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RESUMO

Os cursos de graduacdo em Design e em Arquitetura e Urbanismo utilizam como alicerce para
0 processo de ensino-aprendizagem os ateliés, a partir dos quais os alunos aprendem fazendo,
praticando e desenvolvendo as atividades de projeto. Deste modo, considerando que o ensino
das disciplinas praticas, para ambos os cursos, normalmente ocorre nos ateliés, este precisa,
enquanto espaco de aprendizado, agregar as condi¢cdes necessarias para se tornar um ambiente
de construcdo, oportunizando a interacdo e a diversidade de possibilidades de fruigdo e apro-
veitamento dos seus recintos: professor e aluno, escola e comunidade, em um processo refle-
xivo e buscando o real aprendizado amparado na instrugdo. Assim, o tema central deste traba-
Iho é o ensino de projeto nos ateliés dos cursos de Design e de Arquitetura e Urbanismo da
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). Acredita-se que se trata de um texto dire-
cionado para professores de projeto, alunos, profissionais da area e pesquisadores do ensino
de Design e de Arquitetura. Destarte, 0 objetivo da pesquisa é expor a situagdo atual do ensino
das disciplinas préaticas na referida Instituicdo e, para tanto, acredita-se que a questdo metodo-
I6gica e pedagogica, bem como a sua relagdo com a infraestrutura disponibilizada nos ateliés
é fundamental para entender, a partir da perspectiva dos docentes e discentes, como ocorre 0
processo de ensino-aprendizagem. Isso porque muitas das crises vivenciadas hoje no ambito
profissional ocorrem, dentre outras razfes, por problemas de natureza educacional, uma vez
que grande parte das instituicdes atentam para propositos pedagdgicos de carater imediatista,
informativo, instrumentalizador e, na maioria das vezes, sem compromisso com uma forma-
¢do humana e cultural do individuo. Por fim, reconhecendo a necessidade de ampliacdo das
reflexdes e dos debates acerca do ensino de projeto, é crucial ressaltar que este ocorre, nas
duas graduacgOes analisadas, em ateliés que possuem particularidades e semelhancas, especi-
almente no que diz respeito a infraestrutura disponivel e as praticas didaticas neles adotadas.

Palavras-chave: Ensino de Design. Ensino de Arquitetura. Ensino de projeto. Atelié de pro-
jeto.



ABSTRACT

Undergraduate courses of Design and Architecture and Urbanism use as a foundation for the
teaching-learning process the studios, which students learn by executing, practicing and de-
veloping project activities. Considering that for both courses, teaching practical subjects usu-
ally occurs in studios, as a learning space, it needs to aggregate the necessary conditions to
become a constructive environment, allowing an interaction and diversity of possibilities of
enjoyment and usage of its enclosures: teacher and student, school and community, in a re-
flexive process seeking real learning based on instruction. Therefore, the main theme of this
work is the projects teaching in studios of the Design and Architecture and Urbanism courses
of the Federal University of Campina Grande (UFCG). It is believed this text is directed to
project teachers, students, professionals and researchers in the field of Design and Architec-
ture. Thus, the objective of the research is to expose the current situation of teaching the prac-
tical disciplines in this specified institute. For that, the methodological and pedagogical mat-
ter, as well as its relation with the infrastructure available in studios, are fundamental to un-
derstand, from the perspective of teachers and students, how the teaching-learning process
occurs. It is because many crises experienced today in the professional scope occur, among
other reasons, due to problems of an educational nature. Since most of the institutions attend
to pedagogical purposes of an immediate, informative, instrumentalist characters and, in the
majority of cases, without any commitment to an individual’s human and cultural formation.
Finally, recognizing the need to broaden the reflections and discursions about project teach-
ing, it is crucial to emphasize that this happens in both analyzed courses. Some studios have
particularities and similarities, especially regarding the available infrastructure and didactic
practices adopted in them.

Keywords: Design Teaching. Architecture Teaching. Project Teaching. Design Studio.
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1| INTRODUGAO

De acordo com Lawson (2011), tradicionalmente e historicamente, as escolas de arqui-
tetura e de design utilizam o atelié como principal estratégia de ensino, baseando-se no
“aprender fazendo” a partir de um determinado problema de projeto. A ideia € compartilhada
por diversos outros autores, a exemplo de Dewey (1958), Schon (2000), Rheingantz (2003) e
Chupin (2003). O atelié de projeto é um espaco educativo, onde os processos de aprendiza-
gem ocorrem, na grande maioria das vezes, a partir da pratica, na execucdo propriamente dita
dos projetos.

O projeto? configura-se como uma atividade comum e essencial para a arquitetura e pa-
ra o design, pois ambos os campos disciplinares o utilizam como forma de discussdo do obje-
to. Isso se reflete no ambito académico por meio de estruturas curriculares que adotam o atelié
como “espinha dorsal” dos cursos de graduagdo em Arquitetura e em Design. No entanto, o
adequado desenvolvimento de um projeto no ambiente académico demanda ateliés coerentes,
isto é, que atendam as demandas de qualidade fisico-estruturais, aspecto que deve ser reco-
nhecido nos Projetos Politico Pedagdgicos e refletido nas estruturas curriculares dos cursos.
Sob essa abordagem mais ampla, que envolve o ensino de arquitetura, de design e o ensino de
projeto, acrescentam-se as no¢des mais progressistas do processo de aprendizagem, segundo
as quais o espaco do atelié de projeto assume um papel primordial no debate, sendo conside-
rado como um ambiente de sintese e componente estruturante dos Projetos Politico Pedagogi-
COs.

Deste modo, considerando que o ensino das disciplinas préaticas, para ambos 0S cursos,
normalmente ocorre em espagos especificos, chamados de ateliés® — ambientes onde se reali-
zam as atividades de projetacdo — este precisa, enquanto espaco de aprendizado, agregar as

1 E importante deixar claro que J. Dewey é considerado um cléssico, inclusive possuindo titulos importantes de
meados do século XX na América do Norte. O pesquisador atua em um campo do conhecimento mais funda-
mental (multidisciplinar), com destaque para a filosofia, pedagogia, etc. Os demais autores citados podem ser
considerados mais recentes (inicio do século XXI) e prédximos da arquitetura, sendo dois norte-americanos e o
outro brasileiro. Schén tem uma abordagem pedagdgica e, ao mesmo tempo, ligada ao ensino de projeto. Jean-
Pierre Chupin (Professor Titular da Ecole d’architecture — Université de Montréal; Diretor do LEAP — Laboratoi-
re d’étude de I’architecture potentielle) atua, principalmente, no campo da pesquisa em arquitetura, embora tam-
bém atue no ensino e no processo projetual em um contexto profissional. Rheingantz, professor aposentando da
FAU UFRJ, integrou o PROPAR e hoje é professor visitante na Universidade Federal de Pelotas e tem se dedi-
cado a uma pedagogia do ensino de projeto mais contemporanea e voltada para a formacdo autbnoma do indivi-
duo.

2 Cabe ressaltar que o projeto também é uma atividade comum as engenharias, no entanto, no &mbito deste traba-
Iho, a analise sera focada nas areas do design e da arquitetura e urbanismo.

3 Embora diversas areas de atuacdo utilizem o atelié como espaco de aprendizado e de expressdo artisti-
ca/criativa, no &mbito desta pesquisa, a énfase se detém ao design e a arquitetura e urbanismo.
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condicBes necessarias para se tornar um atelié de construcdo, oportunizando a interacdo e a
diversidade de possibilidades de fruicdo e aproveitamento dos seus recintos: professor e alu-
no, escola e comunidade, em processo reflexivo e buscando o real aprendizado amparado na
instrucdo (SCHON, 2000).

Assim, o tema central deste trabalho € o ensino de projeto nos ateliés dos cursos de De-
sign e de Arquitetura da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG). O curso de De-
sign, antes chamado de Desenho Industrial, foi fundado no ano de 1978 na entdo Universida-
de Federal da Paraiba (UFPB). A graduacdo, cuja criacdo permite apenas a habilitacdo em
Projeto de Produto, teve seu funcionamento autorizado em setembro do mesmo ano, no
entanto, o reconhecimento pelo MEC s6 veio anos mais tarde, em julho de 1982. Apds longos
anos com a mesma estrutura curricular, comissdes foram criadas com o intuido de analisar
criticamente a situacdo vigente, resultando, em 2011, na reformulacdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP), juntamente com a alteracdo da estrutura curricular do curso dois anos
depois* (PPC DESIGN UFCG, 2011). Ademais, € interessante perceber que, historicamente, o
curso de Design da UFCG evoluiu de uma abordagem exclusivamente voltada para o design
de produtos e passou a contemplar outros vieses, passando a ser generalista (MEDEIROS,
2017).

Ja a graduacdo em Arquitetura e Urbanismo é bem mais recente, tendo a sua proposta de
criacdo iniciada em 2007, momento em que também foi estabelecida a Comissdo Permanente
para Elaboracdo do PPP do curso, que teve a sua versao mais recente elaborada em dezembro
de 2011. O bacharelado teve sua primeira turma inciada no segundo semestre de 2010 e faz
parte da Unidade Académica de Engenharia Civil (UAEC). Logo, alunos de ambas as
graduacdes (engenharia e arquitetura) dividem a estrutura fisica, aléem do corpo docente e
técnico (PPP ARQUITETURA E URBANISMO UFCG, 2011). Vale saleintar, inclusive, que
o0 curso de graduacao em Arquitetura e Urbanismo da UFCG foi propiciado pelo Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades Federais Brasileiras
(REUNI), o qual permitiu a efetivacdo das aspiragdes daquela comunidade académico-
cientifica, haja vista os prévios anseios da UAEC (PPC CAU UFCG, 2011).

Embora bastante distintos no quesito tempo de existéncia, a escolha dos cursos de De-
sign e de Arquitetura da UFCG deu-se, principalmente, pela semelhanca do processo criativo

e projetual utilizado nos ambientes académicos — ateliés — que também se estende para 0 am-

4 A resolucdo N° 9/2013 resolve alterar a estrutura curricular contida no Projeto Politico Pedagdgico do curso de
Design, na modalidade bacharelado, do CCT, campus de Campina Grande, fixada na resolucéo
CONSEPE/UFPB n° 09/2001, e d& outras providéncias (BRASIL, 2013).
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bito profissional. Além disso, hd uma afinidade da pesquisadora com as duas areas de conhe-
cimento em analise, uma vez que, embora formada em arquitetura, por alguns anos, cursou
Design simultaneamente na referida Instituicéo.

Neste sentido, acredita-se que se trata de um texto direcionado para professores de pro-
jeto, alunos, profissionais da area e pesquisadores do ensino de Design e de Arquitetura. O
objetivo da pesquisa é expor a situacdo atual do ensino de projeto na UFCG. Para tanto, acre-
dita-se que a questdo metodoldgica e pedagodgica e a sua relacdo com a infraestrutura dos ate-
liés é fundamental para entender, a partir da perspectiva dos docentes e discentes das discipli-
nas praticas dos cursos de Arquitetura e Design, como ocorre 0 processo de ensino-
aprendizagem.

As pesquisas que se dedicam ao ensino de projeto, mais especificamente no estado da
Paraiba, sdo recentes. Portanto, mais do que estabelecer dados exatos e precisos, esta pesquisa
busca colaborar com as reflexdes sobre a tematica de ensino analisada na cidade de Campina
Grande, mais conhecida como “cidade universitaria”®. Diante do contexto apresentado, acre-
dita-se que a escolha por uma amostra menor pode possibilitar maior aprofundamento em
determinadas questdes, a exemplo da relacdo professor e aluno; dos procedimentos e das es-
tratégias que sdo adotados(as) pelos docentes no ambiente do atelié; das formas de avaliacdo
definidas por eles, etc. Tais questdes serdo analisadas a partir de trés instrumentos: ficha de
observacdo, questionario e entrevista semiestruturada, os quais serdo compostos por dois ei-
xo0s principais: eixo 1 (infraestrutura do atelié), no qual serdo considerados aspectos referentes
as caracteristicas do espaco fisico, do mobiliario e dos equipamentos eletrénicos disponibili-
zados; e 0 eixo 2 (aspectos metodoldgicos), que considera os pré e co-requisitos, formato e
objeto de estudo do atelié, os métodos e recursos adotados, as formas de avaliacdo, além da
relacdo professor-aluno. Uma vez entendendo as vantagens de trabalhar com amostras reduzi-
das, espera-se que outras questdes referentes ao objeto de estudo em analise sejam aprofunda-
das em trabalhos futuros.

A partir de uma perspectiva mais ampla, a pesquisa divide-se em dois grandes niveis de
abordagem, sendo o primeiro panoramico, contemplando a analise de leis e parametros refe-
rentes ao ensino de Arquitetura e de Design; e 0 segundo especifico, dedicando-se ao estudo

de caso que sera realizado nos ateliés de projeto da UFCG. O primeiro tem uma abordagem

5 Campina Grande é um importante centro universitario, contando com vinte e uma universidades e faculdades,
sendo trés delas publicas. E também é a cidade com proporcionalmente o maior nimero de doutores do Brasil, 1
para cada 590 habitantes, seis vezes a média nacional. (http://gl.globo.com/pb/paraiba/noticia/2014/10/paraiba-
tem-quase-72-doutores-para-cada-cem-mil-habitantes-diz-pesquisa.html e
http://www.ufcg.edu.br/prt_ufcg/assessoria_imprensa/mostra_noticia.php?codigo=8190)


http://g1.globo.com/pb/paraiba/noticia/2014/10/paraiba-tem-quase-72-doutores-para-cada-cem-mil-habitantes-diz-pesquisa.html
http://g1.globo.com/pb/paraiba/noticia/2014/10/paraiba-tem-quase-72-doutores-para-cada-cem-mil-habitantes-diz-pesquisa.html
http://www.ufcg.edu.br/prt_ufcg/assessoria_imprensa/mostra_noticia.php?codigo=8190
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qualitativa (pesquisa bibliografica e documental) e o dltimo, misto (quantitativo e qualitativo),
visto que nele havera a utilizacdo de instrumentos para coleta de dados que, necessariamente,

implicara no uso das duas formas de analise.

1.1 PROBLEMATICA

Segundo Arcipreste (2012), muitas das crises vivenciadas hoje no ambito profissional
ocorrem, entre outras razdes, por problemas de natureza educacional, uma vez que grande
parte das instituicdes atentam para propositos pedagdgicos de carater imediatista, informativo
e instrumentalizador, guiados pelo “saber fazer”, “saber usar” e “saber comunicar”, sem com-
promisso com uma formacao humana e cultural do individuo. Silva (2003) afirma que a tema-
tica do ensino de projeto vem recebendo menos atencdo do que deveria. Ao tratar do ensino

de projeto arquitetonico, Mahfuz (2004, s/p) esclarece que

Voltar a discutir o projeto arquiteténico se justifica e interessa ndo, apenas, porque
se supde que o ensino de arquitetura esteja em crise, e sempre estd, mas por dois ou-
tros motivos que me parecem de particular relevancia. Em primeiro lugar, porque
nossa profissdo passa por uma crise disciplinar sem precedentes, que ameaga torna-
la obsoleta ou alterar radicalmente sua natureza. Em segundo lugar, porque ndo ha
consenso sobre 0s procedimentos projetuais que podem conduzir a boa arquitetura, e
muito menos sobre 0 que caracteriza obras de qualidade superior no inicio deste no-
vo século.

Nesse sentido, no século XX, mais precisamente em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional, juntamente com a Lei de Reforma Universitaria 5.540/68, estabelece-
ram os curriculos minimos dos cursos de graduacdo e estes deveriam ser validos e adotados
em todo o pais. Os principais objetivos dos curriculos minimos, segundo o documento, eram:
assegurar a igualdade de oportunidades e conteudos para os estudantes em qualquer institui-
c¢do; garantir uniformidade minima profissionalizante aos que colassem grau; facilitar as trans-
feréncias entre instituices; fornecer diplomas profissionais; e determinar a duracdo minima,
média e méaxima dos cursos sem comprometer a sua qualidade e mantendo-se, pelo menos, o
numero de créditos estabelecidos no curriculo aprovado (BRASIL, 2002). Todavia, algumas
instituices ndo cumprem esses requisitos do curriculo minimo, além de, muitas vezes, 0s
principios basicos de desenvolvimento humano do sujeito ficam ao acaso, em virtude do fato
da insisténcia no imediatismo como alicerce do ensino-aprendizagem.

A adog&o dos curriculos minimos resultava na uniformizagéo dos cursos de instituicdes
gue possuiam caracteristicas completamente distintas. Além disso, ao detalhar de forma mi-

nuciosa as disciplinas e suas respectivas cargas-horarias a serem obrigatoriamente cumpridas,
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sob o risco de os cursos ndo serem autorizados a funcionar, as instituigdes ndo tinham liber-
dade para reestruturar seus Projetos Politico Pedagogicos, modificar componentes curricula-

res, conteudos e ementas, uma vez que tinham que respeitar tais exigéncias (DIAS, 2004).

Dado esse carater universal dos curriculos minimos para todas as instituicdes, cons-
tituiam-se eles numa exigéncia para uma suposta igualdade entre os profissionais de
diferentes instituicdes, quando obtivessem os seus respectivos diplomas, com direito
de exercer a profissdo, por isto que se caracterizavam pela rigidez na sua configura-
¢do formal, verdadeira “grade curricular”, dentro da qual os alunos deveriam estar
aprisionados, submetidos, ndo raro, até aos mesmos conteddos, prévia e obrigatori-
amente repassados, independentemente de contextualizagdo, com a visivel reducédo
da liberdade de as instituicbes organizarem seus cursos de acordo com o projeto pe-
dagogico especifico ou de mudarem atividades curriculares e conteddos, segundo as
novas exigéncias da ciéncia, da tecnologia e do meio (BRASIL, 2002, p.2).

No tocante a aplica¢do dos curriculos minimos nas graduacGes de Arquitetura e Urba-

nismo, é pertinente citar que,

Interpretado como mais uma das normatizacGes presentes nos instrumentos legais
gue passaram a definir o ensino universitario por meio da Reforma Universitaria, o
curriculo minimo foi identificado, no interior dos cursos, como uma das razfes es-
truturais para a queda da qualidade do ensino e para 0 empobrecimento da atividade
académica.

A desqualificagdo da universidade e a massificacdo do ensino, promovidas pela im-
plantacdo da Reforma Universitaria, correspondeu também o desmantelamento pro-
gressivo do ideario de uma Arquitetura e Urbanismo comprometidos socialmente
com a transformacéo do pais e com a busca de novas solucGes estéticas e tecnologi-
cas.

[...] De uma maneira geral, ao longo do periodo de vigéncia do curriculo minimo,
reduziu-se a dimensdo curricular & composicdo de grades curriculares, em que 0s
conteldos previstos eram contemplados formalmente, por meio de disciplinas justa-
postas até o limite das cargas horarias previstas (CONFEA, 2010, p. 68-70).

Opondo-se a esse modelo rigido e centralizado, o Ministério de Educacdo (MEC) confe-
re ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE/CES) a competéncia de deliberar sobre as dire-
trizes curriculares para os cursos de graduacdo, que aprova, em 1997, o Parecer 776/97, vi-
sando orientar a elaboragéo das estruturas curriculares e assegurar a flexibilidade e qualidade
da formagéo.

As Diretrizes Curriculares tém como objetivo auxiliar as escolas na elaboracéo e orga-
nizacdo dos seus programas e devem permitir flexibilizacdo, além de conferir maior autono-
mia as instituicdes; otimizar a estruturagdo modular dos cursos; recomendar carga horaria
minima que permita a flexibilizacdo da duracdo do curso, auxiliar nas orientacBes para ativi-
dades de extra sala de aula; e contribuir para a inovagdo e qualidade dos Projetos Politicos

Pedagdgicos dos cursos de graduacao, direcionando as préaticas avaliativas.
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Diante deste cenario, temos as Diretrizes Curriculares dos cursos de Arquitetura e de
Design. A primeira, aprovada em junho de 2010, prevé, dentre outros aspectos, a integracao
entre teoria e pratica, a formacao generalista e a divisdo dos conteddos em trés ndcleos: nu-
cleo de conhecimentos de fundamentagéo; de conhecimentos profissionais, que contempla,
dentre outras, as disciplinas de projeto em atelié; e trabalho de curso. De modo semelhante, as
Diretrizes Curriculares de Design, aprovada em marco de 2004, considera a integragdo entre
teoria e pratica e uma visdo sistémica do projeto, componente bastante explorado no docu-

mento. No entanto, em seu artigo 6°, estabelece:

A organizacdo curricular do curso de graduacdo em Design estabelecera expressa-
mente as condigOes para a sua efetiva concluséo e integraliza¢do curricular, de acor-
do com os seguintes regimes académicos que as instituicdes de ensino superior ado-
tarem: regime seriado anual; regime seriado semestral; sistema de créditos com ma-
tricula por disciplina ou por médulos académicos, com a adogao e pre-requisito,
atendido o disposto nesta Resolugédo (BRASIL, 2004, p.3).

E ¢ nesse contexto que o ateli¢ de projetos (“modelo” de ensino reconhecido e adotado
largamente por ambos os cursos no Brasil e no exterior) se encaixa nas graduacgdes de Arqui-
tetura e de Design, em uma realidade pertencente a um sistema mais amplo, o do sistema uni-
versitario brasileiro, constituido por disciplinas, créditos, carga-horaria e dividido em semes-
tres. Todavia, essas “exigéncias” sdo contraditorias e dificeis de serem contempladas em sua
totalidade quando observamos o conceito do atelié juntamente com o que é previsto nas Dire-
trizes Curriculares dos cursos em anélise.

Portanto, a partir dessa perspectiva, que envolve o sistema universitario brasileiro, o en-
sino de arquitetura, de design e o0 ensino de projeto, e considerando que embora elas tenham
ganhado destaque, pesquisas direcionadas ao ensino necessitam de constante aprofundamento,
pretende-se, neste trabalho, evidenciar e debater sobre o papel do atelié frente a esse quadro,
abordando questdes de cunho académico que ndo estdo sendo devidamente consideradas, as-
sim como os principios que as fundamentam e o que essas questdes revelam sobre o ensino de
projeto, indicando problematicas mais duradouras ou nao.

Logo, diante de tal cenério, é pertinente o seguinte questionamento: Como se caracteri-
zam os ateliés de projeto da UFCG no que se refere as metodologias, estratégias pedagdgicas
adotadas e o espaco fisico disponibilizado, considerando o sistema universitario no qual esta
inserido? A partir dos estudos e analises, pretende-se, neste trabalho, discutir as praticas dida-

tico-pedagogicas vigentes no contexto atual, seus procedimentos, produtos, bem como os re-
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ferenciais pedagdgicos, de arquitetura e de design, que se baseiam a partir do estado da arte

sobre a tematica e do estudo de caso realizado na UFCG.
1.2 RECORTES DA PESQUISA

A pesquisa tem como principais objetos de estudo os ateliés de projeto dos cursos de
Design e de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal de Campina Grande. Logo, o
estudo se deu a partir da analise de seis componentes curriculares, trés de cada uma das gra-

duacdes. A escolha destes foi motivada por algumas razdes, a saber:

+¢ Por serem disciplinas com carga horéaria préatica, desenvolvidas em ambiente acadé-
mico;

+¢+ Por serem executas em ambiente para o desenvolvimento do projeto, tendo este como
produto final esperado;

+¢ Por serem componentes curriculares dispostos ao longo dos cursos de graduacao se-
lecionados e que apresentam diferentes niveis e graus de complexidade — basico, in-
termediario e avancado;

+«+ Os componentes curriculares selecionados sdo 0s que mais se aproximam no que diz

respeito aos semestres em que sdo oferecidos (Figura 01).

Figura 01 - Esquema escolha das disciplinas de atelié.

DESIGN ARQUITETURA

BAsICO INTERMEDIARIO : AVANGADO BASICO INTERMEDIARIO: AVANCADO
PROJETOII PROJETO IV PROJETO VI PA | PA I
22 periodo 42 periodo 62 periodo 3¢ periodo 52 periodo

Aspectos Metodoldgicos e Aspectos Metodoldgicos e
Pedagégicos : : Pedagégicos

+

Infraestruturados ateliés Infraestruturados ateliés

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

I+
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Desse modo, no caso de Design, os componentes selecionados foram: Projeto I, IV e
VI; ja para o curso de Arquitetura e Urbanismo: Projeto de Arquitetura (PA) I, Il e V. Em
virtude do tempo disponibilizado para realizacdo da pesquisa, a analise dos ateliés se deu nos
semestres letivos de 2017.1 (Curso de Design) e 2017.2 (Curso de Arquitetura e Urbanismo)®.
O publico-alvo refere-se aos estudantes regularmente matriculados, que estejam cursando as
disciplinas e que desejem participar de forma voluntaria da pesquisa, bem como, pelo menos
um dos professores (preferencialmente os efetivos) de cada disciplina pratica escolhida, que

também aceite participar de forma voluntéria.

1.3 JUSTIFICATIVA

Neves et al. (2014) aponta que a pesquisa cientifica no campo de design ainda é bastan-
te incipiente no pais, tendo um avango maior apenas no final do século XX e inicio do século
XXI, momento em que também ocorre 0 aumento dos cursos de pds-graduacao e, consequen-
temente, da producéo cientifica em design e em areas correlatas. Sobre esse aspecto, Moura
(2013) defende que a pesquisa na area de design é complexa porque constroi relacdes de in-
terdisciplinaridade e transdisciplinaridade com outras ciéncias, a exemplo da arquitetura.

De forma semelhante, na arquitetura, a producdo cientifica também é recente, tendo seu
inicio apenas na década de 1970, também a partir de programas de pés-graduacdo, como, por
exemplo, os oferecidos pela FAUUSP, entre os anos de 1970 e 1980 (CALDANA, 2012). No
tocante a tematica do ensino, ambas as areas possuem poucas producdes, no entanto, de acor-
do com Medeiros e Resende (2014), nesse mesmo periodo, 0 ensino de projeto passou a ser
abordado sob uma perspectiva académica, em situagdes que antecederam alteracdes ou refor-
mulacBes em estruturas curriculares, a exemplo do ocorrido na FAUUSP e UFRGS, tendo
esta realizado, em 1985, o | Encontro sobre Ensino de Projeto Arquitetdnico. Atualmente,
existem outros eventos e 6rgaos que se dedicam a reflexdo dos processos e procedimentos de
ensino, a exemplo da Associacdo Brasileira de Ensino de Arquitetura (ABEA) e o
PROJETAR, que teve sua primeira versao em 2003, mas continua acontecendo bienalmente e

¢ referéncia nessa area.

 Em decorréncia de greve, os referidos semestres letivos estdo acontecendo no periodo compreendido entre os
meses de 06/05/2017 a 11/09/2017 (2017.1) e 09/10/2017 a 24/03/2018 (2017.2), conforme calendario académi-
co vigente publicado pela instituicdo (UFCG). Os semestres se diferenciam para os cursos de Design e de Arqui-
tetura e Urbanismo devido a oferta das disciplinas selecionadas para o estudo, haja vista que o curso de Arquite-
tura e Urbanismo possui apenas uma entrada anual. No entanto, a analise compreende um semestre letivo, em
ambas as graduacdes.
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Diante dessa abordagem, encontra-se o projeto, elemento comum e fundamental para
ambas as areas de atuacdo — arquitetura e design (Figura 02). Tanto o designer quanto o arqui-
teto utilizam o projeto como um instrumento de linguagem, como um registro de algo que
pode ser materializado, seja um produto (design) ou uma edificacdo (arquitetura). Sobre o
projeto e as diversas formas de atuar, Martinez (2000, p.37) destaca:

O projeto é a descricdo de um objeto que ndo existe no comego do processo. Essa
descricéo faz-se por aproximagdes sucessivas. As primeiras descri¢des referem-se ao
comportamento do futuro objeto no mundo, as suas relagdes contextuais, as necessi-
dades a serem satisfeitas.

O resultado do processo é um objeto. Mais precisamente, a descricdo de um objeto
por meios analégicos — desenhos e maquetes, acompanhados de especificacdes es-
critas sobre propriedades dos materiais propostos para execugéo.

Assim, reconhecendo a necessidade de ampliacdo das reflexdes e debates acerca do en-
sino de projeto, é crucial ressaltar que este ocorre, em ambos 0s cursos de graduacdo estuda-
dos, em ambientes denominados ateliés, que possuem especificidades e particularidades, es-
pecialmente no que diz respeito as praticas didaticas neles adotadas e como estas influenciam
0 processo de ensino-aprendizagem de projeto. Logo, é importante entender como os ateliés

estdo inseridos nas estruturas pedagdgicas atuais.

Figura 02 - Relacdo do projeto com ambas as areas de conhecimento.

Design de PROJETO Arqmte?ura e
Produto Urbanismo

4

ENSINO DE
PROJETO

J

ATELIES DE
PROJETO

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

Diante desse contexto, considerando a importancia do projeto para ambas as areas, e
considerando que isso se reflete no ambito académico, torna-se fundamental se aprofundar
nos estudos referentes ao ensino de projeto, visto que, ainda que a tematica tenha sido bastan-
te discutida nos altimos anos, ainda existem pontos que necessitam ser refletidos e destaca-
dos, a exemplo da interdisciplinaridade e a integracdo de contetidos, aspectos bastante delica-

dos, principalmente porque ainda ndo foram completamente resolvidos na pratica académica e
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muitas instituicOes ainda se esforcam para tentar resolvé-los recorrendo a reformas curricula-
res (ARCIPRESTE, 2012).

1.4 OBJETIVOS

1.4.1 Objetivo Geral

Analisar o atelié de projeto nos campos disciplinares do design e da arquitetura, consi-

derando a realidade académica brasileira atual.

1.4.2 Objetivos Especificos

+ Analisar o ensino das disciplinas préaticas de projeto: como se constitui € como sdo
abordadas historicamente e no presente;

+¢+ Elaborar um parametro conceitual de atelié de projeto com base em leis e normas vi-
gentes;

++ Analisar os ateliés de projeto dos cursos de Design e de Arquitetura e Urbanismo da
UFCG com base em categorias analiticas;

 Verificar semelhancas, diferencas e particularidades existentes nos ateliés de projeto
de design e de arquitetura da UFCG, especialmente no tocante aos métodos e as estraté-

gias pedagogicas adotadas.

1.5 ESTRUTURA DA DISSERTACAO

O trabalho em questéo esta estruturado em 05 capitulos, distribuidos da seguinte forma:

Capitulo 1 - Introduz a pesquisa, contextualizando-a, justificando-a e apresentando
seus objetivos e recortes;

Capitulo 2 > E composto pela revisdo da literatura, responsavel por fundamentar teri-
co e conceitualmente a pesquisa. Expde os conceitos e temas basicos adotados na pesquisa:
projeto, ensino de projeto e atelié de projeto;

Capitulo 3 - Descreve o0s procedimentos e estratégias metodoldgicas adotados no pre-
sente trabalho, incluindo: caracterizacdo e delineamento da pesquisa, amostra e instrumentos

de coleta de dados;
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Capitulo 4 > Apresenta e discute os resultados obtidos nos estudos de caso realizados
nos ateliés dos cursos de Design e de Arquitetura e Urbanismo da UFCG;

Capitulo 5 > Analisa os resultados obtidos nos estudos de caso realizados nos ateliés
dos cursos de Design e de Arquitetura e Urbanismo da UFCG,;

Capitulo 6 > Expde as consideragdes finais da pesquisa.
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2 | O PROJETO: CONCEITO, ENSINO E ATELIE

2.1 ENTENDENDO O PROJETO

Conforme citado anteriormente, o projeto € um elemento comum entre as areas de estu-
do em questdo e, por esta razdo, faz-se necessario entender um pouco mais sobre ele. Nessa
perspectiva, Vidigal (2004), em sua dissertacao, assinala que os sindbnimos do termo em nossa
lingua sdo plano, intento ou designio. Ainda, o autor defende que o termo projeto refere-se a
uma ideia que se forma na consciéncia de se realizar ou executar algo futuramente. Portanto,
acaba se relacionando com a producdo de alguma coisa que esta por vir, com o desejo de uma
acdo ou realizacdo futura (VIDIGAL, 2004). Complementando esse pensamento, Passos et al.
(2015) também acredita que o projeto € a passagem do abstrato ao real, do impreciso ao preci-
so, bem como Brooker (1964 apud COUTO, 1999), o qual defende que projeto € uma simula-
¢do daquilo que queremos construir ou fazer antes de construir e fazer quantas vezes forem

necessarias até chegar no resultado esperado.

Projetar é facil quando se sabe como fazer. Tudo se torna facil quando se conhece o
modo de proceder para alcancar a solucdo de algum problema, e os problemas com
gue deparamos na vida sdo infinitos:; problemas simples que parecem dificeis porque
ndo se conhecem e problemas que parecem impossiveis de resolver. Quando se
aprende a enfrentar pequenos problemas, pode-se pensar também em resolver pro-
blemas maiores (MUNARI, 1998, p.2).

Boutinet (2002, p.33) expde a riqueza simbolica do termo:

[...] é o italiano progetto que parece mais proximo do francés projet, porque recobre
diferentes acepcdes, principalmente o propésito (intengdo), o disegno (esquema), o
piano (plano); a Gnica nuance que parece trazer o italiano € a oposicédo entre o pro-
getto (atividade intelectual de elaboracdo do projeto) e a progettazione (atividade de
realizacdo do projeto). No que concerne ao inglés e ao alemao, ambos op&em, de um
modo um tanto dualista, 0 projeto-designio ao projeto-programa através, respecti-
vamente dos termos purpose e project em inglés, e entwurf e projekt em alemao.

Conforme exposto pelo autor, o termo projeto conota diversos significados que podem,
inclusive, ndo estar ligados ao design ou a arquitetura, uma vez que o0 mesmo esta relacionado
a varios campos da acdo humana, a exemplo da antropologia, psicologia, ambiente académico
(objeto da pesquisa) e profissional, bem como, situacdes corriqueiras da vida cotidiana
(SILVA, 2012). Nesse sentido, Chupin (2003) defende que o projetar pode e é feito em varios
outros setores da atividade humana, no entanto, cada campo tem especificidades que devem
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ser respeitadas. Bezerra (2004) complementa o argumento afirmando que o ato de projetar é
comum a varias areas de atuacdo, porém, cada uma delas se apropria das metodologias relaci-
onadas a atividade, respeitando as especificidades do objeto de estudo e das metas a serem
alcancadas. Todavia, apesar da amplitude do termo, Silva (2012) sugere um conceito para o
projeto que remete a antecipacao das acles, ou seja, através da elaboracdo um plano de metas
e estratégias que visam atingir um objetivo, o projeto auxilia na obtencéo dos desejos do usué-
rio, antecipando as a¢6es do registro. Segundo o autor, é uma atividade que demanda habili-
dades como o raciocinio l6gico, a percepcao espacial, a criatividade, dentre outras.

De acordo com Boutinet (2002, p.27), o projeto funciona como um elemento regulador

de uma acgéo a ser conduzida. O autor afirma que:

O projeto pode ser definido como conceito dotado de propriedades ldgicas a serem
explicitadas em suas conexdes com a ac¢ao a ser conduzida. Mas, a0 mesmo tempo, 0
projeto aparece como figura que remete a um paradigma, simbolizando uma realida-
de que parece preexistir e escapar-nos: aquela de uma capacidade a ser criada, de
uma mudanca a ser operada.

Assim, o projeto pode ser entendido como uma sistematizacdo de dados e ideias e so-
mente deixa de ser projeto quando sua concretizacdo ja apresenta o objeto em sua configura-
cdo definitiva. Diante desse contexto, surge a dicotomia do projeto como produto e processo.
Sobre essa questdo, Naveiro (2001) defende que o projeto pode ser ambos, ou seja, solucdo do
problema (produto) ou agéo para a defini¢cdo do problema (processo). Lemos (1980) admite o
projeto arquitetdbnico como uma ferramenta para se criar a arquitetura, e, portanto, pode ser
entendido como um processo, ideia também defendida por Afonso (2013, p.5), ao afirmar que
o processo projetual é dotado de caminhos que devem ser seguidos e “[...] esse conjunto de
premissas € elaborado graficamente em um desenho que opera como mediador entre a ideia
do projeto e sua realizacdo concreta”. Por outro lado, pensar o projeto como produto fez parte
das discussdes sobre o0 ensino de arquitetura feitas por Vilanova Artigas (1978 apud BARON;
FRANCISCO, 2015, p.2), pois, para ele,

Educar os jovens arquitetos para a pesquisa da origem dos problemas e das formas e
modos de espalhar a sua solu¢do em partes e no tempo, serenamente, com a tranqui-
lidade de quem se sente ao lado do processo historico que conduzird o homem e as
sociedades para um aperfeicoamento inevitavel.

Pifion (2010) defende que o projeto nada mais € do que o proprio ato de projetar, ideia
também ressaltada por Friedman (1997 apud SILVA, 2012), que o classifica como um pro-

cesso cognitivo que resulta em informacoes, experiéncias, formulacéo de hipoteses e verifica-
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¢do de ideias. Ainda sobre esse quesito, Baron & Francisco (2015) complementa ao observar
que o ato de projetar € complexo porque articula varios elementos que o compde, a exemplo
das questdes sociais, ambientais, tecnologicas, funcionais e estéticas.

Com relagéo ao projeto arquitetdnico, Chupin (2003) acredita que a percepc¢éo do proje-
to como produto ou processo remete a uma agéo intencional. Deste modo, o autor faz algumas
distingBes em relacdo ao termo, sendo: a primeira delas referente ao impulso monumental, a
ambicao do fazer — contexto profissional; a segunda trata o projeto de arquitetura sob o ambi-
to do ensino — contexto pedagogico; e a terceira aborda o projeto sob o ponto de vista do co-
nhecimento — contexto de pesquisa. Diante do exposto, pode-se inferir, portanto, que o objeti-
vo do projeto é que vai determinar a conotacdo que ele ird assumir, bem como os caminhos e
0s resultados esperados.

Ao refletir sobre as distingbes propostas por Chupin (2003) e a atividade profissional
do arquiteto e também do designer, o projetista, devido a uma série de fatores, a exemplo do
prazo para entrega do material, metodologias utilizadas no ambiente de trabalho, possibilidade
de retrabalho, quantidade de pessoas envolvidas no projeto, etc., normalmente, preocupa-se
mais com o resultado final do que propriamente com o processo projetual.

No ambito da arquitetura, o projeto aparece como um processo construtivo e, sendo
assim, torna-se dificil o arquiteto fazer uso apenas de esperanca e determinagdo para concreti-
za-lo, principalmente porque é necessario, na grande maioria das vezes, conhecimentos espe-
cificos para solucionar determinado problema. Pifion (2006, p.210) resume essa no¢do quando
diz que, “no caso da arquitetura, 0 projeto € o instrumento de acdo ordenadora, isto &, da cons-
trucdo da forma”.

O projeto em design, segundo Ferrara (2002), esta relacionado, em sua esséncia, a uma
intencdo, um plano, designio ou a uma pratica. Também pode ser interpretado como um fazer
que tem como resultado um produto, uma informacao nova e a proposicao de novos valores.
Silva (2009) defende que o projeto no campo do design requer atengdo para que a competén-
cia do “saber fazer” possa ser transformada no “saber por que faz”. A autora enfatiza que o
“fazer” deve estar sempre pautado nos caminhos inventivos para que o produto seja 0 mais
inovador possivel. Para Redig (2005, s/p), o projeto € um componente de investigacdo que
antecede a criacdo, “¢ um trabalho que, através de uma sequéncia de etapas definida, parte de
um Objetivo [Necessidade] para chegar a um Objeto [Forma]”.

De acordo com Passos et al. (2015), no ambito académico, o maior interesse dos docen-
tes deve (ou deveria) ser o aprendizado dos alunos. Desse modo, 0 projeto enquanto processo

ganha destagque, uma vez que as metodologias e estratégias adotadas — 0s meios — para atingir
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determinados fins sdo fundamentais. Sobre o conceito de projeto no campo do ensino, Chupin
(2003) relata que existem muitas contradi¢cbes em relacdo ao sentido do termo em escolas
europeias e norte-americanas. Na Franca, por exemplo, o termo é projet, ja nos Estados Uni-

dos, design. O autor defende que projeto é um processo de reflexdo e acrescenta que,

[...] dependendo dos ateliés e dos professores, o estudante é levado a considerar seu
projeto ora como um resultado (como um objeto), ora como a representacdo de um
resultado (um desenho), mais raramente, como um processo de pensamento condu-
zido por uma intengdo (um designio) [...] (CHUPIN, 2003, p.11).

No contexto da pesquisa, Passos et al. (2015) relata que o resultado final ainda possui
pouca relevancia, “exceto quando ¢ alvo de estudo, j& que, nesse contexto, 0 que interessa sao
os conhecimentos que possam se transformar em principios e teorias de projeto”. Silva
(2012), por sua vez, acredita que as motivacdes do projeto podem ser variadas e compostas
por objetivos diferentes. Alem disso, afirma que um dos aspectos mais importantes no ato de
projetar é o equacionamento das problematicas do projeto. Destarte, o projeto pode ser enten-
dido como o resultado do processo de resolucdo de problemas, néo significando, todavia, que
tal processo resultara em um objeto ou em um produto projetado, como, por exemplo, um
prédio ou um automovel.

Wade (1984) descreve o projeto a partir de uma perspectiva mais conceitual e distingue
trés fases: programacao; planejamento; e projeto, conforme demostrado na Figura 03.

Figura 03 — Etapas do processo projetual de acordo com Wade (1984).

PROJETO
~ PLANEJAMENT! i i 5
PROGRAMACAO J (o] \ A partir das informagdes
\ das duas fases
. . Subdivide o problema | anteriores, é
Coleta e sistematizagdo i o
L o geral em problemas - desenvolvida uma ideia
das informacdes o » / ;
. comuns” ou / global, assim como uma
pertinentes. " ” /
menores”. ’ proposta sobre a forma
/ e a construcdo do
objeto.

Fonte: Elaborado pela autora a partir de WADE (apud SNYDER e CATANESE, 1984).

Ideia semelhante também ¢é defendida por Munari (1998), que, ao discorrer sobre o pro-
cesso de desenvolvimento de um produto, propde, inicialmente, a existéncia de um problema,
a identificacdo e caracterizacdo dos seus componentes, a coleta e analise dos dados, para que
estes subsidiem a criatividade, a verificacdo dos materiais e tecnologia disponiveis para a exe-

cucdo do produto, a experimentacao propriamente dita a partir da realizacdo de modelos pas-
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siveis de correcdes e adequagdes e, por fim, a solugdo para a problemaética inicialmente apre-
sentada. McGinty (1984) assinala que o projeto nada mais é do que uma ac¢do criativa que
objetiva melhorar algo ja existente, ou seja, remete-0 a uma atividade continua, assim como
Pifidn (2010), que, além de associar o projeto ao simples ato de projetar, acredita no projeto
enquanto processo. A ideia € compartilhada por Kowaltowski et al. (2016, p.16), ao relatarem
que o “objeto (projeto), seja ele uma edificacdo, cadeira ou parque, ndo ¢ definido no ato, mas
se constroi através da evolugdo do processo de projeto”.

O projeto pode ser entendido como produto ou como processo, sendo 0 primeiro mais
relacionado a solucdo de um problema e o segundo a uma agdo continua ou projetacdo, o que
implica em metodologias ou etapas de um processo. Conforme exposto, no contexto académi-
co (foco desta dissertacdo), a énfase recai sobre a ideia de processo. Deste modo, baseando-se
nessas discussoes, serd desenvolvida uma reflexdo fundamentada nos aspectos metodologicos

e pedagdgicos.

2.2 O ENSINO DE PROJETO EM DESIGN E EM ARQUITETURA

Conforme mencionado, projetar ¢ uma a¢do comum ao profissional de arquitetura e de
design. Lawson (2011) chega a afirmar que tais campos de atua¢do sdo 0s que mais se apro-
ximam, quando comparados as outras atividades que envolvem projetos, a exemplo das enge-
nharias, tecnologia da informacéo, design de moda, etc. Logo, sendo um componente impor-
tante da vida profissional do arquiteto e do designer, o projeto assume papel consideravel nas
estruturas curriculares desses cursos através das disciplinas préaticas de atelié, oficina ou stu-
dio.

A partir de uma abordagem mais ampla que envolve o ensino, Paulo Freire no livro
“Pedagogia da autonomia”, afirma que “educar ndo ¢ transferir conhecimentos”, vai além, ¢
incentivar a produgdo e construgdo do conhecimento, o raciocinio e leitura do mundo, a trans-

formacdo. Porém, é importante considerar que:

[...] toda prética educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando,
aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai 0 seu cunho gnosioldgico; a existéncia
de objetos, conteidos a serem ensinados e aprendidos; envolve o uso de métodos, de
técnicas, de materiais; implica, em fungdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos,
utopias, ideais. (FREIRE, 2001, p.28).

Nesse sentido, Rheingantz (2003), amparado pelas no¢des de pedagogia e experiéncia

docente, defende que os professores de projeto ndo sao meros treinadores e transferidores de
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conhecimento. O autor afirma que o ensino de projeto deve possuir uma postura socio-
interacionista, na qual o conhecimento e sua producdo séo vistos como reflexo individual e
coletivo, construidos a partir de uma interacao social. Para Rheingantz, o professor deve atuar
como um intermediador, sem autoritarismos e “instituindo uma avaliacdo a ser realizada em
funcdo do conteudo com critérios definidos pelas duas partes ativas do processo: 0 mestre e 0
aluno”. (RHEINGANTZ, 2003 apud MEDEIROS; RESENDE, 2014).

Com relacdo ao ensino de projeto em arquitetura, o autor supracitado relata que os estu-
dos existentes sobre essa tematica reforcam a necessidade de produzir em arquitetura uma
pedagogia projetual que seja mais sistematizada, fundamentada e capaz de “substituir a prati-
ca guiada pelos temas e programas e pelo determinismo expressivo ou operacional do parti-
do”. Silva (1986) defende que o projeto é um tipo de saber que se constrdi na realidade, no
fazer e na prética, entretanto, o ensino de projeto ndo é realizado numa pratica real e sim nu-
ma simulagdo da pratica. Para ele, o discente pode ter varios elementos “reais”, a exemplo do
terreno e o programa de necessidades, mas o exercicio continuara hipotético. Assim, de acor-
do com o autor, o projeto resulta de um esfor¢o intelectual, um processo que une o sensori-
al/intuitivo ao racional.

Sobre os principais problemas encontrados no ensino de projeto arquiteténico, primei-
ramente, Silva (2003) afirma que essa questdo ndo vem tendo a importancia que deveria ter na
atualidade. O autor ainda relata que mesmo quando se ha ou houve atencéo voltada para o
tema, esta ndo resultou em mudancas e/ou atualizagGes nos debates. Carvalho e Rheingantz

(2013, p.9) elencam as principais problematicas como sendo:

[...] ensino baseado na intui¢do e na cria¢do; contencdo a critica da arquitetura; hie-
rarquia professor-aluno; competicdo entre os estudantes; teoria exposta x teoria apli-
cada; profissionalizacdo do ensino (arquitetos que dado aula); subjetividade das avali-
acoes; [falta de] interdisciplinaridade.

No que se refere ao ensino de projeto em design, conforme afirma Almeida (2009), este
ocorre através da apresentacdo de ferramentas e exemplos. Os componentes curriculares,
normalmente, sdo sequenciais e a complexidade e poder de decisdo do discente aumentam
progressivamente. Para Redig (1983), o ensino do design sugere a realizacdo de um projeto

como exercicio, de forma ficticia.

2.2.1 Projeto e Método
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Para iniciar as discussdes acerca de métodos de projeto que podem ser adotados no am-
bito académico, inicialmente, é necessario entender a etimologia da palavra metodologia, que
provém do latim methodus, remetendo a forma de ensinar; ou do grego methodos, em que:
meta significa objetivo ou finalidade e hodos, caminho, mediacdo. Ou seja, a palavra em
questdo remete a um caminho/trajeto para se alcancar um objetivo. Logia, por sua vez, tem
sentido de conhecimento. Sendo assim, metodologia significa o estudo dos métodos, dos ca-
minhos que séo percorridos levando em consideracdo a meta ou objetivo que deve ser alcan-
cado (MANFREDI, 1993). Com relacdo a metodologia de ensino, a autora defende que esta é
resultado do contexto e momento histérico em que o conhecimento é realizado, deste modo,
nado € possivel estabelecer um conceito geral e universal do termo. Contudo, Manfredi (1993)

define algumas tipologias para a metodologia de ensino:

Figura 04 — Metodologias do ensino de acordo com Manfredi (1993).
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de Manfredi, 1993.

Ciente de que um dos principais objetivos do ensinar é o aprendizado para o projetar,
Munari (1998) relata que muitos podem sentir sua criatividade bloqueada ao analisar que pre-
cisa seguir regras para fazer um projeto, no entanto, criatividade néo significa improvisar sem
metodologia, nem tampouco ter uma liberdade extrema sem assisténcia. Complementando
esse pensamento, Baxter (2000) assinala que projetar depende de métodos sistematicos que
apresentem objetivos especificos, claros e que possam ser verificaveis para a resolucdo de um
problema. Gomes (2001) acredita que o uso de metodologia de projeto em sala de aula é fun-

damental para orientar as disciplinas praticas, Afonso (2013, p.11) acrescenta:

[...] o processo projetual é composto por uma série de premissas que devem ser con-
sideradas ao se dar inicio ao desenvolvimento da proposta, mas é fundamental, op-
tar-se por um caminho metodolégico. Pois, se o aluno fica “solto”, sem regras prede-



33

terminadas, sem critérios que possam direciona-lo a propostas concretas, certamente
o resultado ndo serd positivo.

Com relacdo ao método de projeto no campo da arquitetura, um dos aspectos pertinentes
a serem considerados diz respeito as questdes tedricas do processo projetual. Nesse sentido,
Snyder e Catanese (1984 apud SILVA, 2012) estabelecem trés vertentes: a forma do projeto; a
arquitetura funcional e o dominio da arquitetura. De acordo com Silva (2012), essas denomi-
nacdes estdo associadas as condicionantes do processo projetual. Sobre essa questdo, Kro-
nemberger (2012) assinala que o arquiteto ao projetar, normalmente, segue um processo para
idealizar o seu edificio e, para isso, precisa levar em consideragdo, além das condicionantes
pragmaticas e locais, questdes sociais, culturais e pessoais que sao especificas de cada projeto.

Mahfuz (1984, p.3) complementa:

A atividade de criagdo exercida por arquitetos e designers, ndo partindo de uma ta-
bula rasa, nem da consideracdo exclusiva de aspectos estruturais e programaticos,
pode ser definida como uma atividade que se baseia em grande parte na interpreta-
¢do e adaptacéo de precedentes.

Lawson (2011), ao tratar dos condicionantes da forma na arquitetura, defende que o
projeto é uma acdo que pretende mostrar o que € mais correto, objetivando transformar o am-
biente com base em necessidades claras. Deste modo, o autor acredita que é preciso haver
primeiro uma relagcdo com o problema do projeto, que pode ser de varios tipos, sendo estes 0s
de maior destaque: quando o problema varia de acordo com seu agente gerador, a exemplo do
arquiteto, designer, cliente, usuario; quando é interno ou externo ao objeto; e quando o pro-
blema é mais ou menos decisivo na defini¢do da forma.

No que se refere ao processo escolhido pelo arquiteto para a concepcdo de algo,
Mahfuz (1984) destaca que o profissional transforma e adequa determinado conhecimento a
cenarios variaveis. Exatamente por esta razdo, o autor revela que ndo ha consenso sobre quais
procedimentos de projeto levam a uma arquitetura de qualidade. Sobre processo, Broadbent
(1988) denomina sintese o procedimento de analise dos dados somado a busca pelo partido e
forma do objeto arquitetbnico. Para ele, a personalidade do arquiteto pode interferir no méto-
do e na forma de projetar e, como um processo particular, adaptam-se de acordo com a tipo-
logia do projeto. O autor defende que os métodos pessoais fazem parte de quatro processos de
projeto, quatro formas de conceber de forma criativa: a) pragmatica; b) icénica; c) analdgica e

d) sintatica. Atraves destes métodos, Broadbent expBe que os arquitetos podem formar rela-
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¢Oes entre dois objetos ou situagcOes e pensar o problema projetual a partir de situacOes parale-
las (Figura 05).

Figura 05 — Métodos de geracdo de formas por analogia.
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de Broadbent, 1988.

De forma semelhante, Mahfuz (1995) define quatro métodos de geracdo da forma por
analogia, sendo eles: a) inovativo; b) tipologico; ¢) mimético e d) normativo (Figura 06). O
autor menciona que a atividade de arquitetos e também designers se baseia na interpretacédo de
precedentes. Sobre a aplicacdo dos métodos no processo projetual, Silva (2012) infere que, a
depender da situacdo, estes podem auxiliar o projetista a determinar caminhos que o ajudem

NO Seu processo criativo.

Figura 06 — Métodos de geracdo de formas por analogia.
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de Mahfuz, 1995.

Por outro lado, para Veloso (2001 apud SILVA, 2012), a concepc¢do de um projeto se
relaciona com suas caracteristicas fundamentais, a exemplo do tema, sitio e cenario social no
qual estdo inseridos os usuarios e agentes envolvidos no processo. Considerando o edificio
construido como o fim da atividade, a autora elenca seis etapas do processo projetual: 1) iden-

tificacdo e andlise do problema; 2) concepcao intelectual; 3) formulacao de propostas; 4) exe-
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cucéo; 5) uso e 6) avaliacdo. A primeira etapa ocorre quando o arquiteto e sua equipe buscam
referéncias conceituais e histéricas com base em estudos de casos precedentes; quando assi-
milam os condicionantes naturais e fisicos, bem como as questdes legais, socioculturais, or-
camentarias, etc. Ou seja, é uma etapa preliminar em que o profissional vai coletar todas as
informacdes necessarias e essenciais para o desenvolvimento do projeto. A concepgdo é onde
0 arquiteto vai tomar as primeiras decisdes e formular um conceito a partir do cruzamento dos
varios dados previamente coletados.

A terceira etapa, formulacdo de solucdes, é concretizada pelos estudos preliminares,
anteprojeto e projeto executivo, que por sua vez podem ser representados através croquis,
simulacBes em softwares, maquetes, etc. Outros recursos, segundo a autora, também podem
ser adotados, a exemplo do programa de necessidades, organograma, fluxograma, pré-
dimensionamento e dimensionamento, zoneamento, entre outros. A fase de execucdo tem a
finalidade de transformar a ideia em algo concreto, exigindo acompanhamento e avaliagcdo do
arquiteto. O uso é quando o edificio possui autonomia e possui diversas formas de apropria-
cdo pelo usuério. Por fim, a fase de avaliacao se refere ao momento de critica, seja do proprio
arquiteto ou de terceiros (VELOSO, 2001 apud SILVA, 2012). O tempo destinado para cada
uma das fases pode variar no decorrer processo projetual dependendo do projeto que devera
ser desenvolvido, dos interesses e dos objetivos dos envolvidos.

Silva (2009) defende que o projeto arquitetdnico deve atender alguma necessidade ou
responder determinada questdo. Deste modo, a busca das solugdes deve estar ancorada em
critérios que envolvem desde o programa de necessidades e a analise do sitio, até as técnicas
construtivas mais adequadas. Para ela, o projeto é composto de Vérias atividades que contem-
plam procedimentos de andlise; sintese; previsdo; avaliagdo e decisdo, que sdo somados as
informacdes de desenho. Além disso, tais tarefas demandam o entendimento de questdes es-
pecificas, a exemplo da relacdo entre o que se projeta e o seu entorno e a configuragcdo formal
da proposta.

Pensamento semelhante é defendido por Broadbent (1988), uma vez que para ele, as
etapas iniciais do processo de projeto sdo o briefing’ e a analise, momento no qual o arquiteto
vai coletar as informacdes pertinentes e essenciais para o projeto, como por exemplo as ques-
tdes culturais, as condicionantes fisicas e naturais, 0 programa de necessidades, recursos dis-
poniveis, etc. De posse de todos esses dados, o profissional deverd tracar um panorama da
problematica que sera trabalhada. Segundo o autor, 0 processo projetual tem inicio quando

" Palavra de origem inglesa, em que brief significa informar, dar instru¢ées ou remete a um resumo escrito e o
sufixo ing indica a ideia de acdo (WEBER, 2010).
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todas as informagdes sdo interpretadas e organizadas, quando € tracada uma escala de priori-
dades. Sé entdo, o arquiteto passa a procurar uma ideia central, forte o suficiente para o edifi-
cio tomar forma, uma sintese (BROADBENT,1988; MAHFUZ, 1995).

A etapa de sintese acumula as informaces inicias e também aqueles referentes a um
contexto mais generalista, que envolve, inclusive, questdes pessoais do arquiteto. De acordo
com Kronemberger (2012), através de um método de sintese, o arquiteto “passa para um pro-
cesso criativo, visionario, que € mais proximo do processo criativo do artista”. Mahfuz (1995)
acredita que o partido arquiteténico — esséncia do projeto — pode ser considerado um processo
de sintese, pois € a partir dele, dos seus aprofundamentos e suas articulacfes que surge o pro-
duto final. Posteriormente, o projeto é avaliado com o intuito de verificar a sua viabilidade.
Para isso, alguns sdo os aspectos considerados para garantir a sua execucao e uso: funcionali-
dade dos espacos, conforto, impacto da edificacdo no meio em que esté inserida, entre outros.

Todavia, Broadbent (1988) atenta que a fase de verificacdo ou avaliacdo do projeto pode
ser aplicada em qualquer uma das etapas do processo, desde os estudos iniciais, até a fase de
conclusdo. De certo modo, tais verificacbes acontecem desde a fase inicial, seja no @mbito
profissional, quando os arquitetos acabam por “filtrar” os esbogos/croquis que mais se ade-
guam as necessidades daquele problema e s&o direcionados para uma solugdo mais coerente;
ou no &mbito académico, quando os alunos também decidem por determinada ideia - expressa
em croquis, fluxogramas, zoneamento, etc. — por verificarem que aquela é a que mais se en-
caixa na problematica exposta pelo professor, considerando ainda os outros aspectos ja expos-
tos que podem interferir nesse processo.

E importante ressaltar que as etapas apresentadas ndo acontecem de forma rigida e in-
dependentes umas das outras. Segundo Broadbent (1998), o processo de projeto é fluido, leve,
de uma etapa para a outra. J& Lawson (2011), embora reconheca a existéncia de fases, ndo
acredita que o processo ocorra de forma sequenciada. Para ele, no desenvolvimento do proje-
to, procedimentos séo utilizados de forma variada e simultanea, ndo existe uma linearidade,
ou seja, o projetista é quem definird o processo que serd utilizado. Lawson defende que existe
uma sequéncia linear de assimilacdo, depois, alguns feedbacks séo inseridos como forma do
projetista “voltar”, “rever” algo que seja necessario e, por ultimo, ocorre um movimento de
espiral, no qual o projeto evolui do geral para questdes mais especificas.

Ainda com relacgdo as fases do desenvolvimento do projeto (iniciacéo, preparacdo, con-
feccdo da proposta, avaliagdo e acdo), Snyder e Catanese (1984) elencam trés procedimentos
comuns: a) ciclico, b) feedback e c) interacdo. Na visdo dos autores, o primeiro se da quando

0 arquiteto realiza varios estudos preliminares, objetivando atender as necessidades do usuario
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e alcancar as metas do projeto. Nessa fase, cada etapa € um processo independente, mas que
se relacionam de forma ciclica. O segundo procedimento também acontece ciclicamente e é 0
momento em que algumas informacdes sdo revistas e reconsideradas conforme o projeto vai
progredindo. Por fim, a interacdo diz respeito a um processo em que 0S passos NAo necessari-
amente seguem uma ordem linear, mas, inter-relacionam-se. Nesse momento, o ciclo pode ser
repetido até que se alcance a sintese aprimorada. Assim como alguns outros autores ja menci-
onados, Snyder e Catanese afirmam que cada projetista desenvolve o seu método de trabalhar,
ndo seguindo necessariamente 0s passos e procedimentos estabelecidos pelos mesmos.

Para Silva (1991, p.37), o projeto arquitetdbnico objetiva apresentar uma proposta de
solugdo para um “particular problema de organizacdo do entorno humano, através de uma
determinada forma construtivel, bem como a descricdo desta forma e as prescri¢cdes para exe-
cucdo”. O autor considera importante criar um modelo tedrico capaz de ser aplicado ao pro-
cesso projetual e estabelece cinco fases: a) problema de organizacdo do entorno humano, que
é traduzido de forma sintética no programa; b) propostas de projeto (solucdo); c) forma cons-
trutivel, podendo ser executada (obra); d) descricdo da forma e e) conjunto de prescri¢des para
a sua execugao.

Baseado nas fases citadas, o autor expde quatro modelos tedricos do processo projetual,
0 primeiro se da quando o arquiteto conhece 0s requisitos funcionais que precisam ser respei-
tados, no entanto, ainda ndo sabe quais aspectos estéticos atenderdo de forma satisfatéria. O
segundo modelo corresponde a uma relacdo entre os requisitos levantados e a solugdo formal
que sera utilizada — situacdo ideal, uma vez que ndo ha problemas de decisdo no processo. No
terceiro modelo tedrico ha a relacdo entre os requisitos e a solu¢do formal, no entanto, existem
varias alternativas (hipéteses) possiveis para 0 mesmo problema. O quarto e Gltimo modelo
prevé que o objetivo do processo projetual é a escolha e conexd@o do requisito com cada aspec-

to formal baseado em critérios de avaliacdo pertinentes com o programa.

Tabela 01 — Resumo das metodologias citadas de Arquitetura.

METODOLOGIAS DE PROJETO | ARQUITETURA

Ciclico - Feedback - Interago.

Snyder e Catanese (1984, | Com relacdo as questdes tedricas do processo projetual, estabelecem trés

apud SILVA, 2012) vertentes: a forma do projeto; a arquitetura funcional e 0 dominio da arqui-
tetura. Defendem que cada projetista desenvolve o seu método de traba-
Ihar, ndo seguindo necessariamente 0s passos e procedimentos estabeleci-
dos pelos mesmos.
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Mahfuz (1984, 1995)

Método de geragédo da forma por analogia (1995)
a) Inovativo; b) Tipoldgico; c) Mimético e d) Normativo.

Defende que a projetacdo, por arquitetos e designers, leva em consideracgao
diversos fatores, a exemplo dos aspectos estruturais e programaticos, as-
sim como a interpretacdo e adaptacdo de precedentes. Para ele, o profissi-
onal pode transformar e adequar o conhecimento a cenarios distintos e, por
esta razdo, ndo existe consenso sobre quais procedimentos projetuais po-
dem levar a uma arquitetura ou um produto de qualidade (MAHFUZ,
1984).

Mahfuz (1995) assinala que o partido arquitetdbnico, como esséncia do
projeto, é considerado um processo de sintese, pois, é a partir dele, dos
aprofundamentos, revisdes e articulacbes que surge o produto final.

Broadbent (1988)

Formas de se conceber de forma criativa
a) Pragmatica; b) Iconica; c) Analdgica e d) Sintética.

Para o autor, como a projetacdo € algo particular a personalidade do proje-
tista pode interferir no método e na forma de projetar. Segundo ele, a partir
de tais métodos, os projetistas podem formar relagdes entre dois objetos ou
situagdes e pensar o problema de projeto a partir de situacGes paralelas.
Broadbent defende que a projetacdo € algo que deve ocorrer de forma
fluida, leve, de uma etapa para a outra.

Veloso (2001 apud SILVA,
2012)

Identificacdo e analise do problema - Concepgao intelectual - Formu-
lacdo de propostas — Execucéo - Uso - Avaliacéo.

A autora considera que a realizacdo de um projeto se relaciona diretamente
com algumas caracteristicas que Ihe sdo fundamentais, a exemplo do tema,
sitio e contexto social no qual estdo inseridos 0s usurios e agentes envol-
vidos no processo

Silva (2009)

Anélise — Sintese — Previsdo - Avaliagdo — Decisdo + (Desenhos) +
(Questdes especificas).

Defende que o projeto arquitetbnico tem como objetivo atender uma ne-
cessidade ou responder uma questdo, assim, a solugdo deve se basear na
criacdo de critérios. Para a autora, embora existam questdes gerais, 0 ar-
quiteto deve atentar para aspectos especificos do projeto, a exemplo da sua
relacdo com o entorno e configuragdo formal.

Kronemberger (2012)

Acredita que ao projetar, 0 arquiteto segue um processo que considera,
além das condicionantes pragmaticas e locais, questdes sociais, culturais e
pessoais que sdo especificas de cada projeto. Defende também que o proje-
tista realiza um método de sintese.

Lawson (2011)

Sequéncia linear de assimilacdo — Feedbacks - Movimento de espiral
(projeto evolui do geral para o especifico).

Para o autor, embora existam fases no processo projetual, este ndo ocorre
de forma sequenciada, ou seja, 0 projetista é quem define o procedimento
que sera utilizado.

Problema de organizagdo do entorno humano - Propostas de projeto
(solugdo) - Forma construtivel, podendo ser executada (obra) - Descri-
¢do da forma - Conjunto de prescri¢des para a sua execugao.
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Silva (1991) Segundo Silva (2006), o projeto de arquitetura visa propor uma solugéo
para determinado problema de organizacdo do entorno humano. Deste
modo, o autor considera pertinente a criagdo de um modelo teérico, consti-
tuido de cinco fases, que possa ser aplicado ao projeto projetual.

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Nessa perspectiva, conforme os pressupostos tedricos de Kowaltowski (2011), as de-
mandas projetuais sdo relacionadas aos avan¢os tecnologicos e as mudancas globais, sociais e
econdmicas. Estas dindmicas influenciam diretamente os trabalhos realizados na area da ar-
quitetura, aumentando a complexidade e a exigéncia quanto a qualidade final dos edificios,
ndo sendo diferente quando se trata de edificios escolares. Exigem-se novas posturas dos pro-
fissionais para emitirem decisfes projetuais justificadas sobre diversos pontos de vista, tais
como conforto, funcionalidade e humanizagdo do ambiente construido e nas solucGes de pro-
jeto ndo pode faltar o conceito atual da sustentabilidade do ambiente construido.

A discussdo sobre métodos, fases e conceitos utilizados como auxilio no processo proje-
tual de arquitetura é bastante complexa e as descri¢cBes aqui apresentadas ndo encerram esse
debate (Tabela 01). Acredita-se que ¢ dificil encontrar um método, uma “férmula” ou modelo
gue se adeque a todos 0s processos projetuais, pois cada arquiteto e também estudante acaba
encontrando a sua forma de projetar. Existem passos ou procedimentos que podem ser expos-
tos a partir da apresentagdo do problema, mas como o objetivo (solucdo) sera alcancado de-
penderd de uma série de fatores, a exemplo do grau de dificuldade do projeto, do repertdrio do
profissional/estudante, da familiaridade do projetista com a problematica, do nivel de deta-
Ihamento exigido, etc. O importante é que a solucao projetual atenda aos requisitos levantados

da melhor forma possivel.

O método de maneira geral segue passos preestabelecidos adquiridos com a forma-
¢do académica. Mas, ainda assim estes passos podem e acabam se modificando de
acordo com quem os usa. Alguns acrescentam etapas, outros excluem algumas fases
do processo, tudo isso para se adequar ao estilo de quem projeta e principalmente as
necessidades daquele projeto em questdo. (TRICHEZ et al., 2011, p.11)

No que se refere especificamente ao campo do design, 0s primeiros estudos sobre meto-
dologia datam da década de 50, quando, segundo Weber (2010), as estruturas curriculares dos
cursos de graduacdo em Design foram modificadas, dando énfase a ciéncia e se afastando da
arte. Birdek (2010) afirma que a metodologia em design surge com o intuito de otimizar mé-
todos, podendo aprimorar a pesquisa e avaliacdo no campo. O autor defende que somente

através da metodologia que foi possivel, pela primeira vez, ensinar, aprender e comunicar 0
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design. Defende que “metodologia engloba a estruturacdo sistematica de todos os métodos
que poderiam ser utilizados na configurag¢do de produtos”.

Para Bonsiepe (2012), o uso da metodologia permite ao designer uma melhor percepcéo
do processo projetual e acredita que o conceito do termo remete a uma opera¢do compositiva
que auxilia na estruturacdo do projeto, associando componentes analiticos e normativos. Mu-
nari (1998, p.10) assinala que metodologia pode ser entendida como “uma série de operagdes
necessarias, dispostas em ordem ldgica, ditada pela experiéncia. Seu objetivo é atingir o me-
lhor resultado com o menor esfor¢o”.

Bomfim (1995) afirma que metodologia € uma ciéncia que estuda os métodos, técnicas,
ferramentas e as suas respectivas aplica¢fes na solucdo de problemas, sejam eles tedricos ou
praticos. No design, o autor revela que metodologia é a aplicacdo de métodos a problemas
especificos e concretos. Peon (2003, p.50) infere que metodologia é “o conjunto de métodos
utilizados, bem como o estudo e analise destes métodos”, auxiliando na resolucdo de proble-
mas e no desenvolvimento de um objetivo. Aliado ao pensamento de que a metodologia con-
tribui no processo de sistematizacdo e solucdo de problematicas, Bonsiepe (1984, p.34) afir-

ma:

metodologia ndo tem finalidade em si mesmo! E uma ajuda no processo projetual.
[...] Oferece uma orientacdo no procedimento do processo (macro-estrutura, fases,
etapas). [...] Oferece técnicas, métodos que podem ser usados em certas etapas.

De acordo com Follmann (2015), atualmente muitos autores se dedicam ao refinamento
de metodologias reconhecidas com o intuito de propor novos modelos para o processo de pro-
jetacdo em design. Em sua dissertacdo, elenca metodologias consideradas como referéncia no
desenvolvimento de projetos e que sdo amplamente utilizadas no ensino de Design no Brasil.
A autora apresenta as metodologias propostas por: Birdek (2010), Lobach (2001), Jones
(1992), Bonsiepe (1984), Baxter (2000), e Munari (1998), Gomes (2001); ElI Marghani
(2011); Fuentes (2006), Pedn (2003), Treptow (2003) e Gomez (2009), vide Tabela 02.

Concordando com os conceitos apresentados e com a pertinéncia da utilizacao de tais
metodologias no campo académico do curso em questdo, aqui, 0 termo metodologia se refere
aos tipos de processos utilizados no desenvolvimento de projetos de design. Parte-se do pres-

suposto de que a projetacdo possui etapas que permitem um resultado satisfatorio.

Tabela 02 — Resumo das metodologias de projeto em Design.

METODOLOGIAS DE PROJETO | DESIGN
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Biirdek (2010)

Problematizacdo — Analise — Definicdo do problema — Geracdo de
conceitos — Avaliacdo das alternativas — Solugdo de projeto — Plane-
jamento do desenvolvimento para produgéo.

Acredita que a utilizagdo de outros métodos ou instrumentos podem com-
plementar o processo metodolégico. O autor defende a ideia de um proces-
so projetual ndo linear, baseado nos feedbacks ou realimentacdo dos da-
dos, no qual o projetista pode acrescentar informagfes novas durante todo
0 processo.

Lobach (2001)

Preparacao (andlise e defini¢do do problema) — Geragéo (solugdes para o
problema) — Avaliacdo (Avaliacdo e selecdo das alternativas) — Realiza-
¢80 (Solucdo do problema).

O autor relata que todo processo de design é criativo a partir da solucéo de
um problema, para isso, é preciso que o problema seja identificado. A
partir da identificacdo, este, é analisado, solu¢Bes sdo propostas e avaliadas
através de critérios e, so depois, a solucdo mais adequada é desenvolvida.

Jones (1992)

Divergéncia (Divisao do problema em partes) — Transformacao (Sintese,
definicdo do modelo e dos objetivos) — Convergéncia (Avaliagio).

Através do modelo, Christopher Jones objetiva relacionar os métodos
racionais e o intuitivo. Para ele, o0 método é uma sequéncia simples que
tem como principio basico a interdisciplinaridade e a aplicacdo depende do
seu propésito/problema. O autor acredita que mais importante do que as
acOes de cada uma das fases, sdo os instrumentos, ferramentas e métodos
utilizados para que as atividades sejam cumpridas. Ele afirma que é co-
mum recriar a sequéncia, mas atenta para o fato de que o caminho é pro-
gressivo, do geral para o especifico.

Bonsiepe (1984)

Problematizacdo — Andlise — Defini¢do do problema — Anteprojeto
(Geracdo de alternativas) — Avaliacdo - Solu¢do projetual — Analise final
da solucéo.

O autor defende que o processo projetual em design tem inicio com a
classificacdo do problema — etapa que contempla uma série de analises e
verificacOes. Para Bonsiepe (1984), no desenvolvimento do projeto existe
uma situacdo inicial (input), este, passa por uma transformacédo (blackbox)
e chega ao resultado final (output). O autor também acredita que as fases
por ele determinadas podem ser subdividas em varios outros passos e pode
ocorrer de forma sequencial, linear, circular ou com feedbacks, dependen-
do da complexidade e natureza do problema.

Baxter (2000)

Ideias bésicas — Especificacdes — Configuragdes — Detalhamento.

Diferente dos métodos anteriores, este, ndo tem inicio com uma problema-
tizacdo. No modelo de Baxter (2000), o processo projetual s6 tem inicio
apo6s a identificacdo dos objetivos da empresa e do tipo de inovacdo que
sera adotado. O método proposto pelo autor é bastante utilizado no desen-
volvimento de produtos que serdo produzidos em larga escala.

Com relagdo ao processo criativo, Baxter apresenta um modelo que propde
a utilizacdo da criatividade em todas as fases do desenvolvimento do pro-
jeto. As etapas definidas pelo autor sdo: Preparacdo — Geragdo de ideias —
Selecdo de ideias — Revisdo do processo criativo.

Problema — Definicdo do problema — Componentes do problema —
Coleta de dados — Analise dos dados — Criatividade — Materiais e tec-
nologia — Experimentagdo — Modelo — Verificacdo — Desenho constru-
tivo — Solugéo.
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Munari (1998)

De acordo com Bruno Munari (1998), é possivel alcangar um bom resulta-
do projetual seguindo as etapas do processo de forma sequenciada. Para o
autor, o primeiro passo é identificar a problematica, e saber se ela pode ser
resolvida ou ndo. Apds a definicdo do problema, € necessério subdividi-lo
em componentes. Munari declara que o seu modelo ndo é Unico e definiti-
vo, ¢ flexivel na medida em que sejam verificadas possibilidades de me-
Ihores resultados na mudanca da sequéncia das etapas.

Gomes (2001)

Identificacdo — Preparacao — Incubacao — Esquentagdo — lluminagéo —
Elaboracéo — Verificagao.

O método proposto por Gomes (2001) tem como base a criatividade. Ele
acredita que tendo o projetista consciéncia do processo, este terd mais
controle dos caminhos que séo percorridos para solucionar um problema
de projeto. O sequenciamento do processo criativo proporciona, segundo o
autor, mais conhecimento das variaveis da problemética e, consequente-
mente, propostas de solucéo.

El Marghani (2011)

Projetacdo (Projeto Informacional, Projeto Conceitual e Projeto Detalha-
do) — Implementacéo (Preparagéo para producéo e Langamento do produ-
to).

A autora propde um método de desenvolvimento projetual de design a
nivel operacional. Faz uso da sistematizacdo dos vérios atributos (ndo
somente a criatividade) do designer para organizar as fases de um projeto.
El Marghani (2011) defende que o seu procedimento possui uma represen-
tacdo gréafica simples e pode ser facilmente interpretado através de tabelas,
mapas, mapas conceituais, etc.

Fuentes (2006)

Anélise da necessidade — Concepcéo — Concretizacdo — Controle, ava-
liagdo, critica.

De acordo com Follmann (2015), a metodologia descrita por Fuentes
(2006) expdes varios fundamentos de design (principalmente de design
gréafico) e é bastante utilizada em disciplinas de projeto. Tendo como refe-
réncia métodos de autores reconhecidos, Fuentes (2006) propfe uma me-
todologia ndo linear, sem uma ordem definida, “engessada”. O autor de-
fende que é importante ter pontos de partida muito bem demarcados, mas o
profissional é que deve buscar a metodologia que mais se adequa a sua
forma de trabalhar.

Peodn (2003)

Problematizagdo — Concepcéo — Especificacdo.

O procedimento defendido por Pedn (200) tem énfase na projetacdo de
sistemas de identidade visual e vai desde a gestdo dos projetos até a im-
plantacdo do sistema propriamente dito. Assim como em outros métodos,
este também tem inicio a partir da identificacdo de um problema.

Treptow (2003)

Planejamento — Pesquisa — Desenvolvimento — Pilotagem — Produgo.

Trata-se de uma metodologia especifica para produtos de moda. De acordo
com a autora, “uma cole¢do deve ser coerente e deve contemplar os se-
guintes aspectos: perfil do consumidor, identidade ou imagem da marca,
tema da colegdo e proposta de materiais” (TREPTOW, 2003, p.43).

Gomez (2009)

Pesquisa — Diagndstico — Anélise SWOT - Evento Criativo — Discus-
580 — Criagdo do DNA — Posicionamento.

O método, proposto em 2009, é especifico para gestdo de marcas e, segun-
do o autor, tem como objetivo validar a identidade de uma marca (DNA)
através de um processo co-criativo com todos os envolvidos (stakehol-
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| ders).

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Weber (2010) discorre sobre a necessidade de aplicacdo de métodos projetuais na atua-
lidade que, segundo a autora, se da em decorréncia das grandes mudancas provocadas pela
globalizacdo, o avanco da tecnologia, acimulo de bens de consumo, economia virtual, susten-
tabilidade, etc. Em sua tese também retrata a importancia dos métodos no ensino de projeto

em design.

Deve-se considerar que a metodologia assim como os métodos projetuais sdo uma
ajuda para o ensino da sequéncia de a¢des (quando tem que ser realizado?); para a
definigdo do conteldo das acOes (0 que tem que ser feito?); para a defini¢do dos pro-
cedimentos (como realizar?), (que técnicas aplicar?). Os métodos devem ser consi-
derados, assim, instrumentos e ndo confundidos com uma receita que representa
uma rotina com atividades preestabelecidas. Isto se torna claro quando os problemas
a serem tratados sdo complexos e diversos. Assim, a metodologia de projeto é o es-
tudo de um conjunto de instrumentos que sdo utilizados para auxiliar o designer du-
rante o processo de projeto (WEBER, 2010, p. 130).

As disciplinas de projeto nos cursos de graduagéo em design sdo consideradas muito
importantes, pois abrangem todos os contetdos apresentados nas estruturas curriculares. Elas
se caracterizam por contemplar contetdos teoricos e praticos, alem de proporcionarem aos
alunos uma vivéncia, ainda que apenas no ambito académico, que se aproxima da atividade
desenvolvida profissionalmente pelos designers. Por possuirem esse aspecto integrador, existe
a necessidade de uma atencdo especial dos docentes de projeto em como esses conteldos sao
ou serdo aplicados da pratica projetual e se sdo aplicados (ALMEIDA, 2009). Sobre esse as-

pecto, Albuquerque (2015, p.13) complementa:

As disciplinas de projeto, como disciplinas integradoras, devem servir como ponto
de coesdo entre os conteddos das demais areas curriculares e a pratica projetiva. As
disciplinas de atelié sdo vinculadas a pratica profissional e a formacéo de habilida-
des especificas para este fim. Estas disciplinas permitirdo consolidar a formacéao
académica do estudante, moldando as competéncias e habilidades.

Silva (2009) relata que em virtude da natureza destas disciplinas, denominadas pela
autora de “promovedoras de vinculos”, elas se configuram como 0 espago em que variadas
contribuicdes sdo feitas, de diversas areas do conhecimento. Essa caracteristica € refletida de
forma expressiva nos programas dos cursos, que abordam temas variados e, a0 mesmo tempo,
comuns a outros componentes curriculares da graduacdo. A autora ainda defende que a de-

terminacdo dos contetidos que serdo abordados nas disciplinas de projeto deve incentivar o
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raciocinio, a discussdo e a busca de solucfes para problematicas que se aproximem da reali-
dade, conferindo ao projeto um aspecto dinamico.

Nesse sentido, Moraes (2008) infere que ndo acredita em uma Unica formula para orien-
tacdo no ensino de projeto em design. Para ele, essa condigdo que contempla diferencas pode
enriquecer ainda mais a formacdo e a atuacdo em design. Partilhando dessa compreenséo,
Silva (2009, p. 150) ressalta:

[...] a modernizagdo promove novos costumes e habitos na sociedade e 0s avangos
tecnoldgicos exigem novos procedimentos e manuseios, e isto faz que 0s novos pro-
fissionais precisem esporadicamente adquirir novas competéncias. Sendo assim,
educadores e pesquisadores precisam frequentemente redefinir e ordenar programas
de ensino de projeto que acolham e contemplem tais mudancas.

No que se refere as dificuldades encontradas no ensino de projeto em design, Guedes
(1997) afirma que é exatamente nas disciplinas praticas que elas comecam a aparecer com
maior evidéncia, principalmente porque os alunos nao conseguem ou tem dificuldade em in-
tegrar os contelidos vistos até aquele momento, o que acaba resultando em experiéncias inefi-
cazes e frustrantes, tanto para os discentes, quanto para os docentes. Corroborando com esse
pensamento, Weber (2010) expde a relacdo de saberes diversos no desenvolvimento de proje-
tos como um dos maiores obstaculos vivenciados por professores da area de design ou ndo. A
autora relata que é funcéo do professor facilitar a aprendizagem do futuro designer, objetivan-
do agBes conscientes e que a sua pratica “seja consequéncia de um agir intencional que tem
por finalidade a alteracdo da realidade de modo a molda-la as necessidades e desejos do sujei-
to usudrio do objeto concreto”.

Existem varias metodologias que podem ser utilizadas no processo de desenvolvimento
de projetos de design e é importante salientar que os procedimentos supramencionados nédo
s&0 0s Gnicos, nem tampouco absolutos. E perceptivel que no ensino de projeto em design
professores costumam utilizar métodos de projeto, certamente porque acreditam que estes
auxiliam na compreensdo e na percepcao do processo projetual. No entanto, acredita-se que
no ambito académico é imprescindivel haver um equilibrio entre método e processo criativo
(aspecto bastante particular de cada aluno), pois conforme afirma Fuentes (2006, p.83) “a
teoria e a pratica sdo co-dependentes”, uma precisa da outra. Além disso, o discente optando
por utilizar metodologias no desenvolvimento do seu projeto, este, devera escolher aquela que

mais se adequa ao processo, podendo, inclusive, alterar passos, etapas e fases estabelecidas.
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2.2.2 Projeto e Pedagogia

Apos a exposicdo das metodologias comumente utilizadas no desenvolvimento de pro-
jetos de arquitetura e de design, a partir deste momento sdo abordadas questdes referentes a
pedagogia que, de acordo com Libaneo (2001 apud ROVARIS; WALKER, 2012) € a ciéncia
que “se ocupa do ato educativo; interessa-se pela pratica educativa, fazendo parte da atividade
humana e da vida social do individuo”. Reconhecendo que o ensino de projeto em arquitetura
e em design possui especificidades, especialmente no que diz respeito ao planejamento das
atividades e estratégias que serdo desenvolvidas em atelié, exigindo do docente uma constante
reflexdo de qual a melhor forma de ensinar para que o aprendizado se torne mais “fluido”,
considera-se que as discussdes sobre o processo de ensino e aprendizagem de projeto no am-

biente académico sdo extremamente relevantes.

Esse processo de reflexdo auxiliard na conducgdo da aprendizagem do aluno. A agéo
docente deve provocar processos que permitam conseguir compreender e interpretar
0s temas apresentados, deixando claro o objetivo ou o significado de por que esté se
originando nesse processo a producdo de novos conhecimentos. (SANTQOS, 2007,

p.7).

Diante desse contexto, existem algumas correntes, algumas mais tradicionais, outras,
mais recentes, que contribuiram para as no¢6es de pedagogia que sdo adotadas na atualidade.
O Behaviorismo, surgido no inicio do seculo XX nos Estados Unidos, teve contribui¢do de
varios pesquisadores, no entanto, Watson e Skinner sdo os maiores defensores. A corrente,
bastante criticada nos dias atuais, tem como objetivo o estudo do comportamento humano e
acredita que ele € compreendido a partir do modelo estimulo-resposta. Os pesquisadores acre-
ditam que uma aprendizagem eficaz s € possivel a partir da utilizacdo de métodos, procedi-
mentos sistematicos em que o aluno seja condicionado através de estimulos a emitir compor-
tamentos semelhantes aos objetivos que foram estabelecidos para ele. O behaviorismo valori-
za um ensino individualizado (MOREIRA et al., 2015). Deste modo, no ambiente académico,
essa concepcao pedagdgica se caracteriza por uma repeticdo de praticas onde o aluno nao par-
ticipa de forma expressiva do seu processo de aprendizagem.

Infelizmente, ainda é possivel visualizar posturas behavioristas, tradicionais ou “enges-
sadas” nos cursos de graduacdo em Arquitetura e em Design, cujos exercicios (praticos ou
tedricos) ndo tem conexdo com a realidade e as estratégias de ensino utilizadas pelos docentes

sdo repetidas semestre a semestre, desconsiderando o perfil dos discentes e 0 contexto soci-
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al/cultural e o conhecimento prévio ou a experiéncia do aluno ndo sdo aproveitados no pro-
cesso de ensino-aprendizagem.

Nas correntes humanistas, que tem como principais defensores Carl Rogers, G. Kelly e
Alexander Neill, o ensino é centrado no aluno, considerando aspectos da sua relacdo com o
mundo e a sua capacidade de atuar de forma integrativa. Nelas, existe a preocupa¢do com o
crescimento pessoal do discente, com a sua orientagdo interna, com a visao que ele tem de si
mesmo. Ao contrario do behaviorismo, o estudante ndo é ditado por modelos prontos, ele tem
o direito e a liberdade de aprender. Uma abordagem pertinente de Rogers se refere ao desen-
volvimento cognitivo que, em outras palavras, dedica-se a analisar o comportamento do indi-
viduo a partir de questdes emocionais, pessoais e afetivas. Para o pesquisador, o importante é
0 processo de buscar o conhecimento, devendo o aluno ser autbnomo, independente e capaci-
tado para tal. Carl Rogers assinala que o que deve ser ensinado € como aprender e que é fun-
damental formar pessoas capazes de gerenciar seu proprio aprendizado, independentes, auto-
criticas e autoconfiantes (GARCIA, 2001).

As correntes cognitivistas, cujos principais representes sdo Ausubel, Piaget e Bruner,
tem foco na cognicdo, em como o individuo adquire conhecimento e atribui significados a
realidade em que esta inserido. De acordo com La Taille (2006 apud SILVA, 2012), inicial-
mente, os estudos realizados por Piaget ndo pretendiam ser aplicados no ambito da educacéo,
no entanto, as ideias defendidas pelo pesquisador acabaram embasando diversos outros estu-
dos ligados a pedagogia.

Como componente importante da corrente cognitivista, existe a teoria da “aprendizagem
significativa”, defendida pelo psicologo e pesquisador David Ausubel. De acordo com a con-
cepcao do tedrico, a varidvel mais relevante que o docente deve considerar ao ensinar é a
“bagagem” de conhecimentos, ou estrutura cognitiva, que o aluno traz consigo. Assim, novos
conteddos sdo acrescentados, ou “ancorados” em informagdes/conceitos ja existentes na estru-
tura cognitiva do aluno e interagem, adquirindo um significado. Nessa perspectiva, é funda-
mental que o professor tenha ciéncia da bagagem de conhecimentos trazidas pelos estudantes
para que ele possa refletir sobre como pode contribuir para que ela se torne mais clara e orga-
nizada (RONCA, 1994).

Nesta perspectiva, a aprendizagem significativa € um processo cognitivo no qual o
conceito de mediacdo esta plenamente presente, pois para que haja aprendizagem
significativa é necessario que se estabele¢a uma relacdo entre o contetdo que vai ser
aprendido e aquilo que o aluno ja sabe, seja uma imagem, um conceito ou uma pro-
posicdo (RONCA, 1994, s/p).
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As concepcdes socioculturais, por sua vez, ttm como principais representantes pesqui-
sadores como Vygotsky e Paulo Freire. O primeiro, acredita que o desenvolvimento cognitivo
acontece a partir de um processo de interacdo social e valoriza a relacdo entre 0 meio socio-
cultural e a aprendizagem. A abordagem vygotskyana defende que a educagdo deve se basear
em toda a experiéncia de vida do individuo. Através da nocdo de mediagdo ou aprendizagem
mediada, que se refere & caracterizacdo da relagdo do individuo com o mundo e com 0s ou-
tros, o pesquisador demonstra a importancia de se construir conhecimento de forma comparti-
Ihada, reforcando mais uma vez a ideia da interacdo social como condi¢do fundamental para o
processo de ensino-aprendizagem (MARQUES; OLIVEIRA, 2005).

E nessa relacdo que sio desencadeadas as interacdes que podem gerar a producao de
conhecimento. O mediador, na verdade, se personifica na figura que auxliara o outro
menos experiente na compreensdo dos fatos e fenémenos da realidade. Dependendo
do contexto, esse outro pode ser tanto um aluno, quanto um professor, concebendo a
aprendizagem como atividade conjunta (SILVA, 2012, p.74).

Inimeras foram as contribuicBes de Paulo Freire para educacdo, que sempre a tratou sob
um aspecto mais politico. Para o pesquisador, é importante levar em consideracdo o contexto
social e atentar para as particularidades da totalidade, uma vez que nenhum fendmeno esta
isolado de uma realidade social. Freire (2001) defende que as relagdes sujeito-sujeito e sujei-
to-mundo sdo indissociaveis e que o ensinar demanda a percepc¢do de que a educacao € uma
forma de intervencdo no meio.

Paulo Freire é defensor do pensamento critico como estratégia para estimular a autono-
mia. O pesquisador acredita que os conhecimentos prévios dos alunos - a “bagagem” - bem
como o carater social do conhecimento produzido no espaco académico sdo essenciais para
um processo eficaz de ensino-aprendizagem. No contexto desta dissertacdo, também €é possi-
vel afirmar que tais aspectos podem ter um papel transformador no processo projetual dos
estudantes. Compartilhando desse pensamento, Rheingantz (2003) assinala que a educacdo
que vé o aluno como um sujeito de aprendizagem em seu contexto social-econémico-cultural-
politico-individual é base para a autonomia e, nesse sentido, o professor atua como mediador
do processo de ensino-aprendizagem.

Diante do exposto, no que concerne a tematica desta dissertacdo, as concepgdes peda-
gogicas apresentam posicionamentos que podem ser visualizadas na literatura sobre o ensino
de projeto, a exemplo da importancia de relacionar o conhecimento produzido dos ateliés com
a realidade vivenciada pelos alunos; a atribuicdo de um carater social e politico ao projeto que

é ensinado; a relevancia do repertorio/conhecimento prévio dos alunos no processo projetual;
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o entendimento de que o aluno é agente primordial do processo de ensino-aprendizagem e,
portando, a relacdo professor/aluno deve se basear na cumplicidade de conhecimentos; a ideia
de que o professor deve atuar como mediador do processo, entre outros.

Para finalizar o panorama das correntes pedagogicas, tem-se 0 construtivismo que, sur-
gido no século XX e associado as concepcdes de Vygotsky, Wallon e Piaget, acredita que
todos os individuos nascem com potencialidades que podem ser desenvolvidas e se transfor-
mar em habilidades. A corrente também defende a ideia de que o aluno evolui em seu apren-
dizado ao somar a sua “bagagem” de conhecimentos com as novas informag¢des adquiridas.
Um aspecto interessante do construtivismo e que se relaciona com a tematica trabalhada na
pesquisa em questdo se refere ao contetdo funcionar como um meio e o aluno participar de
forma ativa do seu aprendizado, através da experimentacao, atividades em grupo, exploracéo,
descoberta, acbes mutuas entre estudante e meio. A partir de tais procedimentos, o discente
vai construindo a sua perspectiva de mundo e agindo sobre ele de uma forma mais complexa.
Além disso, no construtivismo, o erro ndo é encarado como um trope¢o, uma frustracdo ou
penalidade, e sim como uma oportunidade de aprendizado.

A corrente construtivista ndo deve ser encarada como uma pratica ou um método, mas
uma teoria que idealiza o conhecimento como algo que € constituido pelo aprendiz através da
sua relagdo com o meio.

Nesse sentido, no ambito académico, o construtivismo é contrario as posturas educati-
vas que visam apenas a transmissdo de contetdo através de repeticdes como forma de apren-
dizagem (BECKER, 1994). Segundo o mesmo autor, na corrente em questdo, a educacao

acontece como

um processo de construcdo de conhecimento ao qual acorrem, em condi¢do de com-
plementaridade, por um lado, os alunos e professores e, por outro, os problemas so-

ciais atuais ¢ o conhecimento ja construido [‘acervo cultural da Humanidade’]
(BECKER, 1994, p. 89).

De forma sucinta, foram abordadas as principais teorias da educacao, incluindo as beha-
vioristas, cognitivas, humanistas, socioculturais e, por fim, a concepcao construtivista, além
do conceito de aprendizagem significativa proposto por Ausubel. Relacionando tais teorias
com o ensino de projeto no Brasil e considerando que este, historicamente, ocorre seguindo o
principio da relagdo entre teoria e pratica é preciso, antes, diferenciar o ensino da aprendiza-
gem que, apesar de co-dependentes, sdo distintos em determinados quesitos.

Segundo Lima et al. (2006, p.6), ensinar tem origem



49

[...] no século XI, na lingua francesa (enseigner), e no século XIlIlI, na lingua portu-
guesa; do baixo latim insignare, alteracdo de insignire, que significa indicar, desig-
nar, e que pode chegar a ser compreendido como ‘marcar com um sinal’.

Aprender “[...] significa tomar conhecimento, reter na memoria mediante estudo, rece-
ber a informagédo de...” (ANASTASIOU e ALVES, 2006, p.14). Masetto (1998) infere que o
ensinar objetiva a construgdo de conhecimentos e habilidades e acontece no contexto coletivo,
havendo interacdo entre professor e alunos. O autor reflete que é preciso que o docente plane-
je suas acOes para identificar qual a metodologia mais adequada para ser utilizada naquele
determinado contexto. Para isso, € pertinente alguns questionamentos, como: O que é necessa-
rio ensinar? Como deve ser ensinado? Como é mais facil ensinar? Ainda de acordo com o
mesmo autor, o aprender se configura como uma recriagdo das informacdes obtidas, transfor-
mando-as em conhecimento. Nesse momento, outros questionamentos aparecem para 0 pro-
fessor: O que o aluno precisa aprender? Quais técnicas facilitardo a aprendizagem? Como o
aluno aprendera melhor? Qual a melhor forma de avaliar? Percebe-se, portanto, que ensinar e

aprender se relacionam intimamente, embora cada acao tenha suas particularidades.

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos apesar das dife-
rencas que 0s conotam, ndo se reduzem a condi¢&do de objeto um do outro. Quem en-
sina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender. Quem ensina ensina al-
guma coisa a alguém. [...] Ensinar inexiste sem aprender e vice-versa [...] (FREIRE,
2001, p.12).

No que concerne ao ensino superior, muitas sdo as dificuldades encontradas, especi-
almente para implantar as concepcdes construtivistas e de aprendizagem significativa. Con-
forme Masetto (1998), tal fato ocorre porque a grande maioria das Instituicbes de Ensino Su-
perior (IES) ainda possuem uma estrutura curricular técnica e fechada que, em outras pala-
vras, tem como proposito a transmisséo de conhecimentos através da comunicagéo oral, repe-
ticdo de conteldo, leitura de textos, etc.

De forma tradicional e frequente, a exigéncia € de que o professor domine o conteudo e
0 transmita, para isso, 0 mesmo faz uso de aulas expositivas para aborda-lo. Nesse sentido, 0
docente da a sua aula, muitas vezes fazendo uso, inclusive, do artificio dos seminérios, e o
aluno deve anotar, fazer fichamentos, entre outros, sem participar de forma ativa do processo.
Além disso, normalmente, como forma de avaliacdo sdo adotadas as provas. De acordo com
Silva (2012), no que se refere especificamente ao ensino de projeto, a realidade néo é diferen-

te e cita dois cenarios corriqueiros: a) quando ha um arquiteto-professor que tenta reproduzir
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no ateli€ a realidade do seu escritorio e acaba por dar a “palavra final” em todas as decisdes
projetuais dos discentes e b) quando o professor é pos-graduado, com capacidade critica para
teorizar e assume o papel de detentor do conhecimento a ser passado e absorvido pelos alu-
nos.

Sobre esse aspecto:

Por muito tempo no Brasil, 0 projeto arquitetdnico foi ensinado a partir da simulacéo
do exercicio profissional (ou seja, da atividade tradicional em escrit6rio), via a repe-
ticdo de modelos normativos e a reconstituicdo pelos alunos da(s) experiéncia(s) do
professor, o qual, em varias ocasifes se posicionava como o "cliente a ser atendido"
(VELOSO; ELALL, 2004, s/p).

Embora a explanacdo das autoras se refira ao ensino de projeto arquiteténico, acredita-
se que a realidade se repete no ensino de projeto de produto, todavia, no campo do design,
além de clientes particulares, existe a necessidade de que os produtos atendam as demandas
atuais de mercado. J& Carsalade (2003, p.3) acredita que os conflitos existentes entre “atelié
de ensino como simulagdo de escritorio x ateli€ de ensino como reformador social”, precisam

ser revistos e utilizados a favor do processo de ensino-aprendizagem de projeto:

[...] as questdes relativas ao “atelié de ensino como escritdrio” ou ao “ateli€ de ensi-
no como reformador social”, aparecem mais como a reprodugdo da vida profissional
do que como método de ensino. E claro que os cursos de arquitetura formam profis-
sionais, mas é claro também que nenhum cidad@o pode se excluir da sociedade em
que vive e mais: é tarefa precipua da Universidade o exercicio da critica para o de-
senvolvimento do conhecimento e da prépria sociedade. Mas se a discussdo ficar
presa nessas dualidades, as questdes pedagogicas ndo sdo consideradas em suas ne-
cessidades especificas. O que se procura mostrar, entdo, é que, se as dualidades exis-
tem no campo da reflexdo profissional, elas devem ser incorporadas criticamente ao
processo de ensino, e ndo serem determinantes de métodos didaticos e pedagdgicos.
O processo de ensino-aprendizagem seria, nessa 6tica, um processo de superagdo
dessas dicotomias, posto que antes de resolvé-las deve fornecer ao aluno um instru-
mental de aprendizagem tal que ele possa abordar os problemas de maneira pessoal e
vocacional.

As disciplinas de projeto possuem uma carga horaria maior do que as demais oferecidas
nas estruturas curriculares dos cursos de Arquitetura e de Design e demandam uma relagdo
professor e aluno menor do que a de outros cursos de graduacéo, exatamente porque exigem
do docente um contato mais préximo com os estudantes, especialmente nos momentos de
orientacdo/assessoria do projeto. Ainda assim, a maioria dos cursos superiores de Arquitetura
e de Design se esforcam para se encaixar nos padrdes estabelecidos pelo sistema universitario

brasileiro, que propde estruturas curriculares seriadas, fragmentadas e bem distantes da con-
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cepcdo do “aprender fazendo”, caracteristico dos ateliés de projeto e das no¢Ges construtivis-
tas da educacéo.

Diante desse contexto, cabe ressaltar o conceito de Donald Schon de reflexdo-acéo, em
que “se pensa engquanto se faz”, sem interromper a a¢do. O trabalho é fundamentado nos estu-
dos de Dewey, que defende uma acéo reflexiva advinda de uma inquietacdo, onde o processo,
por incentivar o aluno ao autodesenvolvimento, € mais importante do que o produto. O autor
afirma que “[...] 0 Unico caminho direto para o aperfeicoamento duradouro dos métodos de
ensinar e aprender consiste em centraliza-los nas condi¢cBes que estimulam, promovem e
pdem em prova a reflexdo e o pensamento” (DEWEY, 1958, p.167). Baseado nesses funda-
mentos, alguns anos depois Schon (2000) propde que o0 ensino de projeto deve ser compreen-
dido como um ensino pratico reflexivo, direcionado para o estimulo da criatividade e para a
habilidade em solucionar problemas desconhecidos e Unicos. Trata-se de um conhecimento
que esta diretamente relacionado com o saber-fazer, portanto, € espontaneo, surge na acéo e 0
processo reflexivo pode aparecer em situagoes inesperadas.

A partir das ideias apresentadas por Schon (2000) e relacionando-as com a temaética
abordada nesta dissertacdo, destacam-se a necessidade de integracdo da teoria e pratica, fo-
cando no processo de reflexdo; a percepgédo do atelié como um local adequado para o ensino
de projetos; a defesa do aprendizado a partir da experimentacdo; a adogdo do conceito de “re-
flexao na agdo” pelos estudantes e também professores (planejamento das agdes e praticas
pedagdgicas utilizadas em atelié); e a utilizacdo do modelo atelié como facilitador da relacédo
professor e aluno.  Relacionando os conceitos defendidos por Donald Schén com as teorias
construtivistas, Thumeé e Uren (2003, apud SILVA, 2012, p.86, grifo nosso) constatam (acre-
dita-se que o pensamento também se aplica para o ensino de projeto em Design):

As disciplinas de projeto, nos cursos de Arquitetura e Urbanismo, possuem uma sis-
tematica bastante semelhante ao preconizado pelas teorias construtivistas. O
projeto arquitetdnico, elaborado durante o transcorrer da disciplina, é gradualmente
construido segundo um determinado processo em que previamente se definem as
etapas que o comp8em. O aprendiz, elaborador do projeto, torna-se, portanto,
um sujeito ativo no processo de aprendizado, construindo e reconstruindo seu
trabalho, sob orientacdo/mediacdo de um professor que conduz o processo por
conta de sua competéncia.

Concordando com a contribuicdo do construtivismo para o ensino de projeto, Carsalade
(2003, p.6) expde trés pontos fundamentais e essenciais na pratica docente: a) transmitir 0s
conhecimentos através da explicacdo técnica e da cultura, auxiliando o estudante a criar refe-

réncias pessoais que ajudem no seu processo criativo; b) incentivar o aluno a atuar conside-



52

rando um contexto cultural e social (relacdo ser e mundo), refletindo sobre o que produz; c)
selecionar os contetdos e tematicas trabalhadas no atelié (sistematizacdo) com base ndo s6 na
sua dimensdo teécnica, mas também na sua dimenséo cultural.

Os fundamentos e conceitos apresentados até 0 momento pretendem estabelecer cone-
x0es entre as praticas pedagdgicas e o ensino-aprendizagem de projeto, porém, é sabido que
este debate ndo se encerra por aqui. Diante do exposto, acredita-se que seja pertinente adotar
alguns procedimentos nos ateliés de projeto dos cursos em andlise visando facilitar o processo
de aprendizagem de projetos, como por exemplo: considerar a “bagagem” de conhecimentos
do aluno, bem como respeitar as questdes pessoais e afetivas dos mesmos; relacionar o projeto
com um contexto real, para que o estudante possa construir um problema e participar ativa-
mente de todo 0 processo; ensinar o projeto de forma completa, sem fragmentacao a aprendi-
zagem; incentivar atividades em grupo; ter um docente que atue como mediador da aprendi-
zagem; e utilizar o atelié para interagdo entre professores e alunos e como um espaco que ob-

jetiva a resolucdo de problemas através da reflexdo.

2.3 APROXIMACOES CONCEITUAIS DE ATELIE

Nesta secdo, serdo apresentadas algumas nogOes sobre o(s) conceito(s) de atelié com

base nas suas escolas precursoras, legislagdes e outras consideragoes.

2.3.1 O atelié e as escolas precursoras

Segundo Drapper (1977 apud KRONEMBERGER, 2012), o atelié de projeto ja existe
no ambiente académico desde o século X1V, na Academie Royale dés Beaux-Arts, posterior-
mente transformada em Ecole Nationale et Espéciale des Beaux-Arts, na Franca. O autor rela-
ta que a escola possuia dois setores, um voltado para a arquitetura e outro para as pinturas e

esculturas.

[...] o atelier ou studio, era o centro da vida estudantil, num sistema que dava, ao es-
tudante, liberdade, mas que exigia do aluno disciplina, estudo e trabalho arduo.
Drapper (1977) coloca que os alunos eram divididos em ateliers de trabalho, cada
um orientado por um arquiteto pratico, ou artista, que, no caso da arquitetura, passa-
va uma vez ao dia para fazer suas criticas aos trabalhos dos alunos. (DRAPPER,
1977 apud KRONEMBERGER, 2012, p.58).
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De forma semelhante, tradicionalmente e historicamente, a ideia de atelié de projeto
também pode ser encontrada nas escolas alemas Bauhaus e Ulm, sendo a primeira fundada no
ano de 1919 por Walter Gropius, a partir da juncdo da Escola Superior de Artes Plasticas com
a Escola de Artes e Oficios (Kunstgewerberschule) e a segunda, algumas décadas depois, em
1952.

2.3.1.1 Bauhaus

Tendo o seu funcionamento iniciado no século XX sob direcdo de Walter Gropius, este
defendia que era preciso criar procedimentos distintos para formar os projetistas e, para tanto,
a escola deveria adotar programas e metodologias de ensino que estivesse de acordo com a
vanguarda da época. Além disso, o arquiteto entendia que era possivel e necessario criar um
vinculo entre arte e indUstria produtiva a partir da unido entre cria¢do e técnica artesanal.

A inserc¢do do artesanato, compreendido por Gropius como uma categoria pedagdgica
fundamental e basica para a atividade pratica e para o aprendizado profissional, no ambiente
escolar, fazia parte de uma metodologia que propunha um ensino ndo académico. L4, o traba-
lho manual ou artesanal, visto como disciplina, era lecionado a partir do “aprender fazendo”,

ou aprender na préatica. Tal pensamento € compartilhado por Amaral (2008, s/p):

[...] a atividade do ensino ocorre durante o processo de criagdo do aluno, assim teo-
ria, historia, técnica atuam conjuntamente no fazer do aluno. A Bauhaus ndo separa
a teoria da pratica e nem a pratica da acédo reflexiva. [...] A unido dos artistas ao
mundo industrial assim, como as técnicas de cooperacdo da arquitetura com a divi-
sdo social do trabalho, foram os pardmetros pela qual se pautou as oficinas da Bau-
haus.

Para Gropius, um programa de ensino que unisse 0 artesanato as artes industriais era
capaz de formar jovens com um novo perfil, que conhecesse e dominassem as técnicas produ-

cdo. Deste modo, amparada pelos ideais de Gropius, a Bauhaus:

[...] assume, por meio de seus professores, uma postura diversa para seu trabalho.
Nesse sentido, propde um método pedagdgico que privilegia, valoriza e promove 0
trabalho em grupo, na crenga de que este possa levar o resultado a um grau de efici-
éncia muito maior do que o trabalho feito individualmente. Gropius entende e argu-
menta em favor de que o individuo que participa de todas as etapas de producéo cer-
tamente se tornard um trabalhador responsavel e, mais que tudo, consciente (SILVA,
2009, p. 41).
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A escola tinha como um dos seus principais propositos a educacao do estudante em sua
totalidade, para que ele compreendesse o contexto no qual estava inserido e pudesse estabele-
cer conexdes e relagdes entre os conceitos e formas que o simbolizavam. Nesse sentido, Gro-
pius considerava como fundamental a integracdo de contetdos, de modo que as areas do co-
nhecimento abordadas na escola deveriam ser abrangentes e se relacionar com as demais,
promovendo experiéncias interdisciplinares distintas. Sobre esse aspecto, Amaral (2008)
afirma que a pedagogia da escola ndo se limitava ao espaco de sala de aula, “invadiu os ate-
liés, os workshops, as oficinas de desenho, visitas a museus, laboratorios, fabricas, canteiros
de obras”, ocorrendo, deste modo, dentro e fora dos muros da escola.

No tocante as disciplinas de projeto, Walter Gropius defendia que estas deveriam ser
definidas mediante alguns métodos de verificacdo. Além disso, acreditava que o trabalho em
equipe, juntamente com a bagagem (experiéncia) e os conhecimentos teoricos, constituiriam
os alicerces necessarios para o projeto do produto, fosse ele de uma mesa, um recipiente ou
uma casa (SILVA, 2009).

O programa de ensino na Bauhaus se dividia em trés cursos compostos por sequéncias
de matérias (Figura 07). O primeiro deles, o curso preliminar, foi inicialmente introduzido e
dirigido por Johannes Itten, o qual propunha um curso de carater preparatorio com duracao de
seis meses cujo objetivo se referia ao desenvolvimento de uma base, de um “repertorio”. Nes-
se sentido, 0s conhecimentos técnicos e artisticos se complementavam através da compreen-
sdo, observacao e representacdo (SILVA, 2009; ALEMANHA, 1974).

Figura 07 — Esquema dos cursos da Bauhaus.
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No curso preliminar, cuja prioridade era um ensino de carater integral e globalizante, os
conhecimentos acerca dos materiais eram obtidos através de oficinas ou ateliés especificos, a
exemplo dos destinados aos estudos da ceramica, encadernacdo, escultura em madeira, tipo-
grafia, dos metais, etc. O curso, de acordo com Basso e Staudt (2010), tinha uma orientacéo
mais experimental e era nele que os alunos compartilhavam ideias para a solucéo de proble-
mas, tinham contato com os conhecimentos técnicos, identificavam as caracteristicas intangi-
veis dos materiais e aprendiam a autocritica. Ainda segundo as autoras, eram em torno das
oficinas tematicas, que se relacionavam a um Unico material ou atividade, que o0 ensino na

Bauhaus se estruturava.

Nos primeiros tempos da Bauhaus, as oficinas mantinham a sua frente dois diretores,
um artista e um artesdo, ou, nos termos empregados na escola, um “mestre da for-
ma” e um “mestre do artesanato”. [...] O mestre langava mao de exercicios de coor-
denacdo motora e estudos bidimensionais, estendendo-os a composicdes tridimensi-
onais [...] esses estudos preparariam 0s estudantes para o trabalho nos ateliés, quan-
do entdo os contrastes deveriam ser representados em desenhos ou esculturas, resul-
tantes tanto da compreenséo dos pares opostos, como da aplicacdo dos ensinamentos
acerca da forma (SILVA, 2009, p. 36-37).

De acordo com Wick (1989), a préatica pedagodgica ndo s6 no curso preliminar, mas na
escola, orientava-se a partir de uma educacdo para a arte, processada em uma vivéncia subje-
tiva e do conhecimento objetivo. Nesse sentido, com foco na capacidade de criagdo, o ensino
nas oficinas se baseava na teoria e eram complementados por exercicios praticos rigorosa-
mente planejados que permitissem resultados distintos.

Dando continuidade ao ensino na escola, o segundo curso acontecia nas oficinas de
aprendizagem e contemplava estudos da forma, da natureza, cor, do espaco, etc. Findando os
trés anos de duracdo, o aluno obtinha o diploma oficial de artesdo. Por fim, o terceiro curso da
Bauhaus se voltava para o aperfeicoamento e, por esta razdo, tinha duracdo varidvel. Objeti-
vava a aplicacdo da teoria em atividades desenvolvidas em construgbes e na producdo em
arquitetura. Ao fim do referido curso, o aluno possuia o diploma de mestre.

Apesar dos ideais revolucionarios propostos pela escola, entre os anos de 1922 e 1927,
com a contratagdo de Wassily Kandinsky, Lazl6 Moholy-Nady e de outros mestres, houve um
fortalecimento das relagBes internas ao grupo e, consequentemente, as divisdes partidarias
acabaram. Conforme livro publicado sobre a Bauhaus pelo Instituto Cultural de relacdes Exte-
riores da Alemanha (1974), foi nesse periodo que a Bauhaus mais se consolidou, entretanto, a
presenca de novos docentes acarretou mudancas na estrutura organizadora da escola. Segundo

ela, a formacdo artistica e técnica dos novos mestres impulsionou a preocupacéo pela produ-
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¢do em série na escola, tornando-a o foco de tudo. Silva (2009) relata que nessa fase a escola
passou da elaboracdo de prototipos a producdo para a industria, transformando-se, portanto,
em um centro produtivo. Em 1923, a orientacdo do programa original, antes voltada para os
oficios, é oficialmente alterada por Gropius e passa a focar na producdo direcionada para a
industria.

No ano de 1924, a escola sofre ameacas de dissolugdo em decorréncia da oposi¢éo dos
conservadores frente as inovacdes que escola vinha propondo. Como consequéncia, Gropius
decide abandonar a cidade de Weimar e em 1925 a sede da Bauhaus é transferida para Des-
sau. Segundo Wick (1989), mesmo com a mudanga fisica da sede da escola, a estrutura aca-
démica permaneceu a mesma, no entanto, era possivel perceber alteracfes no tocante aos ob-
jetivos pedagdgicos que, conforme a explanacdo do autor, passou a apresentar uma tendéncia
ao ensino formalizado. Como exemplo desse periodo de transformagdes, houve a modificacdo
do entdo curso preliminar, que passou a se chamar ensino basico, durar apenas um ano e pos-
suir uma estrutura diferenciada, subdividindo-se em ensino de oficina e ensino da forma.

Apos constantes mudancas no quadro de mestres da escola e também por ser sempre
alvo das criticas dos conservadores, Walter Gropius decide abandonar o cargo de diretor da
Bauhaus em 1928, sendo acompanhado por varios outros professores. Como sucessor, entra o
arquiteto Hannes Meyer, que priorizou um ensino de arquitetura sistemético e baseado na
ciéncia através da analise do contexto social e de estudos dos fatores bioldgicos, psicoldgicos
e de organizacdo da vida (SILVA, 2009; ALEMANHA, 1974).

Sob a direcdo de Meyer a Escola da Bauhaus abandonava definitivamente a proposta
de ser uma escola de arte, dedicando-se ao propdsito de desenvolver uma produgéo
voltada a solugdes de ordem social, no que se refere as construgdes. Meyer organi-
zou a Bauhaus em quatro departamentos principais: arquitetura, publicidade, produ-
¢do em madeira e metal e téxteis. O departamento de arquitetura passava a ser o
ponto central da escola, tendo énfase agora na otimizacdo econémica dos projetos
(SILVA, 2009, p. 52).

Todavia, Meyer ndo passou muito tempo como diretor da escola, pois a sua postura ca-
racterizada como ‘esquerdista’ ndo era bem vista pelas autoridades. Em 1930, foi substituido
pelo arquiteto Mies Van der Rohe que, segundo Silva (2009, p. 53), seguiu 0s passos tracados
por Meyer no que se refere a arquitetura, “mas implantando algumas classes de design e re-
tomando as classes de pintura livre e uma de fotografia”. Nesse momento, mais uma vez, per-
cebe-se a importancia da integracdo entre as areas duas areas aqui trabalhadas — arquitetura e

design — na geracdo do conhecimento na Bauhaus e como isso perdura até os dias atuais.
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Poucos anos mais tarde, em 1932, em decorréncia das pressdes politicas e da aproxima-
¢do nazista ao poder, a Bauhaus é novamente transferida, desta vez, para Berlim. L4, recebe o
nome de Instituto Superior de Ensino e Pesquisa Técnica e tem 0 seu programa de ensino mais uma
vez modificado, passando a durar trés anos e meio. Mais intervengdes nazistas ocorrem e estas ocasio-
nam o fechamento definitivo da Escola da Bauhaus (SILVA, 2009).

Mesmo com todas as crises e transi¢cOes, muitas foram as contribui¢des deixadas pela
Bauhaus, principalmente as que se referem ao projeto pedagdgico inicial, que objetivava a
estreita relacdo entre teoria e a pratica no ambiente académico, e as relativas a organizacdo
dos ateliés da escola, bastante semelhante aos conceitos defendidos pelos autores citados nesta

dissertacéo.

Figura 08 — Principais caracteristicas dos ateliés da Bauhaus.

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Além disso, a escola influenciou e continua influenciando bastante o ensino de Arquite-

tura e de Design nas escolas brasileiras:

Sem a Bauhaus, dificilmente se teria desenvolvido t&o rapidamente uma clara cons-
ciéncia dos novos requisitos necessarios a evolugdo da Arquitetura e do Urbanismo e
do Design e, certamente, ndo se teria avancado tanto no ensino das mencionadas
areas, em particular quanto a elaboracéo de programas e a implantacéo de novos mé-
todos (SILVA, 2009, p. 57).

A Escola da Bauhaus pode ser considerada como uma das precursoras no tocante ao
ensino em ateliés e, apesar das criticas e perseguicdes, acredita-se, assim como exposto por
Silva (2009), que a referida Instituicdo se tornou um marco na histéria da Arquitetura e do
Design, uma vez que foi a primeira a reconhecer a importancia e utilizar metodos e estratégias

pedagogicas especificas para o ensino nessas areas.
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2.3.1.2 Ulm (Escola Superior da Forma)

No fim da Segunda Guerra Mundial a Alemanha se encontrava em um momento bastan-
te delicado, principalmente do ponto de vista econdmico e foi exatamente nesse cenario que 0
pais ainda se esforcava para fortalecer seus referenciais de qualidade, superioridade e de idea-
lizadora de tecnologia. Sendo assim, Max Bill, ex-aluno da Bauhaus, juntamente com Inge
Aicher-Scholl, Otl Aicher, Max Bense, Hans Gugelot e Tomas Maldonado, fundaram em
1952, a Escola Superior da Forma de Ulm, sendo diretor de 1953 a 1956. A escola ficou co-
nhecida por priorizar as questdes formais do produto em detrimento das funcionais, de produ-
¢ao e de mercado. Ao contrario da Bauhaus, os seus fundadores rejeitaram a inclusdo das dis-
ciplinas de pintura e escultura no curriculo, posi¢do criticada pelo corpo docente, pois estes
desejavam enaltecer as questdes reflexivas e produtivas do design (BASSO; STAUDT, 2010;
SILVA, 2009).

Como diretor, Bill convidou para compor o primeiro corpo docente da escola ex-alunos

e ex-colaboradores da Bauhaus, ou seja, um quadro de profissionais experientes.

Em consequéncia desta formagéo inicial, a Escola de Ulm orientou-se com base nas
metodologias didaticas, estratégias de ensino e experiéncias promovidas pela Bau-
haus, principalmente aquelas praticadas durante o periodo em que a Bauhaus esteve
sediada em Dessau [ainda sob a dire¢do de Gropius]. Assim sendo, em seus primér-
dios, o ensino na Escola de Ulm caracterizava-se pela continuidade da tradi¢do da
Bauhaus quanto a manutencdo das relacdes entre arte, artesanato e industria
(BURDEK, 1999 apud SILVA, 2009, p.60)

Entre os anos de 1956 e 1958 os enfoques trabalhados nos curriculos da escola passa-
ram por diversas modificagdes. Inicialmente, foram adicionadas ao programa novas discipli-
nas, a exemplo de: ergonomia, fisica, sociologia, psicologia, técnicas matematicas, semidtica,
economia e ciéncias politicas. O corpo docente da escola de Ulm defendia a ideia de que era
fundamental a apropriacdo de metodologias cientificas pelo design para que este se benefici-
asse ndo somente da tecnologia moderna, mas também da producdo em série. Diante de um
cenario em que as propostas estavam em desacordo com o que Max Bill defendia, este aban-
dona a Escola de UIm no ano de 1956 e quem assume o seu lugar € Toméas Maldonado.

O pintor argentino que assume a direcdo da escola propunha uma estrutura de curso
mais rigorosa e interdisciplinar através de um curriculo tecnoldgico e cientifico. Tenta institu-
ir um equilibrio entre a formacéo tedrica e a teoria aplicada e, para isso, inclui no programa

curricular disciplinas como: sociologia, psicologia social, antropologia, teoria da percepcao,
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historia da cultura, etc., com o objetivo de fornecer embasamento tedrico e desenvolver a ca-

pacidade critica necessario nos discentes. Para Maldonado,

[...] a prética deveria ser norteada pela teoria e vice-versa. Maldonado era adepto da
ideia de que a producdo de objetos deveria ser padronizada. Assim, 0 método passou
a ser uma disciplina fundamental para nortear os projetos, além da racionalidade, da
ordem e do controle. Esses quatro conceitos passaram a ser os fundamentos do ensi-
no da Escola de Ulm (BASSO; STAUDT, 2010, p.5).

Ja na década de 1960, ap6s contados seis anos no cargo de direcdo, Maldonado conquis-
ta o equilibrio entre as disciplinas teoricas e praticas, deste modo, o curso ofertado na Escola
de Ulm passa finalmente a ter um carater coerente e unitario. A consisténcia do curso e da
escola é tdo representativa que 0 novo sistema passou a ser referéncia, sendo, inclusive, im-
plantado em outras escolas de Design.

De acordo com Gonzaga e Ledes (2016) um outro ponto bastante consistente da escola
é 0 Modelo de UIm ou Conceito de Ulm, que preconizava o distanciamento do modelo tradi-
cional de educacdo superior através da juncdo entre pesquisa e ensino. Nesse sentido, Otl Ai-
cher, um dos fundadores da escola, denominou como “desenvolvimento” a ferramenta peda-
gogica em que os alunos produziam modelos funcionais que estavam basicamente prontos
para serem produzidos por empresas ou clientes governamentais privados. A estratégia permi-
tia que os futuros designers interagissem com 0s cientistas e também com os empresarios e
técnicos, simulando as relagbes que existem na pratica profissional. Splitz (2002 apud
GONZAGA,; LEAES, 2016) divide a histéria da Escola de UIm em oito momentos, sendo as
duas primeiras fases marcadas pela sua abertura propriamente dita e a colaboragdo de Max
Bill; a terceira voltada para o desenvolvimento e aplicacdo do Modelo de Ulm; e as etapas
subsequentes, apos a criacdo do modelo, direcionadas para o dominio tecnologico, design
cibernético e design orientado por preco.

No que se refere ao programa de ensino da Escola Superior da Forma, Basso e Staudt
(2010) defendem que o grande marco do ensino ulminiano foi a abstracdo formal, os métodos
analiticos quantitativos, a énfase em pesquisa ergonémica, os modelos matematicos de projeto
e a abertura para o avanco cientifico e tecnologico. Além disso, afirmam que existiam outros
departamentos que complementavam o ensino de design na escola, a exemplo do de arquitetu-
ra e urbanismo, de informacéo, criagéo visual e criagcdo de produtos.

Conforme relata Silva (2009) a Escola de Ulm, assim como a Bauhaus, previa uma for-
macdo basica que, com duracdo de apenas um ano, oferecia principios gerais do design, co-

nhecimentos teoricos, técnicas de representacdo e de construcdo de modelos e maquetes. Co-
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mo parte do repertdrio estavam as experiéncias de percepcdo mediante 0 reconhecimento e

compreensdo dos meios de representacdo adequados a pratica do design, a exemplo da cor,

forma, das superficies, dos materiais, etc. Na escola, os componentes curriculares teoricos,

bem como os com enfoque mais praticos, alinhavam-se a ideia do uso da racionalidade como

uma estratégia para se alcancar os resultados pretendidos (Figura 09).

Figura 09 — Estrutura didatica utilizada na Escola de Ulm.
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Fonte: Elaborado pela autora a partir de Silva, 2009.

Segundo o proprio Max Bill:

Essa escola € a continuacdo do Bauhaus, um pouco a maneira do avido a reacdo que
¢ a evolucéo do avido a hélice. Isto quer dizer que o principio do voo permanece, € 0
principio da energia se transforma um pouco.

O Bauhaus baseava-se ainda sobre o principio da alianca das artes e da arquitetura.
NOs j& sabemos, por experiéncia, que esta base ndo é suficiente. Acrescentamos, en-
téo, a formacdo profissional a formacédo da personalidade mesma do estudante, para
garantir a sua atividade futura uma influéncia tdo grande quanto possivel, no domi-
nio da cultura de nossa idade técnica. Esperamos que esta elite va formar cursos, pa-
ra criar, por toda parte do mundo, centros com o mesmo espirito da nossa escola de
Ulm, que é uma escola para apenas uma pequena elite. Ela s6 comporta 150 alunos,
que vém de diversos paises.

As se¢des do plano de educacdo, que formam um circulo, sdo arquitetura, urbanis-
mo, criacdo de objetos, criagdo visual, informacdo. A base dessas se¢des é um curso
de formag8o fundamental, no qual o estudante adquire conhecimentos criativos no
mais vasto plano. E impossivel falar mais sobre essa questdo, que atualmente é mui-
to importante. Perderiamos muitos dias para dar explicagfes sobre 0s pontos do esta-
tuto, o programa, eu poderia ter-me baseado sobre as experiéncias do Bauhaus de
Gropius e sobre as experiéncias que eu proprio fiz. Entretanto, trabalhamos aqui du-
rante trés anos na elaboragdo dos estatutos da escola e ainda ndo paramos de modifi-
ca-lo (Boletim, 1953 apud SANT’ANNA, 2012, p. 192).

Apos a finalizacdo da formacédo basica, os alunos se dedicavam aos cursos (ateliés) es-

pecializados, que duravam trés anos. Tal fase era composta por departamentos especificos, a
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exemplo do departamento de construgcdo, do de design de produto, de cinematografia, de in-
formacéo e o de comunicacéo visual (Figura 10). Em decorréncia da especificidade e rigor da
formacgdo promovida na Escola de Ulm e também por ter herdado muitas caracteristicas da
Bauhaus, os alunos formados pela Escola Superior da Forma eram bastante requisitados pelas

industrias alemas.

Fonte: AICHER (1975, p.7).

O perfil educativo ulminiano, assim como os métodos adotados na escola, a exemplo do
Método de Ulm e o conceito de Boa Forma®, quando aliados as indUstrias representaram uma
nova filosofia que foi largamente aplicada em grandes empresas, tornando-se simbolos do
design alemao por duas décadas. Essa filosofia levava o design a categoria de funcional, apre-
sentando uma nova linguagem formal e propondo um desenho que se caracterizava como pra-
tico, objetivo, econdmico e sistematico.

Para que a nova linguagem proposta fosse respeitada e 0s novos objetivos fossem aten-
didos, o ensino de projeto em design precisou se embasar em alguns critérios especificos, sao
eles: “a elevada utilidade pratica, a seguranca, a longa durabilidade, a adequacao ergonomica,
a boa relagdo com o entorno, a ndo contaminagdo do meio ambiente, o alto nivel do desenho e
o estimulo sensorial e intelectual” (SILVA, 2009, p.70). Os critérios, que eram utilizados co-
mo métodos para concepc¢do de projetos, poderiam passar por mudancgas em virtude das cons-
tantes transformacdes sociais, econémicas, tecnoldgicas, da arquitetura e do design.

Apesar da sua consisténcia, entre os anos de 1967 e 1968 a Escola de Ulm passou por

diversas criticas direcionadas ao modelo extremamente cientifico e planejador imposto por

8 Ulm propunha, a partir da intervencéo dos seus professores, a formulagdo de critérios rigidos para se projetar
produtos. No entanto, havia uma nitida preocupacdo de que estes fossem de qualidade e de que se relacionassem
diretamente com formas exemplares, ou seja, de que fossem formas mais exatas quando relacionadas ao funcio-
namento dos produtos (SILVA, 2009).
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Maldonado. Além disso, nesse periodo, os problemas financeiros se agravaram, uma vez que
a escola, até entdo financiada por meios pablicos, passou a ser pressionada por seus financia-
dores. Sendo assim, por ndo concordarem com tal posicionamento, docentes e discentes deci-
diram, em uma sessdo de plenério, encerrar as atividades da escola em 1968 (SILVA, 2009).
Semelhante a Bauhaus, quando do fechamento da Escola de Ulm, muitos dos professo-
res e colaboradores da instituicdo se deslocaram para outros paises e outras escolas, levando

para estas os preceitos defendidos pela Escola de Ulm.

Essas acdes podem ser verificadas em institutos de design situados em paises como
o0 Brasil, quando nos anos 70 alguns profissionais que fizeram parte do corpo docen-
te da Escola de Ulm - como Gui Bonsiepe - estiveram presentes no Rio de Janeiro,
na Escola Superior de Design [ESDI], fundada em 1962, e 14 deixaram anotadas na
estrutura da escola o ideério da Ulm.

A Escola de Ulm deixou para essas e tantas outras escolas e institui¢des, uma meto-
dologia de ensino e de projeto em design que até hoje est& presente - com maior ou
menor frequéncia - nos programas de ensino dos cursos de formacdo em Design
(SILVA, 2009, p.72).

Mesmo com algumas distin¢des ideoldgicas, ambas as escolas, Bauhaus e Ulm, possui-
am interesses bastante semelhantes no tocante a organizacdao dos métodos de ensino de projeto
e de producdo, que priorizavam a fabricacdo em série e direcionada para a industria. Além
disso, o programa curricular das escolas continha uma formac&o bésica inicial que valorizava
a percepcdo através da experimentacao, viabilizadas por desenhos, exercicios envolvendo cor,
forma, materiais, composicdo, etc. A partir de tais atividades, as duas escolas objetivavam
oferecer o0 ensino pratico e também as bases teoricas para tal de forma coerente, incentivando
0 aluno a perceber que as formas do projeto deveriam resultar de um processo de compreen-

séo das necessidades de se projetar algo para atender determinada fungéo.

Figura 11 — Principais caracteristicas dos ateliés da escola de UIm.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2017.
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Ademais, constata-se que tanto a Bauhaus, quanto a Escola de Ulm mantinham uma
estreita relacdo entre o design e a arquitetura, de forma que 0s seus ensinos se complementa-

vam e Se integravam.

2.3.2 Atelié: espaco e ensino

As disciplinas de projeto sdo consideradas como a “espinha dorsal”® dos cursos de Ar-
quitetura e Urbanismo do Brasil e essa realidade também se repete nas graduacGes de Design
de Produto. De acordo com Carsalade (2015), de forma classica e objetiva, as matérias de
projeto normalmente sdo oferecidas de trés maneiras: de disciplinas convencionais, ateliés de
projeto e workshops ou oficinas, sendo essa Ultima uma modalidade mais recente. Em sua

tese, Andrade (2011, p.203) conceitua o atelié académico como:

[...] o centro de toda escola de arquitetura, em torno do qual acontece o encontro en-
tre os sujeitos da aprendizagem e seu objeto. E o locus que abriga a relagio entre o
estudante e o professor: seu objetivo é a fabricagdo, como conhecimento em cons-
trucdo, do processo de projeto.

Assim, considerando que o ato de projetar € a principal atividade do designer e do arqui-
teto; e que a universidade, no Brasil, é o local de formacdo desses profissionais generalistas

que tem os ateliés como espaco de realizacdo de tal atividade, é preciso ressaltar que:

[...] desde o espaco fisico da sala de aula de projeto — o atelié (ou estudio) possui-
dor de caracteristicas distintas das salas de aula do ensino tradicional e que o
qualificam como espaco de produgdo — até os procedimentos didaticos das aulas,
baseadas nos atendimentos e no trabalho dos estudantes sobre determinados exerci-
cios de projeto, tém qualidades distintas das atividades de ensino convencio-
nais”. (VIDIGAL, 2010, p.23, grifo nosso).

Diante desse contexto, junta-se ao atelié enquanto pratica pedagdgica, sua realizacdo em
espacos apropriados, bem como, uma interacdo entre os envolvidos, de forma que professores
e estudantes interajam constantemente em busca de troca de conhecimentos e vivéncias, com
0 intuito de analisar as relagcbes que foram criadas no ambiente pedagdgico, visualizando
questdes de carater mais simbolico e suas formas de manifestacdo, seja no espaco fisico (ma-

9 Em 1957, sob supervisdo dos professores Abelardo Souza, Hélio Duarte, Vilanova Artigas e Rino Levi, houve
uma reforma na estrutura curricular do curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Sdo Paulo. A mu-
danga se justificava pela pouca importancia dada a “composi¢do arquitetonica” no quadro do ensino. Deste mo-
do, os profissionais sugeriram uma nova estrutura que tinha o “atélier” como espinha dorsal do curso, com os
demais componentes curriculares para ele convergindo. Diante desse contexto, foi implantada na FAU/USP uma
estrutura curricular com quatro areas de interesse: Comunicagdo Visual, Desenho Industrial, Edificio e Urbanis-
mo (CONFEA, 2010, p. 64).
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terial) ou no campo mais ideoldgico, o0 que representam e como ou de que maneira sdo apro-
priadas pelos alunos. Ou seja, “pesquisar a capacidade do ambiente académico em vir a se
constituir em forma de representacao e lugar da identificacdo de seus participantes: discentes
e docentes” (COLUSSO; HECK, 2015).

O atelié de projetos tem o funcionamento diferente quando comparado com as discipli-
nas universitarias tradicionais, uma vez que nele, durante quase que a maior parte do tempo,
acontece um processo de ensino-aprendizagem baseado na pratica, no fazer projetos
(VIDIGAL, 2004). Conforme explica Ochsner (2000 apud VIDIGAL, 2010), o atelié apresen-
ta problema sem resultados conhecidos e raramente podera ser comparado a qualquer outra
realidade que o aluno ja tenha experimentado em algum ambiente educacional. Portando, le-
vando em consideracdo que o ensino de projeto é uma atividade préatica integradora que traba-
Iha com vérias vertentes ao mesmo tempo (reflexdo, teoria, historia, técnica, etc), o atelié pre-
cisa ser capaz de realizar essa dindmica de forma coerente. Colusso & Heck (2015) caracteri-
zam o atelié de projeto como um local propicio para constru¢do de conhecimento embasado
em quatro dimensGes: arte, tecnologia, meio ambiente e responsabilidade social. Deste modo,
ele ndo se constitui apenas como um espaco de exercicio projetual, mas se propde a uma ati-
vidade de integracdo de competéncias.

Segundo Schon (2000), os ateliés geralmente sdo dispostos em torno de projetos geren-
cidveis de design, que podem acontecer de forma individual ou coletiva e que tendem a repro-
duzir projetos similares a uma situacao real. Conforme o tempo passa rituais sao criados, a
exemplo de sessdes de avaliacdo de projetos e apresentagdes, no entanto, todos estdo conecta-
dos a um processo central de aprender através do fazer.

Assim como os autores supracitados, considera-se que o atelié funciona como um espa-
co de sintese para resolucdo de problematicas com base na reflexdo e, para isso, 0 Seu espacgo
fisico, bem como os procedimentos metodoldgicos e pedagogicos adotados nele possuem es-
pecificidades. Deste modo, 0 estudo de caso que se pretende realizar nos cursos de Arquitetu-
ra e de Design da UFCG tem como base dois eixos de abordagem: 1) Infraestrutura do ate-
lié, que contempla questdes referentes ao espaco fisico do atelié, relacionando-o com a meto-
dologia e 2) Aspectos Metodoldgicos, cujo foco € direcionado para a analise dos métodos e
recursos adotados no atelié, formas de avaliacdo, formas de uso do espaco e relacdo profes-
sor/aluno. Tais aspectos sdo defendidos por Masetto (1998) ao caracterizar um ambiente ade-
quado de ensino—aprendizagem superior. O autor destaca cinco pontos fundamentais: a rela-

cdo entre os participantes do processo (professor e aluno); o espaco fisico da aula; a redefini-



65

cao dos objetivos da aula; a implantacdo de estratégias participativas e o processo de avalia-
céo.

No que concerne ao espaco fisico do atelié, Schon (2000) infere que o ambiente pode
ser comparado a um sotdo, onde grupos de vinte acomodam sua mesa de desenho, papéis,
materiais de desenho, livros, trabalhos e modelos. De acordo com o autor, 0 atelié se torna o
espaco de maior permanéncia dos estudantes e, futuramente, dos profissionais, onde os mes-
mos poderdo até utilizar para conversar, mas o foco sera a tarefa comum de desenvolvimento
de projetos. Andrade (2011), em uma abordagem mais recente, infere que, antes de tudo, o
mesmo deve ser compreendido como um lugar no espaco e diz que, ao ingressar no atelié, o
estudante funda um territorio.

No primeiro eixo, parte-se do pressuposto de que a infraestrutura disponibilizada nos
ateliés influencia diretamente nos métodos que séo adotados pelo docente, uma vez que a de-
pender dos equipamentos disponiveis, por exemplo, o professor tera que readequar as estraté-
gias por ele planejadas. Além disso, acredita-se que seja fundamental incentivar a permanén-
cia do estudante no atelié, seja no horario de aula, ou ndo. E interessante que os discentes uti-
lizem o espaco, que conforme mencionado, normalmente, apresenta as condi¢cGes necessarias
para o desenvolvimento de atividades projetuais. Para tanto, € imprescindivel que os ateliés
possuam infraestrutura adequada, como por exemplo: disponibilizem equipamentos eletroni-
cos; oferecam mobiliarios confortiveis e suficientes, concedam recursos para realizacdo de
pesquisa online, disponham de pontos elétricos para conexao de notebooks para realizacéo de
trabalhos individuais ou coletivos, etc. Nesse sentido, Maragno (2013, s/p), no artigo “Quase
300 cursos de Arquitetura e Urbanismo no pais: como tratar a qualidade com tanta quantida-
de?”, aponta a infraestrutura como um dos aspectos mais sensiveis em relagdo a oferta de en-
sino de qualidade?®. O autor relata que muitos cursos ndo apresentam as condigdes necessarias
para atender as atividades pedagdgicas e isso se reflete em espacgos improvisados que, as ve-
zes até possuem laboratorios/ateliés, mas sem 0s equipamentos adequados ou, quando existe,
ja sdo obsoletos. Para ele:

Em que pese se encontre cursos com espacos, mobilirios e equipamentos adequa-
dos, muito ha que se melhorar em relagdo ao conforto ambiental, acesso universal,
atendimento as condigdes especificas do curso, etc. Faltam salas, inclusive para uso
no desenvolvimento de tarefas fora do horério de aulas, falta mobiliario adequado,
acesso a rede e internet, etc. Além disto, hd auséncia de espaco para exposi¢do, para

10 Embora o autor se detenha aos ateliés dos cursos de graduagio em Arquitetura e Urbanismo, parte-se do en-
tendimento de que a realidade se estende e se repete para as graduacGes em Design, visto que as necessidades
fisicas e pedagdgicas dos cursos sao semelhantes, principalmente no que diz respeito as disciplinas préaticas (pro-
jeto) desenvolvidas em ambiente de atelié.
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encontro, para debate e mesmo que possam acompanhar o dinamismo requerido para
a préatica do atelier de projeto, que deve funcionar como um laboratério vivo para in-
vestigacdo de solugdes e alternativas.

Diante deste contexto, ao relacionar o espaco fisico com a metodologia, Colusso &
Heck (2015, p.4) assinalam:

Assim, integra-se a proposta do Atelier enquanto pratica pedagogica, sua realizagao
em espacos adequados a esta forma de interacdo no ambiente académico, onde pro-
fessor e alunos interajam em processo de construcdo e troca de conhecimentos e vi-
véncias buscando observar as relagdes estabelecidas no ambiente pedagdgico, identi-
ficando aspectos de contetido simbdlico e suas formas de manifestagdo tanto materi-
ais (espaco fisico), quanto ideoldgicas (espacgo sociocultural e politico), o que repre-
sentam e de que modo sdo apropriadas pelos alunos.

Com relacdo ao segundo eixo, é sabido que sdo muitas as questdes que podem ser con-
sideradas no @mbito da metodologia de ensino de projeto, no entanto, no contexto desta dis-
sertacdo, a abordagem sera direcionada para aspectos referentes, principalmente, a interdisci-
plinaridade e integracdo de contetdos; metodos adotados pelo professor que possam estimu-
lar/facilitar o aprendizado de projeto; formas de avaliacédo e relacdo docente/estudante. Assim,
no que concerne ao primeiro item, pode-se inferir que este seja fundamental, principalmente
porque o atelié de projetos, em sua esséncia, ja se configura como um espaco de integracéo de
varias competéncias e habilidades. Vidigal (2010, p. 39) relata que para haver interdisciplina-
ridade no atelié, os conteddos ndo podem ser compartimentados. Sobre esse aspecto, Rocha
Junior et al. (2015, p.6) afirmam:

Além da interdisciplinaridade ser possivel pela conexdao da espinha dorsal com as
demais areas de conhecimento, cada disciplina da sequéncia de projeto tem a sua in-
terdisciplinaridade interna, dado que a aprendizagem de projeto € vinculada a um
conhecimento especifico [...]

Silva (2008, p.85), no tocante a interdisciplinaridade nos curriculos da graduacdo em
Design infere que, tanto no campo profissional, quanto no académico, existe uma necessidade
permanente de aplicacdo dos conhecimentos projetuais aliado aos conhecimentos adquiridos
em outras disciplinas constantes da matriz curricular dos cursos de Design. Batistelo et al.
(2016, p.58) destacam que as discussdes relacionadas a interdisciplinaridade e integracdo de
conteldos no ensino de projeto sdo crescentes e ja demonstram resultados positivos na forma-
cao académica. Segundo os autores, mesmo que exista a possibilidade de ocorrerem entraves

inesperados em sua implantacdo, uma estruturacdo curricular clara que se baseia em uma for-
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macao critica e reflexiva, apresenta-se como um caminho promissor para que professores e
alunos compreendam o projeto como um processo integrado.

Conforme ja mencionado, acredita-se que o ensino de projeto no atelié deve acontecer
de forma reflexiva, onde professores e alunos participam de forma integrada do processo. Para
tanto, é necessario a ado¢do de determinadas estratégias metodoldgicas para que a aprendiza-
gem ocorra desta maneira. Sobre essa questdo, é importante, inicialmente, fazer algumas bre-
ves consideracdes sobre o papel do professor no espaco do atelié. Mahfuz (2009) afirma que,
antes de tudo, o docente precisa ter uma visao do que é projeto associada a habilidade de
transmiti-lo. Para ele, o aluno precisa ter consciéncia dos critérios que norteiam o atelié para
que possa produzir, pois sdo eles que fundamentardo o processo de criticas e avaliacdo ao
longo do semestre. Em outras palavras, além do conhecimento técnico do processo de projeto,
0 professor precisa ter vocacdo para ensinar. Além disso, a estruturacdo da disciplina precisa
estar clara para os alunos para que eles possam participar de forma ativa, inclusive, da avalia-
cdo.

Complementando o argumento, Veloso e Elali (2004) destacam que o ensino de projeto
ndo € atividade simples e exige do docente varias competéncias, como: capacidade de analise
e sintese, dominio de técnicas de representacédo, habilidade para articular saberes de natureza
diversa, facilidade para interpretar problemas, etc. Para elas, o professor precisa ser sobretudo
um educador e elencam alguns atributos fundamentais para a formagéo desse docente: a) for-
magao tedrica e conceitual sélida, inclusive de areas afins (“saber”); b) uma experiéncia prati-
ca que viabilize o entendimento do processo (“saber fazer”); c¢) senso didatico-pedagogico,
para que o conhecimento (tedrico e pratico) seja transmitido (“saber ensinar” e “saber avali-
ar”’) e d) senso critico e autocritico (“saber aprender e re-aprender”).

Schon (2000), entendendo o atelié como um ambiente de investigacdo baseado no ensi-
no pratico-reflexivo, defende que o papel do professor deve ser de instrucdo. O autor releva

gue nesse processo, o aluno:

[...] tem que enxergar por si proprio e a sua maneira, as relagcdes entre meios e méto-
dos empregados e resultados atingidos. Ninguém mais pode ver por ele, e ele ndo
poderé ver apenas falando-se a ele, mesmo que o falar correto possa guiar seu olhar
e ajuda-lo a ver o que ele precisa ver” (SCHON, 2000, p.25).

Ancorado nos fundamentos de Schén, Pifion (2006) afirma que os docentes devem ser
intermediarios entre a arquitetura e quem estuda para pratica-la. Considerando o papel do do-

cente no processo projetual, pesquisadores (e professores) como Philipe Boudon, Jorge Cruz
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Pinto e Paulo Afonso Rheingantz se dedicaram a elaborar teorias de ensino de projeto que
podem ser aplicados em sala de aula.

Boudon et al. (2001) é autor do conceito de arquiteturologia, que remete a a uma pro-
posta epistemoldgica de concepcdo da arquitetura. O pesquisador propde um modelo em que
os alunos buscam entender a concepgdo a partir de exercicios praticos de abstracdo que esti-
mulam a reflexdo da projetacdo. Para o autor, a relagéo entre o objetivo e o subjetivo esta pre-
sente nas decisGes projetuais e, consequentemente, no processo avaliativo. Cruz Pinto (2007
apud IZAGA et al., 2014) propde um modelo em que o incentivo a reflexdo e entendimento
da arquitetura pelo estudante ocorre a partir da valorizagdo da experiéncia, bem como, da re-
lacdo entre arquitetura e textura, cor, espaco, volume. O foco do processo de aprendizagem do
projeto esta no aluno, que, assim como defende a corrente construtivista, € receptor e forma-
dor de conhecimento, juntamente com o docente. O professor defende que o processo deve ser
dindmico e critico, baseado na relacdo entre teoria e pratica.

O ultimo e por vezes ja citado, Rheingantz (2003), defende um ensino de projeto basea-
do no sdcio-interacionalismo, onde o professor é um intermediador e a producdo do conheci-
mento ¢ individual e coletiva. Dez anos depois, no artigo “Projetar 10 anos: Cartografando
controvérsias no ensino de projeto de Arquitetura”, ao salientar que o papel do docente e seus
procedimentos didatico-pedagdgicos no ensino de projeto comecam a se tornar mais notérios,
0 autor relata que ainda existem questfes referentes a essa discussdo que sdo extremamente
pertinentes e precisam ser consideradas, a exemplo do papel das novas tecnologias no ensino
de projeto (CARVALHO; RHEINGANTZ, 2013, p.20). No que se refere a essa tematica,
infere-se que seja de suma importancia no processo projetual, podendo contribuir de forma

positiva na etapa de concepgao, bem como, para “refinamento” do projeto.

A apropriacéo de ferramentas que permitam um facil movimento e distor¢éo dos ob-
jetos pode influenciar nas decisdes projetuais. Muitas vezes, a transicdo do projeto
do papel para o computador é a causa de grandes mudancas no direcionamento da
proposta, pois, ao se deparar com recursos capazes de simular o que foi previsto
tem-se uma visdo na qual se observam aspectos que ndo eram notorios no papel
(PASSOS et al., 2015, p.15).

Apesar de reconhecer a importancia da insercdo das novas tecnologias no ambiente de
atelié, € pertinente ressaltar que o fato demanda alteracdes, transformacdes e (re) adequacoes,
tanto no proprio espaco fisico da sala, que precisa estar compativel e preparado para absorver

essas “novas demandas”, quanto nos procedimentos ou métodos adotados pelo docente, uma
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vez que este precisa utiliza-las da melhor forma, facilitando o processo de ensino-

aprendizagem de projeto. Sobre essa complexa relacao:

[...] deve haver uma reviséo da postura do professor em relagao as TICs e novas tec-
nologias e que é preciso uma adequacdo das salas de aula e laboratérios com pran-
chetas e computadores, mesas digitalizadoras e acesso a internet. [...] O papel dos
professores é indiscutivel neste aprendizado, que devera refletir sobre essas novas
possibilidades de usos dessas novas tecnologias e utiliza-las de forma conjunta as
tecnologias ja existentes na ampliacdo da discusséo [...] Ha de se modificar o espago
de trabalho do atelié, pois todos esses recursos digitais devem estar disponiveis e
com rapido acesso aos estudantes e professores para que a mediagdo e interagdo en-
tre eles seja facilitada, um “atelié digital (CLARO; JORDAO, 2015, p.5).

Complementando o argumento, Mahfuz (2009) atribui ao atelié a funcdo de demonstrar
como os aplicativos de modelagem podem superar a sua mera condicao de ferramenta aprimo-
rada de desenho para uma ferramenta de projeto. O autor defende que quando utilizada para
projetar, a tecnologia concede o conhecimento paralelo e contribui para o desenvolvimento da
consciéncia visual, e assinala: “mais do que representar ideias, se trata de construir a forma
utilizando o que a informatica nos possibilita™.

As abordagens expostas refletem a preocupacao em relacdo ao ensino de projeto no es-
paco de atelié, com énfase nos aspectos metodoldgicos que, por sua vez, interferem no pro-
cesso de ensino-aprendizagem, nas formas de avaliar e na relagdo professor e aluno. Sobre
essa Ultima cabe ressaltar que no ambito desta dissertacdo, parte-se do entendimento de que
ela deve ocorrer de forma equilibrada, a partir da troca de experiéncias e vivéncias reciprocas
e continuas.

E notdrio que a experiéncia pratica, ou o “saber fazer” confere habilidades importantes
no ensino de projeto, no entanto, ha o risco de o docente reproduzir de forma automatica a sua
vivéncia de escritorio, no atelié. Portanto, entende-se que aliado a essa competéncia, o profes-
sor precisa ter vocacao para o ensino, didatica, amor pela docéncia, uma vez que ele precisa,
assim como o estudante, refletir sobre o fazer. O professor deve ter como meta o processo de
ensino-aprendizagem do projeto e ndo o resultado final (produto). Assim como defende Schon
(2000), Silva (2012), Rheigantz (2003) e varios outros autores do campo da pedagogia, o do-
cente deve atuar como instrutor, intermediador que visualiza, através dos exercicios praticos,
0 projeto enquanto meio para experimentacdo e aprendizagem.

No PPP do curso a relagdo entre mercado e ensino, ao contrario da graduacdo em De-

sign, é abordada de forma muito mais sutil e genérica:
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Ademais, procedeu-se a divisdo dos periodos por Eixos Tematicos, de maneira que,
ao longo do CAU, o aluno da UFCG tenha a oportunidade de trabalhar diferentes
temas, atendendo as necessidades para a formacdo de alunos que possam desempe-
nhar as habilidades e competéncias determinadas pelas Diretrizes Curriculares Naci-
onais. Conscientes das varias possibilidades de atuacdo no mercado, esses eixos
teméticos primam pela formacao de um profissional que podera atuar no poder
publico (habitacao social, espacos e equipamentos publicos, preservacao do pa-
triménio), no setor da constru¢do civil e no mercado em geral (verticalizag&o,
paisagismo) e na carreira académica, com o incentivo as atividades e disciplina es-
pecifica de pesquisa — Pesquisa Cientifica em Arquitetura, Urbanismo e Paisagismo
(PPP ARQUITETURA E URBANISMO UFCG, 2011, p.19 e 24, grifo nosso).

O documento ainda trata sobre aspectos relativos a conceituacéo do atelié, uma vez que
muitas das disciplinas de projeto sdo ministradas em tais espagos e compdem o chamado “ei-
X0 pratico” da graduacdo em Arquitetura ¢ Urbanismo da UFCG. O PPC do curso de Design
também contempla a questdo, no entanto, associando-o ao termo de oficina ou estidio. Além
disso, trabalha o conceito do atelié, de “aprender fazendo”, como cerne da formacéo do desig-
ner e dos componentes de projeto (Figura 12).

De forma complementar, a carta escrita pela UIA/UNESCO, quando trata dos objetivos
da formagdo em Arquitetura, estabelece os “estudos profissionais” como um dos requisitos
para gque esta ocorra com qualidade. O documento, conforme exposto na figura 12, também
defende que o ensino de projeto deve ser a parte predominante do processo de formagao do
futuro arquiteto, sendo a metodologia em atelié ou estddio a mais adequada para tal.

Um outro documento, denominado “Perfis da area & Padroes de Qualidade”, elaborado
pelo MEC para auxiliar na criacdo e avaliacdo dos cursos de graduacdo em Arquitetura e Ur-
banismo, apds definir o atelié como centro da formacéo dos estudantes, aborda a especificida-
de tal espaco, que, assim como alguns outros autores aqui citados, deve possuir caracteristicas
distintas de uma sala de aula convencional, bem como, deve possibilitar o constante debate e
exposicao de casos. Segundo o documento, o atelié ou sala de projetos, deve se configurar
como um ambiente de dominio do estudante, onde este seja capaz realizar os trabalhos aca-
démicos nos horarios de aula: “com pranchetas ou mesas equipadas com réguas paralelas de
modo a garantir lugar para o trabalho de todos os alunos da turma reunidos no horario de au-
la” (SILVA, et al., 1994, p.13).

As Diretrizes Curriculares do curso de Design ndo mencionam especificamente o espa-
co do atelié, todavia, trata sobre questdes de cunho metodologico e pedagdgico que se referem
ao pensamento reflexivo, ao aprender através da pratica, a relacdo entre conhecimentos teori-
cos e préaticos nas disciplinas de projeto, etc. Deste modo, conforme j& mencionado, acredita-
se gue tais aspectos sdo partes fundamentais das habilidades desenvolvidas nos ateliés. As

Diretrizes Curriculares do curso de Arquitetura e Urbanismo, por outro lado, ao dividir os
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conhecimentos da formacéo em teoricos e praticos, coloca o atelié como componente funda-
mental para que este segundo aconteca de forma adequada. Segundo o documento, é exata-
mente no atelié que os estudantes realizardo as experimentacGes e colocardo em préatica 0s

conhecimentos adquiridos até o momento (Figura 12).

Figura 12 - Pardmetros e conceitos de atelié.
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profissional [...] (2004, p. 2)

ESPINHA DORSAL

§ 5°Os nicleos de (ad derio ser disp «nlmnmdccnmlx\medcplmmdc
al estudo, cmnlmdadcs priticas ¢ tedricas, mdmdunn oucm equipe, lns COmo:
: : (HECK ¢ COLUSSO, 2015) I - aulas tedricas, compl d fe previ
(SCHON, 2000) promnudmcomopncdolnlnlhodxd.nmompulu
11 - produgio em atelié, exper em laboraténios, elaboragio de modelos,
Carta UlA/UNESCO utilizagdo de computad ltaa bibli ¢ a bancos de dados [...] (2010, p. 3)

O ratio docentes/estudantes deve refletir a metodologia de Proietos Politicos Pedagdgicos

ensino de projeto em estiudio/atelié requenida para obter os
conhecimentos ¢ as capacidades atrds indicadas, pois o ensino
de projeto deve constituir a parte predominante no processo de
formagdo (2011,p.7)

Perfis da Area & Padroes de Qualidade

Atelier (Sala) de Projetos, que ndo pode ser aceito como

O principio de pritica projetual em estidi figura-se como principio central do Curso de Design
da UFCG por der &s segui premissas: melhor intercambio entre os estudantes; melhor
visualizagio da convergéncia entre assuntos vistos em disciplinas distintas da grade cumicular do
curso [...J; Convergéncia dos assuntos do curso para a disciplina Projeto de Produto (2011, p.10).

resumindo-se a uma sala com pranchetas de desenho, mas que EIXO PR.:\'“('O consiste no foco pnnCIpal da maioria das disciplinas oferecidas ao longo do
deve ser um espago de dominio do estudante, onde os temas cuno. As disciplinas [..] sdo I do cardter pritico, caracterizadas pela
em andamento possam ser objeto de exposicdo, de m(cnudndcdc aulas de campo, visitas de estudo, aulas de ateliés, atividades em laboratérios,
apresentagio e de discussdo de casos. Um espago que balhos priticos desenvolvidos com base em teorias ¢ metodologias apreendidas
proporcione estas condigdes nio pode ser compartilhado por em uh de aula, portanto, também apoiadas pelo ¢ixo tedrico (2011, p.19),

outros cursos (1994,p.7)

i

DISCIPLINA PRATICA DE PROJETO COM GRANDE CARGA HORARIA

Contetidos trabalhados no atelié possuem um objetivo especifico ESPACO DE SINTESE

= - - CONVERGENCIA DE
Alunos desenvolvem exercicios de projeto com o auxilio do professor SABERES E PRATICAS

Os professores atuam como instrutores ¢ intermediadores.

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Logo, a partir da juncdo de tais conceitos e pardmetros que foram apresentados ao longo
do referencial tedrico, juntamente com as informacdes expostas nos documentos e normas que
regulamentam e subsidiam o ensino superior tanto em Design, quanto em Arquitetura e Urba-
nismo, foi possivel elaborar uma conceituacdo prépria de atelié que explora todo o aparato
tedrico trabalhado até aqui. Esta, conforme pode ser visualizado na figura 12, percebe o atelié
como um espago de sintese, onde todos os saberes e praticas se encontram. E nele que as dis-

ciplinas praticas sdo ministradas e, para isso, faz-se necessario que a carga horaria de tais
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componentes seja elevada. Além disso, acredita-se que os contetdos que nele séo trabalhados
devem possuir um objetivo especifico. A relacdo entre os envolvidos deve ser de orientacdo
por parte do professor, devendo este atuar como um instrutor e intermediador do processo de
aprendizagem. O estudante, por sua vez, deve participar ativamente deste processo, resultando

em um aprendizado individual ou coletivo.
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3 | METODOS E TECNICAS

Este capitulo expde os métodos e as técnicas adotadas na pesquisa para alcangar os ob-
jetivos propostos. Estrutura-se em: caracterizacdo e amostra da pesquisa; delineamento da
pesquisa e, por fim, sdo apresentados os instrumentos de coleta de dados, explanando as téc-

nicas e estratégias adotadas para analise dos dados coletados.
3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

A pesquisa possui uma abordagem mista, uma vez que apresenta coleta e analise dados
quantitativos e qualitativos e sua posterior integragédo e discusséo conjunta, visando a realiza-
cdo de reflexdes e inferéncias como produto das informacdes coletadas, bem como, um maior
entendimento do fenémeno estudado (SAMPIERI, COLLADO; LUCIO, 2013). Este tipo de
abordagem foi escolhido por apresentar uma perspectiva mais ampla e, ao mesmo tempo, de-
talhada do fendbmeno, fazendo com que a percepcdo do mesmo se torne mais integral e fiel. A
utilizacdo de dados quantitativos e qualitativos pode oferecer mais possibilidades de ponto de
vista da problematica e maior riqueza interpretativa.

Acredita-se que a combinacdo de dados é a melhor opg¢éo para a pesquisa, pois, tratan-
do-se dos dados qualitativos, estes, podem demonstrar significados do meio, sob uma pers-
pectiva mais genérica ou ndo (TRIVINOS, 2006). Quanto aos dados quantitativos, estes, apre-
sentam informagGes mais objetivas sobre a realidade estudada. Tais caracteristicas aumentam
a validade da pesquisa, pois permitem ao pesquisador utilizar os dados de modo complemen-
tar. O enfoque misto proporciona uma anélise dos processos mais holistica e intensa, sem
prescindir do carater subjetivo da realidade.

De forma ampla, a presente pesquisa se divide em dois eixos de abordagem: o primeiro,
mais abrangente, pretende analisar leis e parametros que vém direcionando o ensino de Arqui-
tetura e de Design no Brasil. Essa abordagem tem como objetivo identificar como os ateliés
de projeto estdo inseridos na realidade académica brasileira. O segundo eixo, por sua vez,
dedica-se a uma abordagem mais especifica a partir da analise de ateliés de projeto em um

contexto real, neste caso, nos cursos de Arquitetura e Urbanismo e de Design da UFCG.
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Figura 13 - Niveis de abordagens utilizados na pesquisa.

ABORDAGEM PANORAMICA ABORDAGEM ESPECIFICA
Anadlise das leis e parametros ref ao ensino de Andlise dos ateliés de projeto da Universidade Federal de Campina
Design e de Arquitetura e Urbanismo. Grande (UFCG).
Perfis da Projetos Politico . 3 Ementas, planos
Dietrizes Cartada drea & Pedagégicos dos Ficha de Questionério Entrevista de curso,
Curriculares  U!A/Unes  Padrdes de cursos de Design e observagdo semiestruturada roteiros de
qualidade / de Arquiteturada trabalho, etc.
MEC UFCG. disponibilizados
s Alunos regularmente Professores das disciplinas
hih ficaod matriculados nas ministrantes das de atelié
§ = = disciplinas disciplinas selecionadas.
S < selecionadas. selecionadas.
E QUALITATIVA
E Selegdo de trechos e palavras-chave que comprovem e reforcem ;
g a ideia do atelié como elemento primordial para o bom ensino e 8 2 QUANTITATIVA QUALITATIVA
§ aprendizagem de projeto em Design e em Arquitetura, para §§ Estatistica Descritiva Anélise de contetdo
< posterior criagdo de uma discussdo e repertdrio sobre a tematica. g
Il JL
ANALISE QUALITATIVA ANALISE MISTA
BASE DE DADOS 1 + BASE DE DADOS 2 - CONCLUSOES

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

Como pode ser visualizado na Figura 13, a base de dados 1, cuja abordagem € mais pa-
noramica, foi analisada de forma qualitativa, a partir da observacao e analise dos ateliés e sua
insercdo na realidade universitaria brasileira. Tal fato ocorreu através de uma pesquisa biblio-
grafica e documental, cujos instrumentos contemplaram, por exemplo, as Diretrizes Curricula-
res estabelecidas para cada um dos cursos, o documento “Perfis da area & Padrdes de quali-
dade”, produzido pelo MEC, bem como, considerando uma abordagem mais local, os Projetos
Politico Pedagogicos das graduacGes em Design e em Arquitetura e Urbanismo da UFCG. Ja
a base de dados 2, que contempla um estudo mais especifico, a analise dos ateliés de projeto
da UFCG, tem foco em uma abordagem mista.

No que se refere a base de dados 2, com relacdo aos procedimentos adotados, na fase
quantitativa, em um primeiro momento, adotou-se a observacdo ndo participante, que, de

acordo com Lakatos e Marconi (2010, p.193), ocorre quando:

O pesquisador toma contato com a comunidade, grupo ou realidade estudada, mas
sem integrar-se a ela: permanece de fora.

Presencia o fato, mas ndo participa dele; ndo se deixa envolver pelas situacdes, faz
mais o papel de espectador. 1sso, porém, ndo quer dizer que a observacdo ndo seja
consciente, dirigida, ordenada para um fim determinado. O procedimento tem cara-
ter sistematico.
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Justifica-se a escolha deste procedimento, pois o pesquisador mantém um certo “distan-
ciamento”, sem interferir nas atividades desenvolvidas naquele espago. Além disso, tratando-
se do objeto de estudo da pesquisa, a presenca do pesquisador pode causar constrangimento
nos docentes e discentes dos ateliés, alterando, portanto, a relacéo entre os sujeitos e havendo
0 risco de comprometer a veracidade dos dados coletados (VIDIGAL, 2004). O instrumento
adotado nesse momento foi a ficha de observacdo, que, composta por questdes fechadas, tem
como objetivo descrever com maior riqueza de detalhes a realidade encontrada. Conforme
descreve Trivifios (2006, p.152),

[...] as anota¢Bes de campo podem ter uma dimensdo muito especifica. E assim as
entendemos quando estamos preocupados em delinear nosso comportamento como
pesquisadores atuando como observadores livres de uma situacdo de investigacao
claramente delimitada.

Na segunda fase da pesquisa quantitativa, o procedimento utilizado é o survey, o qual
procura coletar informagdes de varias pessoas com o objetivo de entender a populagdo que
representam e descrever suas atitudes e opinides. Para essa fase, o instrumento escolhido e
que também é o mais utilizado neste tipo de procedimento, foi 0 questionario. As razdes para
a escolha desse instrumento s@o as seguintes: otimizacdo de tempo; atinge maior nimero de
pessoas simultaneamente; obtém respostas mais rapidas e precisas; maior liberdade e seguran-
¢a nas respostas, em virtude do anonimato; oferece mais tempo para responder e em hora mais
favoravel; mais uniformidade na avaliacdo, pela impessoalidade do instrumento e, normal-
mente, apresenta resultados que materialmente ndo estariam facilmente acessiveis
(LAKATOS; MARCONI, 2010, p.87). Para analise dos dados coletados de forma quantitativa
(ficha de observacdo e questionario) foi utilizada a estatistica descritiva, que prevé a organi-
zacdo, sumarizacdo e descricdo de um aparato de dados através da elaboracdo de graficos,
tabelas, diagramas e do calculo de medidas a partir de uma juncdo de dados numéricos
(MARTINS; THEOPHILO, 2009).

O ambito qualitativo, por sua vez, adota como procedimento a analise de conteudo, que
se configura como uma técnica para estudar e analisar a comunicagdo objetiva e sistematica-
mente. De acordo com Martins e Thedphilo (2009), o procedimento procura captar a esséncia
de um texto a partir dos detalhes dos dados, das informacdes e evidéncias disponiveis, bus-
cam-se também os entendimentos acerca das causas e antecedentes da mensagem, assim como
suas implicacGes e consequéncias. Ainda, conforme os autores supracitados, a analise de con-

tetdo pode ser adotada em varias situa¢Ges, como por exemplo, para “comparar mensagens,
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niveis e meios de comunicagdo; auditar contetdos de comunicagdes e compara-los com pa-
drBes ou objetivos; identificar intengdes, caracteristicas e apelos de comunicadores; etc”

(p.99).
Sobre a anélise de conteudo, Bardin (1994, p.15), descreve-a como:

(...) um conjunto de instrumentos metodol6gicos, cada vez mais sutis em constante
aperfeicoamento que se aplicam a discursos (contetidos e continentes) extremamente
diversificados. O fator comum destas técnicas multiplas e multiplicadas — desde o
calculo de frequéncias que fornece dados cifrados, até a extracdo de estruturas tradu-
ziveis em modelos — é uma hermenéutica controlada, baseada na deducéo: a inferén-
cia. Enquanto esforcos de interpretacéo, a anélise de contetido oscila entre dois polos
do rigor da objetividade e da fecundidade da subjetividade.

Como instrumento para coleta de dados desta fase, foi utilizada a entrevista semiestrutu-
rada pela possibilidade de oferecer dados mais especificos da realidade estudada. Esta combi-
na perguntas fechadas e abertas, estratégia que, segundo Minayo (1996), oferece ao entrevis-
tado a possibilidade de discorrer livremente sobre o tema proposto, sem respostas ou condi-
coes prefixadas. Padua (2000) também considera uma estratégia interessante, pois as pergun-
tas fechadas sdo mais previsiveis e podem ser complementadas por perguntas abertas que re-
tratem o lado pessoal e mais espontaneo do informante. Porém, aqui cabe a ressalva de que,
ainda que o roteiro de entrevista semiestruturado contemple questdes fechadas que resultari-
am, teoricamente, em uma analise mais objetiva, a analise do mesmo ocorrera, majoritaria-
mente, de forma qualitativa.

Na pesquisa, 0 instrumento elaborado possui eixos que norteiam o entrevistador. Estes
se apoiam em teorias e hipoteses que se desejam conhecer mais a fundo, tornando-se, portan-
to, primordiais para que as respostas nao recorram para o vazio. Sobre este tipo de aborda-

gem, Trivifios (2006, p.146) defende que a

Entrevista semi-estruturada, em geral, aquela que parte de certos questionamentos
basicos, apoiados em teorias e hipdteses, que interessam a pesquisa, € que, em se-
guida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de novas hipdteses que véo
surgindo a medida que se recebem as respostas do informante.

E util esclarecer, para evitar qualquer erro, que essas perguntas fundamentais que
constituem, em parte, a entrevista semi-estruturada, no enfoque qualitativo, ndo nas-
ceram a priori. Elas sdo resultado ndo s6 da teoria que alimenta a agdo do investiga-
dor, mas também de toda a informac&o que ele ja recolheu sobre o fendmeno social
que interessa, ndo sendo menos importantes seus contatos, inclusive, realizados na
escola das pessoas que serdo entrevistadas.
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No que se refere aos objetivos da pesquisa, 0 estudo se configura como um estudo de
caso, uma vez que pretende se aprofundar na descri¢cdo de uma situacdo real. Sobre a utiliza-

c¢do do estudo de caso como método de pesquisa, Yin (2010, p. 24-32) infere que ele

[...] permite que os investigadores retenham as caracteristicas holisticas e significa-
tivas dos eventos da vida real — como os ciclos individuais da vida, 0 comportamen-
to dos pequenos grupos, 0S processos organizacionais e administrativos, a mudanca
de vizinhanga, o desempenho escolas, as relagdes internacionais e a maturagéo das
industrias.

[...] embora os estudos de caso e as pesquisas historicas possam se sobrepor, a forca
exclusiva do estudo de caso € sua capacidade de lidar com uma ampla variedade de
evidéncias — documentos, artefatos, entrevistas e observagdes — além do que pode
estar disponivel em um estudo histérico convencional [...]

Tanto a primeira fase do estudo, de carater qualitativo, quanto a segunda, de carater
quantiqualitativo, caracterizam-se como descritivas e correlacionais, visto que pretendem des-
crever com detalhes e exatiddo os fatos e fenbmenos observados, estabelecendo relagcfes e
possiveis associacdes entre as variaveis (TRIVINOS, 2006). E importante ressaltar, conforme
demonstrado na Figura 14, que as etapas definidas para o estudo sdo norteadas por pesquisas
bibliograficas e documentais, cujas quais possuem carater exploratério e, mais uma vez, des-
critivo — analise documental. A fase de finalizacao, referente as discussdes e conclusdes, tem

foco explicativo e objetiva esclarecer a causa de alguma variavel.

Figura 14 — Fases da pesquisa (Estudo de caso).

ESTUDO DE CASO
Pesquisa bibliografica e documental
Estudo exploratdrio e descritivo (andlise documental) PANORAMICA

FASE 1 FASE 2
Quantitativa Qualitativa
| Descritivo Descritivo | ABORDAGEM
\_..correlacional {__ correlacional ESPECIFICA
Ficha de ; ~ { ‘1 Estudo de Caso - UFCG
observagio i I I

Entrevistas

Questiondrio | semiestruturadas

(survey)

BT - EXE3)) - concuusoes |

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

Os dados coletados através da pesquisa bibliografica e documental deram suporte para o
desenvolvimento dos instrumentos utilizados nas fases um e dois da pesquisa. As informacdes

coletadas em ambas as fases serdo analisadas de forma conjunta para que, posteriormente,



78

sejam comparadas, correlacionadas e integradas na interpretacdo e elaboracdo das conclusfes

da pesquisa.

3.2 AMOSTRA DA PESQUISA

A amostra do estudo se configura como ndo probabilistica intencional por acessibilida-
de, que, neste caso, de acordo com Lakatos & Marconi (2010), o pesquisador esta interessado
na opinido de determinados elementos do publico-alvo e para isso, dedica-se aquele grupo
que, segundo o seu entender, trard as respostas necessarias para 0s seus questionamentos de
pesquisa. Sobre esse tipo de amostra, Martins e Thedphilo (2009, p.123) explicam que, se-
guindo determinado critério “¢ escolhido intencionalmente um grupo de elementos que irdo
compor a amostra. O investigador se dirige, intencionalmente, a grupos de elementos dos
quais deseja saber opinides”.

A amostra foi composta por professores e alunos das disciplinas selecionadas segundo
os critérios ja apresentados. No caso do curso de graduacdo em Arquitetura e Urbanismo, Pro-
jeto de Arquitetura (PA) I, PAIIl e PAV. Para o curso de Design, os professores e alunos das
disciplinas de Projeto Il, Projeto IV e Projeto VI. Foram incluidos pelo menos um dos profes-
sores responsaveis por cada componente curricular analisado (preferencialmente os efetivos),
bem como os alunos matriculados que estivessem frequentando regularmente as aulas das

disciplinas selecionadas e que desejassem participar do estudo.

3.3 DELINEAMENTO DA PESQUISA

A presente pesquisa foi dividida basicamente em quatro etapas que, por sua vez, contém
as suas respectivas fases. Para isso, foi utilizado como referéncia o0 modelo proposto por La-
katos & Marconi (2010), que contempla: etapas de preparacdo da pesquisa, fases da pesquisa,
execucdo e relatdrio final da pesquisa.

Como pode ser visto na Figura 15, a revisao da literatura permeia toda a investigacéo,
desde a etapa de preparacdo da pesquisa, passando pelas nove fases e incluindo também a

execucdo e relatorio final da pesquisa.



79

Figura 15 — Delineamento da pesquisa.

1) Definicio danecessidade da pesquisa
2) Delmmtagio dos obgetivos da pesquisa

—  PREPARACAQ DA PESQUISA

1) Delinigao da lemdatica da pesquisa
2) Levantamento de dados
3) Formmlagdo do problema da pesquisa
4) Delimitago da pesquisa
— FASES DA PESQUISA = 5) Definigao das estratégias a serem adotadas
6) Definigdo da amostra
7) Selegdo dos métodos ¢ téenicas a serem adotados
#) Flaboragiio dos instrumentos
9) Teste de instrumentos e procedimentos
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Fonte: Elaborado pela autora, 2016.

Na primeira etapa, destinada a preparacdo da pesquisa, foram selecionadas as areas do
conhecimento necessarias para determinacdo do corpo do projeto visando garantir uma inter-
pretagdo mais embasada do contexto no qual o problema esta inserido. Além disso, também
foram definidos cronograma e esquemas gerais, resultando na elaboragcdo da questéo central
do estudo, bem como, na delimitacéo dos objetivos (geral e especificos) da pesquisa.

A etapa de fases da pesquisa se subdivide em nove, sendo elas: definicdo da tematica da
pesquisa; levantamento de dados; formulacdo do problema; delimitacéo da pesquisa; defini-
cao das estratégias a serem adotadas; definicdo da amostra; selecdo dos métodos e técnicas;
elaboracdo dos instrumentos e teste de instrumentos e procedimentos. A primeira delas surgiu
a partir das observacOes e inquietacdes pessoais e profissionais da pesquisadora e, além disso,
também foi constatado que ainda existem poucas pesquisas direcionadas a tematica trabalha-
da, principalmente no ambito do design. Tais fatos apontaram para a necessidade de aprofun-
dar os contetudos abordados na revisdo de literatura, buscando estabelecer uma relacdo entre
método, pedagogia, ensino de projeto em design e ensino de projeto em arquitetura.

A fase de levantamento de dados, por sua vez, esteve presente em todo o cronograma da
pesquisa, uma vez que a busca por informacdo é atividade constante e @ medida que a disser-
tacdo € escrita, novos dados podem ser acrescentados e/ou retirados. Diversas foram as infor-
macdes levantadas, principalmente relacionadas a metodologias de projeto utilizadas para o
ensino de projeto em design e em arquitetura. Tais estudos foram fundamentais para delimitar

0 tema e definir o objeto a ser investigado.
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Apos a definicdo do problema e do objeto estudo, foram selecionados os ateliés de pro-
jeto que seriam analisados nos cursos de Design e de Arquitetura e Urbanismo da UFCG, com
base nos critérios ja apresentados nesta dissertacéo.

A etapa de definicdo das estratégias a serem adotadas se refere a construgdo a partir do
estudo de métodos utilizados para investigacao do ensino de projeto nas areas do conhecimen-
to trabalhadas, bem como de métodos para a caracterizacdo dos espagos dos ateliés e a relagdo
entre essas duas variaveis. Nesse sentido, optou-se pelo estudo de caso multiplo, uma vez que
as atividades desenvolvidas em determinado atelié sdo singulares e dependem de uma série de
condicionantes, a exemplo da quantidade de alunos matriculados, do perfil de tais alunos, do
tipo de estratégia adotada para o ensino de projeto, da tematica de projeto trabalhada, etc.

A definicdo dos métodos e técnicas a serem utilizados envolve a escolha dos instrumen-
tos que auxiliam no cumprimento dos objetivos da pesquisa e, consequentemente, na selecao
da amostra do estudo. Para tanto, optou-se pela combinacgéo de trés instrumentos, sendo eles:
ficha de observacg&o; questionario e entrevista semiestruturada, resultando em uma abordagem
quantiqualitativa.

A execucdo prevé a coleta, organizacdo de tais informacdes e posterior analise e inter-
pretacdo dos dados obtidos. Por fim, a etapa de relatorio da pesquisa se destina a escrita final

e a defesa da dissertacéo.
3.4 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS

Todos os instrumentos de coleta de dados utilizados na pesquisa apresentam dois eixos
gerais norteadores: infraestrutura do atelié e aspectos metodolégicos. Estes, se dividem em
subcategorias analiticas que se correlacionam e se repetem em todos os instrumentos. A partir
da Figura 16, pode-se ter mais clareza dos aspectos abordados em cada eixo e a sua relacdo

com os instrumentos escolhidos para coleta de dados.

Figura 16 — Instrumentos de coleta de dados e eixos teméticos adotados.

ATELIES DE PROJETO DE DESIGN E DE ARQUITETURA: Espaco, ensino e suas correlagbes

Instrumentos de coleta de dados*

Ficha de Observagdo — Questionario 4= Entrevista semiestruturada

EIXOS TEMATICOS
EIXO 01 - INFRAESTRUTURA DO ATELIE <:> EIXO 02 — ASPECTOS METODOLOGICOS

*Q0s instrumentos tem uma estrutura comum para ambos os cursos em estudo, Design e Arquitetura e Urbanismo da UFCG.

Fonte: Elaborado pela autora, 2016.



81

Os topicos contemplados nos instrumentos objetivam explorar e apresentar a realidade
encontrada com maior riqueza de detalhes. Nesse sentido, o primeiro eixo (infraestrutura do
atelié) se divide em: espaco edificado/mobiliario disponivel; equipamentos eletrénicos e in-
fraestrutura disponivel no atelié e horérios e formas de uso do atelié. O segundo, por sua vez,
dedica-se aos aspectos metodoldgicos e se divide em: pré e co-requisitos; formato e objeto de

estudo do atelié; métodos e recursos adotados no atelié; relacdo professor/aluno (Figura 17).

Figura 17 — Categorias analiticas utilizadas na pesquisa.

DESIGN e ARQUITETURA E URBANISMO | UFCG

Pré e co-requisitos, formato e objeto de

Espaco Edificado | Mobiliario disponivel estudo do atelia

Identificar se o espaco fisico do ateli&, bem como o
mobilidrio disponibilizado é adequado e em que Observar se, no componente curricular analisado,
medida pode interferir na metodologia adotada pelo existe a integragdo curricular prevista nas legislagdes.
professor e ho processo projetual dos alunos.

Equipamentos eletronicos e infraestrutura
disponivel no atelié

Analisar se existem equipamentos eletronicos e . R .
. - Identificar os principais métodos e procedimentos
infraestrutura adequados e suficientes para que o e

didaticos adotados pelo professor no componente

professor utilize suas estratégias de ensino, bem . o o .
- - curricular ministrado em atelié de projeto e como os
como, para permitirem a permanéncia do aluno no . .
discentes os interpretam.

atelié.

Métodos e recursos adotados no atelié

Horarios e formas de uso do atelié Formas de avaliagdo

Identificar se o atelié em estudo pode ser utilizado de
em horario distintos, opostos ao da aula, por
professores e alunos, para realizagdo de atividades
diversas.

Identificar como se dd a avaliagdo na disciplina em
questdo e qual a perspectiva do professor e do aluno
sobre tal processo.

Relagao professor x aluno

Observar como ocorre a relagdo entre discentes e
docentes ao longo do semestre na disciplina
selecionada.

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

De maneira geral, o eixo referente a infraestrutura do atelié procurou identificar ques-
tdes que dizem respeito ao espaco fisico, bem como observar as condi¢des necessarias para o
devido funcionamento do ambiente, considerando os devidos fins esperados. A partir de ques-
tdes (objetivas ou ndo), buscou aferir se os mobiliarios existentes sdo suficientes e adequados;
se a infraestrutura disponibilizada é suficiente para o desenvolvimento projetual em sala; se
existe a possibilidade de utilizag&o do atelié em outros horarios, incentivando a integracao e
interdisciplinaridade, entre outros.

O segundo eixo, por sua vez, dedicou-se aos aspectos metodologicos e pedagdgicos.
Através das questOes levantadas, pretendeu-se identificar como e se ocorria a integragdo cur-

ricular prevista nas legislagfes; se a infraestrutura permitia a utilizacdo de métodos e proce-
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dimentos didaticos elaborados e planejados previamente (ou ndo) pelo professor e aspectos

relativos a relacdo professor/aluno.

3.4.1 Ficha de Observacao

3.4.1.1 Elaboracéo, coleta e processamento dos dados

O preenchimento deste instrumento teve como objetivo fazer uma observacdo atenciosa
dos espacos de atelié. Os dados obtidos nessa etapa serviram de referéncia e de complemento
as andlises e interpretacBes obtidas nos outros instrumentos aplicados e que compdem o estu-
do de caso. De acordo com Yin (2010), a observacao faz parte do levantamento de campo e é
fundamental para gerar informagGes adicionais sobre o estudo de caso que esta sendo realiza-
do. Nesse sentido, a utilizacdo de registros fotograficos auxiliou na confirmacgédo dos dados.

O instrumento (Apéndice Ill) foi elaborado em um editor de texto e adaptado a partir do
projeto de PIVIC/UFCG desenvolvido no ano de 2016 intitulado “O atelié de Projeto e o en-
sino de Arquitetura: Analise do CAUUFCG”L. Além disso, a partir do teste piloto realizado
pela pesquisadora no semestre de 2016.1'2 foi possivel verificar algumas alteragdes necessa-
rias a serem realizadas no instrumento antes da sua aplicagéo definitiva.

O procedimento de preenchimento das fichas somente teve inicio apos a explicagdo dos
objetivos da pesquisa ao docente das disciplinas de atelié, bem como, a autorizacdo do mesmo
para que a intervencdo fosse feita no dia e horario mais conveniente para ele. As visitas nos
ateliés de projeto foram realizadas em dias e meses alternados, seguindo o calendario letivo da
Instituicdo e, na ocasido, a pesquisadora também fez uso de uma cadmera fotogréafica digital,
que permitiu a coleta de imagens que representassem como 0 espacgo estava sendo utilizado
pelos alunos e professores (Figura 18).

Conforme j& mencionado, a observacdo foi do tipo ndo-participante. Deste modo, en-
quanto os discentes assistiam a aula ou até mesmo preenchiam o outro instrumento adotado
no estudo (questionario), a pesquisadora se dedicava a observar e fotografar a dinamica do
atelié de forma muito discreta, sem interferir no andamento da aula. A estratégia foi repetida

ao longo de pelo menos duas semanas para cada uma das disciplinas analisadas, resultando

1 SANTOS, Eder Lima dos; SILVA, Heitor de Andrade. O atelié de Projeto e o ensino de Arquitetura: Ana-
lise do CAUUFCG. 2016. PIVIC. Universidade Federal de Campina Grande. Campina Grande, 2016.

12,0 teste piloto foi aplicado na disciplina de “Atelié integrado de Arquitetura, Urbanismo e Paisagismo” do
curso de Arquitetura e Urbanismo da UFCG, ofertada entre 0os meses de junho e outubro de 2016.
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em seis fichas preenchidas e um arquivo com mais de 80 fotos que detalham a realidade en-

contrada nos ateliés de projeto estudados.

Figura 18 - Ficha de observacdo/procedimentos.

FICHA DE OBSERVACAO | PROCEDIMENTOS

L Observagao
Explicacdo dos ¥
. N - +
objetivos da Autorizacdo e Observacao -
. - Anotacgoes
pesquisa ao docente agendamento da nio N
do componente intervengao. articipante :
P ¢ p p Registros
curricular.

- - - fotograficos

Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Apesar de ser composta majoritariamente de questdes fechadas, a ficha também possuia
um espaco destinado a comentéarios livres, utilizado pela pesquisadora para anotacdo das im-
pressdes gerais das disciplinas de atelié analisadas, a exemplo de como a disciplina estava
organizada, quais produtos eram exigidos, qual a tematica abordada pelo professor, como se

dava a divisdo dos semestres, etc.
3.4.1.2 Tratamento e andlise dos dados

Os dados obtidos através da ficha de observagdo foram organizados e separados seguin-
do os eixos tematicos ja expostos. Para isso, foi gerada uma planilha digital no programa Ex-
cel contendo varias subdivisGes para cada eixo trabalhado, visando a compatibilizacdo das
informagdes coletadas.

A andlise foi feita de trés formas, primeiro sobre cada uma das disciplinas individual-
mente; depois sobre os ateliés do mesmo curso e, por fim, relacionando as disciplinas dos dois
cursos de forma mais genérica (Figura 19). Os dados obtidos a partir das questdes fechadas e
mais objetivas foram complementados pelos comentarios livres, bem como, pelos registros

fotograficos feitos pela pesquisadora.
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Figura 19 — Etapas da analise da ficha de observacao.
1 2 3

ATELIES DE PROJETO ATELIES DO MESMO CURSO ATELIES DE AMBOS 0S CURSOS
(ANALISE INDIVIDUAL) (ANALISE COLETIVA) (ANALISE COLETIVA)

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Esta etapa resultou na caracterizacdo dos ateliés de projeto da UFCG, dando énfase para
alguns pontos que melhor representassem cada categoria analisada.

3.4.2 Questionario

3.4.2.1 Elaboragéo, coleta e processamento dos dados

O instrumento (Apéndice 1V) foi elaborado em um editor de texto e adaptado a partir do
projeto de PIVIC/UFCG desenvolvido no ano de 2016 intitulado “O atelié de Projeto ¢ o en-
sino de Arquitetura: Anédlise do CAUUFCG”*3, bem como, foi adequado ap6s aplicacdo de
teste piloto em turma do curso de Arquitetura e Urbanismo da referida Instituicéo.

A aplicacdo dos questionarios foi agendada com os professores das disciplinas selecio-
nadas via contato eletrénico (e-mail) e pessoal, ocasido na qual eram explicados os objetivos
da pesquisa, os instrumentos de coleta de dados e como se daria a intervencdo. Sé apds a auto-
rizacdo do docente e a escolha (por ele) do melhor dia, horario e momento para a aplicacdo, a
pesquisadora iniciou a coleta.

No dia e horario agendado, a pesquisadora se dirigiu ao espaco do atelié e no momento
propicio - determinado pelo professor - foi explicado aos discentes sobre o que tratava a pes-
quisa, bem como, a estrutura do questionario e as condi¢Oes para participacdo do estudo. Para
que os discentes participassem da pesquisa, 0s mesmos tiveram que assinar o Termo de Con-
sentimento Livre e Esclarecido - T.C.L.E (Apéndice 1), que visava apresentar a pesquisa e
convida-lo a participar como voluntario. Juntamente com o T.C.L.E, também foi entregue o
Termo de Autorizacdo Fotogréfica — TAF (Apéndice Il), uma vez que, no momento da inter-
vencdo, alguns registros fotograficos poderiam ser realizados e, embora sejam utilizadas téc-
nicas de camuflagem para preservacao dos sujeitos, estes precisavam autorizar 0 uso de sua

imagem na pesquisa.

13 Bolsista Eder Davi Lima dos Santos, sob orientagéo do Prof. Dr. Heitor de Andrade Silva.
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Sé apos a leitura e assinatura dos termos supracitados os discentes tiveram acesso ao
questionario impresso, que, por sua vez, garantiu e garantird o anonimato, pois a identificacdo

dos alunos se deu por cddigos, como por exemplo:

A22D-P6

A = Aluno | 22 = Codigo do voluntario | D = Curso (Design) | P6 = Disciplina (Projeto 6)

O questionario foi aplicado ao longo de uma semana, no horario das aulas, com os dis-
centes que estavam regularmente matriculados nos componentes curriculares selecionados,
que estavam cursando a disciplina e que se voluntariaram a responde-lo. O objetivo da aplica-
¢éo foi obter a perspectiva dos alunos acerca da infraestrutura disponibilizada e dos procedi-
mentos metodoldgicos adotados pelos professores para, posteriormente, complementar tais
dados com as informac0es coletadas a partir das entrevistas. Pretendeu-se identificar, entre
outros aspectos, se 0s alunos utilizam o atelié para os quais s@o destinados e/ou em outros
horéarios; qual a percepc¢do deles sobre o uso das novas tecnologias no ambiente académico e
dos métodos adotados pelos professores; como visualizam a relacdo professor/aluno no espa-
co do atelié, etc. E importante ressaltar que, assim como na ficha de observagio, o questiona-
rio apresentou a possibilidade do sujeito discorrer livremente sobre a tematica, caso desejasse
comentar algo especifico que nao foi contemplado nas perguntas fechadas.

Todos os dados coletados nessa etapa da pesquisa foram registrados em um diario ele-
tronico e organizados seguindo algumas categorias, como: curso (design ou arquitetura); dis-
ciplina; atelié/bloco; data da intervencdo; quantidade de alunos matriculados, quantidade de
questionarios respondidos, etc. Os dados resultantes da coleta foram selecionados e passaram

por uma cuidadosa verificagéo.

3.4.2.2 Tratamento e analise dos dados

Apos a anotacao dos dados em diario eletrdnico, estes foram transcritos para o software
Excel, no qual a pesquisadora separou seguindo, mais uma vez, 0s €ixos e 0s subtopicos esta-
belecidos na pesquisa. A tabulacéo e analise dos dados se deu em dois momentos: primeiro,
os dados coletados no curso de Design e depois, os dados coletados no curso de Arquitetura e

Urbanismo.
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Quadro 01 — Quantitativos de questionarios respondidos por curso (amostra).

DESIGN
Disciplinas PROJETO 2 PROJETO 4 PROJETO 6
Alunos
Matriculados 17 20 81
Questionarios respondidos 14 (26,9%) 15 (28,8%) 23 (44,2%)
Amostra Alunos (Design) 52 (39,7%)
ARQUITETURA E URBANISMO
Disciplinas PA | PA I PAV
Alunos
Matriculados 43 25 24
Questionarios respondidos 36 (45,5%) 23 (29,1%) 20 (25,3%)
Amostra Alunos (Arquitetura e Urbanismo) 79 (60,3%)
AMOSTRA TOTAL DE ALUNOS 131 (100%)

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Os dados coletados em ambas as fases foram tabulados manualmente e analisados de
forma quantitativa a partir da Estatistica basica. Foram conduzidas andlises nos dois eixos
principais (reforcadas com os comentarios feitos por alguns alunos nos espacos destinados
para tal) e, em seguida, foram realizadas analises de relacdo entre os eixos — Infraestrutura e
Aspectos metodoldgicos, bem como, a correlacdo entre os dados obtidos via questionario nos
dois cursos. A andlise foi feita & luz da teoria, procurando padrfes e comparagdes
(TRIVINOS, 2006).

3.4.3 Entrevistas

3.4.3.1 Elaboracéo, coleta e processamento dos dados

O instrumento foi elaborado e adaptado a partir do projeto de PIVIC/UFCG desenvolvi-
do no ano de 2016 intitulado “O ateli¢ de Projeto e o ensino de Arquitetura: Andlise do
CAUUFCG”, bem como, do instrumento desenvolvido por Vidigal (2004) em sua dissertagcéo
(Apéndice V). O programa utilizado para elaboracdo do mesmo foi o Word/Office.

A realizacdo das entrevistas foi agendada com os docentes das disciplinas selecionadas
via contato eletr6nico (e-mail) e pessoal. Apds o0 consentimento, a pesquisadora se dirigiu ao
local solicitado no dia e horério sugerido. Os instrumentos foram aplicados em locais privati-
VOS e sem a presenca de terceiros. Para que os sujeitos participassem do estudo, estes, tiveram
que assinar primeiramente o T.C.L.E (Apéndice 1). Com o objetivo de resguardar e garantir o
anonimato dos voluntarios, a identificacdo dos mesmos se deu atraves de cdodigos, por exem-

plo:
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PO2A-P3

P = Professor | 02 = Codigo do entrevistado | A = Curso (Arquitetura) | P3 = Disciplina (Projeto I11)

Seguindo 0os mesmos eixos norteadores, o roteiro de entrevista semiestruturado, que foi
aplicado com um total de seis docentes, objetivou analisar a percepgéo do professor com rela-
cdo a infraestrutura disponibilizada e os procedimentos metodolégicos e pedagdgicos adota-
dos por ele no atelié.

O roteiro, conforme citado anteriormente, mesclou questdes abertas e fechadas. Para se
obter maior precisdo nas respostas, a estratégia utilizada foi manter o gravador ligado no de-
correr de toda a entrevista, permitindo ao entrevistado tecer comentarios a respeito das ques-
tdes (abertas e/ou fechadas) e explanar a sua interpretacdo pessoal, confrontada com as per-
guntas feitas pela entrevistadora. Assim como nos casos anteriores, nas questdes fechadas,
acrescentou-se, ao final, a op¢ao “outro (as) ”, permitindo ao sujeito adicionar informacoes
ndo contempladas no instrumento.

ApoOs a gravacao das entrevistas em midia digital, estas foram transcritas de forma literal
para que, posteriormente, a pesquisadora retirasse trechos das falas dos participantes que re-
forcassem ou refutassem as ideias apresentadas na pesquisa. Os discursos que foram cuidado-
samente selecionados, complementaram os dados obtidos a partir da ficha de observagéo e

questionario.

3.4.3.2 Tratamento e analise dos dados

A andlise das entrevistas teve como objetivo a extracdo de significados para que estes
fossem formatados junto aos outros instrumentos, caracterizando assim o estudo de caso. Se-
gundo Creswell (2010), a analise de dados qualitativos no estudo de caso requer uma constan-
te reflexdo sobre os dados. Logo, ainda conforme 0 mesmo autor, os dados obtidos nessa eta-
pa foram analisados seguindo quatro passos: transcricdo dos dados; revisdo dos dados através
da leitura minuciosa, visando obter uma percepc¢éo geral da informacéo; codificacdo dos da-
dos, que envolve um aprofundamento nos dados, separando-os por temas (categorias) e bus-
cando identificar razdes para as decisfes projetuais; e interpretacdo e discussao dos resulta-
dos, apds a separacao, buscou-se retirar trechos considerados importantes relativos as temati-

cas trabalhadas na narrativa do estudo de caso.
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Deste modo, apos realizadas as transcrigdes das entrevistas, realizadas em um editor de
texto, foram elaboradas algumas macrocategorias, categorias e subcategorias que sao especi-
ficas para cada curso analisado, para separacdo dos discursos conforme 0s pressupostos de
Bardin (1994), sendo elas:

= Infraestrutura do atelié: limites e possibilidades (macrocategoria)

e Espaco, tecnologia e as estratégias utilizadas pelos professores;
e Formas de utilizacdo do atelié.
=>» O ensino de projeto (macrocategoria)
e O projeto como disciplina integradora;
e Particularidades na forma de ensinar o projeto;
e Como avaliar;
e Relacéo professor e aluno.

Posteriormente, constatou-se a necessidade de utilizacdo dos mesmos topicos na catego-
rizacdo dos resultados obtidos e nas analises realizadas a partir destes. Para classificar as res-
postas coletadas atraves das entrevistas e questionarios aplicados, foi necessario criar outras
subcategorias, oriundas da analise dos discursos dos professores e dos alunos que participa-
ram do estudo.

Conforme j& mencionado, a estratégia metodoldgica adotada para verificagdo dos dados
coletados nas entrevistas foi a anélise de contetudo. Logo, a separacao dos discursos a partir
das categorias supracitadas visou evidenciar pontos que se complementavam ou que se dis-
tanciavam entre a fala dos professores entrevistados. Deste modo, foi possivel constatar que
em ambos 0s cursos existem realidades bastante semelhantes, seja na esfera especifica das
disciplinas analisadas de cada graduacao isoladamente, seja em um contexto mais amplo, que
envolve os dois cursos como um todo. Com o objetivo de expor com mais clareza as inten-
cOes e percepgdes dos entrevistados, os discursos foram expostos na pesquisa de maneira lite-
ral, incluindo vicios de linguagem, repeticdes, pausa, etc.

Assim como nos casos anteriores, as analises foram conduzidas seguindo os eixos prin-
cipais, depois foram realizadas analises de relacdo entre os eixos e, por fim, a correlacdo entre
os dados obtidos a partir das entrevistas realizadas com os docentes nos dois cursos, ou seja, a
comparacgao entre as realidades encontradas no curso de Design e de Arquitetura e Urbanismo
da UFCG.
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4 | ATELIES DA UFCG: ESTUDO DE CASO

4.1 ATELIES DO CURSO DE DESIGN

Conforme ja mencionado, a analise dos ateliés de Design se deu entre os meses de julho
e agosto de 2017. A primeira parte, destinada a observacao do espago fisico (ficha de obser-
vacgdo) aconteceu no primeiro més, contudo, a etapa de entrevistas e questionarios so foi reali-
zada no més seguinte, apos a aprovacdo do Comité de Etica e Pesquisa, j& que esta contem-

plava contato direto com os alunos e professores que desejassem se submeter ao estudo.

Figura 20 — Ateliés analisados (Design/UFCG).

e

] Fonte: Acervo da autora, 2017.

As disciplinas de projeto selecionadas para a intervencdo — Projeto 2, 4 e 6 — possuem
carga horéria de 4h/aula semanais, sendo estas dispostas de forma fragmentada, ou seja,
2h/aula em um dia e 2h/aula em outro dia, com excecao apenas da disciplina de Projeto 4, que
concentrava toda a sua carga horaria em um unico dia de aula. Em decorréncia da pouca quan-
tidade de salas, Projeto 4 e Projeto 6 tinham suas aulas ministradas no mesmo ateli€, ou “Sala
de Projeto”, como ¢ chamada na Unidade Académica. A disciplina de Projeto 2, por sua vez,

era ofertada em uma sala pertencente a um outro bloco da Instituicdo, o CA (Figura 20).
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4.1.1 Infraestrutura do atelié: Limites e possibilidades

Esta categoria foi criada para contemplar aspectos infraestruturais e tecnolégicos men-
cionados pelos sujeitos da pesquisa como empecilhos ou ndo para um desenvolvimento mais

efetivo do ensino-aprendizagem.

4.1.1.1 Espaco, tecnologia e as estratégias utilizadas pelos professores

No que se refere ao espaco fisico dos ateliés estudados, os dados obtidos através da fi-
cha de observacdo apresentam realidades bem parecidas. Com areas construidas que variam
entre 50 e 100m2 e formatos retangulares, os ateliés possuiam mobiliarios e equipamentos
basicos, a exemplo de pranchetas, lousas, bancos altos e baixos, projetor multimidia, compu-
tador e bir6 para o professor e, no caso das disciplinas ofertadas na “Sala de Projetos”, um
painel destinado para exposigéo de trabalhos dos discentes.

Especificamente no atelié da disciplina de Projeto 2, foi possivel observar que a entrada
de iluminacdo natural foi prejudicada pela existéncia de peliculas adesivas azul nas janelas.
Além disso, nesse mesmo ateli€, ao contrario da “Sala de Projeto”, no tocante as instalacoes
elétricas existentes, constatou-se que e apresentava pouco ou quase nenhum ponto, o que difi-
culta, em parte, o desenvolvimento das atividades projetuais em sala, embora os alunos perce-

bam e sintam essa necessidade.

Figura 21 — Atelié das disciplinas de Projeto 4 e 6.

Figura 22 — Atelié da disciplina de Projeto 2.

Fonte: Acervo da autora, 2017. Fonte: Acervo da autora, 2017.

No caso dos componentes de Projeto 4 e Projeto 6, ambos ofertados no mesmo atelié,
observou-se que, embora a sala fosse dotada de um pouco mais de estrutura, principalmente

em virtude do tempo de funcionamento, o mobiliario basico existente e primordial para a exe-
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cucéo dos trabalhos, a exemplo das pranchetas e bancos, eram muito altos e sem apoio sufici-
ente, tornando-se desconfortaveis para os discentes. Além dos aspectos ja citados, € importan-

te mencionar que nenhum dos ateliés analisados fornecia acesso a internet (Figuras 21 e 22).
4.1.1.1.1 A infraestrutura como um limitador

Todos os dados acima descritos, obtidos a partir das fichas de observacdo, podem ser
confirmados e complementados pela opinido dos alunos, expressas nos questionarios e expos-

tas na presente pesquisa através dos graficos e alguns discursos.

Gréficos 01, 02 e 03 — Infraestrutura do atelié na visdo dos alunos de Projeto 2.

Considera positiva a utilizacio de novas Costuma levar o seu préprio computador para a Considera a infraestrutura disponivel no atelié
tecnologias no desenvolvimento de projetos? aula? suficiente para elaboragio dos projetos em sala

de aula?
0%

o35 100%

ESim mNio Sim ®Né&o

Fonte: Elabdfado pela autora, 2017.

No espaco destinado para comentarios livres do instrumento, alguns alunos expuseram
as suas preocupagdes, necessidades e anseios. Com relagdo a tematica discutida até o0 momen-

to, eis a percepcdo dos alunos da disciplina de Projeto 2:

Né&o ha possibilidade de trazer computador por falta de tomadas e wifi (A09D - P2).
Deveria ter internet na sala, para que possa fazer pesquisas (A04D - P2).

Investimento para o atelié, ou seja, acesso a internet para pesquisa de projetos e
computadores para a execu¢do do mesmo (A13D - P2).

De forma complementar, em entrevista realizada com o professor da disciplina de Pro-
jeto 2, 0 mesmo reconhece que muitas das estratégias planejadas para a disciplina poderiam

ser facilitadas e melhoradas se a sala/bloco oferecesse acesso a internet.

Né&o, porque nao tem internet 14, entdo assim, quando eles tém dados acabam utili-
zando durante a aula, mais que desde do comego eu pego para que ndo utilize celu-
lar, smartphone, e as atividades que eu passo elas independem de internet, ja para
eles ndo terem que ficar... As vezes eu digo: vdo, pesquisem sobre isso e tragam na
préxima aula, para a gente trabalhar em sala, porque existe essa dificuldade. Se hou-
vesse acesso a internet no bloco, entdo poderia pedir para eles trazerem notebook,
fazer alguma atividade assim, mas ndo posso contar com isso ndo (PO1D — P2).
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Nesse ponto, é interessante perceber a negativa do professor no que se refere a possibi-
lidades dos alunos levaram para a sala de aulas seus smartphones, certamente pelo fato desse
aparelho permitir uma grande distragdo em virtude da presenca de aplicativos de redes sociais.
Todavia, contraditoriamente, o professor permitiria que os alunos levassem os notebooks, 0s
quais também permitem esse acesso.

Ao falar sobre a infraestrutura de uma maneira geral, se esta viabiliza ou ndo as ativida-

des previstas na disciplina, o professor relata que ndo, como ilustra o seguinte trecho:

Aquela sala, especificamente ela... Ela me dificulta bastante, porque (pausa) pela
disposicdo do layout, do Datashow no quadro... Entéo fica aquele tripé com o banner
em cima da mesa, e ai quando eu preciso escrever no quadro alguma coisa, ja que eu
gosto de usar muito o quadro, eu preciso afastar a mesa. E mesmo que eu afaste, se
eu ndo tirar aquele, aquele banner, ndo é? Eu ndo consigo utilizar o quadro na totali-
dade, entendeu? Entdo acabo tendo que escolher, ou 0 quadro ou a projecéo (P01D —
P2).

E certo que o layout compde a infraestrutura, mas essa n4o se resume a isso. Acredita-se
que nesse caso em especifico, talvez 0 mesmo mobiliario e equipamentos existentes na sala
dispostos de maneira diferente, provavelmente seria capaz de resolver a situacdo apresentada.
Dessa maneira, pode-se verificar que a infraestrutura desfavorece parcialmente as atividades
pretendidas pelo professor, ainda que ele tenha dito de outra forma.

Os dados obtidos através dos questionarios aplicados com os alunos das disciplinas de
Projeto 4 e Projeto 6 ja demonstram uma sutil diferenca com relacdo ao aspecto da infraestru-

tura e instalacGes disponiveis:

Gréficos 04, 05 e 06 — Infraestrutura do atelié na visdo dos alunos de Projeto 4.
Considera positiva a utilizagao de novas Costuma levar o seu proprio computador para a Considera a infraestrutura disponivel no atelié
tecnologias no desenvolvimento de projetos? aula? suficiente para elaboragao dos projetos em sala
de aula?
\~

3304 20%

Fonte: Elabor'édbﬁrpela autora, 2017.

Gréficos 06, 07 e 08 — Infraestrutura do atelié na visdo dos alunos de Projeto 6.

c OHSK}H‘} positiva a m.ﬂlm?ao de fovas Costuma levar o seu préprio computador para a Considera a infraestrutura disponivel no atelié
ac . & olvime <9 . ~ .
tecnologias no desenvolvimento de projetos? aula? suficiente para elaboragio dos projetos em sala
T de aula?
e
.
27% %,

36%

T 100% -
BSim

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

BSim DN
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Em alguns discursos dos alunos de Projeto 4 e Projeto 6, também é possivel notar a pre-
ocupacdo, a0 mesmo tempo em que 0s mesmos percebem a necessidade de utilizar determi-

nados equipamentos para melhorar o desenvolvimento dos projetos:

Como a internet disponivel no departamento ndo da conta de todos os usuarios, tra-
zer computador para sala é inviavel (A02D - P4).

A sala oferece uma estrutura para 0 uso de tecnologias, porém ndo temos acesso a
internet (A06D - P4).

Softwares desatualizados, mesas sem nivelamento, prejudicial a postura (A09D -
P6).

A sala deveria ser mais estimulativa, conter internet, instrumentos de desenho
(A16D - P6).

Figura 23 - Alunos da turma de Projeto 4 em atividade pratica na Oficina.

Fonte: cervo da autora, 2017.

O fato também pode ser percebido nos discursos dos professores das disciplinas, que
ndo veem o espaco fisico disponibilizado como um agente facilitador das estratégias de ensi-
no. Além disso, também acreditam que a infraestrutura existente ndo é suficiente e adequada

para o desenvolvimento dos projetos em sala:

O atelié ndo favorece a utilizacdo de estratégias diferenciais. O atelié ideal seria um,
uma... E um lugar para as pessoas interagirem, fazerem grupos, trabalharem juntas.
A gente ndo tem isso... S6 tem mesas grandes, altissimas, que todo mundo tem que
ficar em pé, de pé, entendeu? Além disso, a sala ndo tem nada, ndo tem muito recur-
so, entendeu? [...] ndo tem como explorar nada, ndo é€? Entdo fica mais no dialogo
do que qualquer outra coisa (pausa), 0 que ainda faco sdo atividades praticas... Que é
possivel, como, por exemplo, o desenho, entendeu? (P02D — P4).

E... em sala de aula, naquele projeto é complicado fazer isso, é dificil por causa da
estrutura da sala [...] Os mobiliarios tem uma grande dimensdo, as mesas sdo muito
grandes, ndo é? Entdo fica aquela coisa enorme, ndo tem como vocé rearranjar. Eles
(alunos) de uma certa maneira se deslocam [...] Na minha viséo o atelié ndo favorece
estratégias diferenciadas. O que a gente tem hoje é muito complicado para vocé ter
outro tipo de relacdo, de ensino e de estratégia para um aluno de projeto, ndo é? A
gente teria que ter por exemplo, a gente deveria ter a sala de projeto junto, vizinho,
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colado com a oficina'4, que era para ele (aluno), pensar um projeto ali, realizar e vai
para a oficina testar, para experimentar. (PO3D — P6).

Dessa maneira, a partir dessa categoria que teve como base a anélise da infraestrutura
do atelié, observaram-se problemas de cunho espacial, de falta de equipamentos e de equipa-
mentos mal projetados, que ndo suprem as demandas do alunado. Essas circunstancias impe-
dem o desenvolvimento de atividades que permitam o desenvolvimento de varias habilidades
dos sujeitos, como o trabalho em grupo, por exemplo. Nesse pano de fundo, verifica-se uma
urgéncia de investimentos por parte dos setores e 6rgaos competentes, com vistas a solucionar

essas questdes a fim de garantir a qualidade minima de educacéo/ensino prevista por lei.

4.1.1.2 Formas de utilizacdo do atelié

Nesta categoria, agruparam-se os dados que refletem para um grande impasse: 0s alunos
sO podem utilizar o espac¢o do atelié nos horarios referentes as aulas previstas nos seus respec-
tivos horarios regulares. Essa problematica traz consequéncias negativas, como serdo obser-

vadas a seqguir.

4.1.1.2.1 Nao é possivel utilizar o atelié em outros horarios, e agora?

Um aspecto importante observado através do instrumento da ficha de observacéo se
refere aos horarios e formas de uso dos ateliés. Nenhum dos espacos analisados podem ser
utilizados em horéarios distintos aos das aulas de projeto, sendo o0 seu uso restrito as aulas,
apresentacdes de trabalhos e reunides de grupos de trabalho. Tais dados sdo complementados

pelos graficos:

14 Ao falar sobre oficina, 0 professor se refere a um espaco existente na Unidade Académica de Design/UFCG
que é destinado para disciplinas e atividades praticas. O ambiente possui maquinas de corte, de marcenaria,
pranchetas e diversos outros equipamentos que facilitam a execu¢do dos modelos fisicos (mockups) dos projetos.
Na presente pesquisa, também sera usado 0 mesmo termo para denominagao do referido local.
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Gréficos 09, 10 e 11 — Horérios e formas de uso do atelié na visdo dos alunos de Design.
FROJETO 2 PROJETO 4 PROJETO 6

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

E também por alguns discursos selecionados que sintetizam a percepgao dos alunos de
cada uma das disciplinas analisadas:
Né&o temos uma sala disponivel para complementacéo/término de um projeto ou ati-
vidade (A03D - P2).
Infelizmente o atelié s6 € disponivel com a presenca do professor (A12D — P4).
Gosto de fazer os projetos durante a aula, mas muitas vezes sou impossibilitada pela

necessidade de uso de internet (A18D — P6).

Gréficos 12, 13 e 14 — Permanéncia em sala de aula apds o assessoramento na visao dos alunos de Design.
PROJETO2 PROJETO 4 PROJETO 6

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Sendo o assessoramento a principal estratégia adotada pelos professores para o ensino
de projeto em Design, quando perguntados se costumavam permanecer no atelié apds a asses-
soria do projeto, a maioria dos alunos responderam de forma negativa. No entanto, ocorreu

uma excec¢do na turma de Projeto 6, conforme exposto nos Gréaficos 12, 13 e 14 acima.

4.1.1.2.2 Estratégias para permanéncia em sala: atividades praticas apds o assessoramento

Ciente de que a permanéncia do aluno no atelié também depende bastante da estratégia
pedagdgica adotada pelos professores, o instrumento aplicado com os docentes contemplava
uma questdo direcionada para a tematica. A partir dos dados coletados, observou-se que, re-

conhecendo a limitacdo de utilizagdo do atelié em horérios diversos e opostos ao da aula, 0s
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professores se empenhavam para que o0s alunos permanecessem em sala, mesmo apc’)s O asses-

soramento, atraves de estratégias diversas:

Faco exercicios continuos em sala de aula e sempre os exercicios valem notas, desde
do comeco da disciplina eu digo que todos os exercicios vao valer nota, entdo eles
tem a (pausa) participacao por estar presente na sala e ao final do... do estagio tam-
bém esses exercicios contabilizam, corrijo todos eles para dar uma nota (PO1D —
P2).

E... todas as... todas as aulas sdo preparadas para ser feitas assim, pratica em sala de
aula, “t4”? Entdo eles tem que desenhar, trocar ideias, se reunirem... E tudo dentro
da sala de aula, ndo dou trabalho pra casa néo, deixo eles soltos n&o [...] E que tem,
por exemplo, tem professor que prefere deixar o aluno solto [...] Eu ndo, eu fico na
sala porque estou a disposicdo para tirar dividas, para dar assessoria no que eles
precisarem e em algum assunto que eles ndo dominam... Entdo eu prefiro que eles
fiquem em sala de aula para eu supervisionar os trabalhos (P02D — P4).

Eu (pausa), eu ja tentei de varias maneiras. Nessa turma sdo trinta... sdo trinta alu-
nos. E complicado, mas eu ja tentei assim, por exemplo, traga o seu material para
fazer em sala de aula, para vocés discutirem os conceitos entre si e a gente conversar
também [...] eu ja tentei muito fazer isso, questdo de modelo, por exemplo, eu digo:
Traga para comegar a fazer uns modelos aqui em sala de aula, eu vou modelando
com vocés, a gente vai discutindo, mas ndo fazem [...] Vou dizer a vocé, dificilmen-
te com essa disciplina de projeto 6 o aluno traz o material pra trabalhar em sala de
aula . Na verdade, ele traz pronto, ai eu digo que isso ou aquilo “zd” errado e ele vai
e leva para casa ao invés de corrigir ali, na hora. Ao invés de acontecer isso, ele vai
para casa e na aula seguinte ele traz... Devia aproveitar o professor na sala, s6 que
eles ndo vem pra sala de aula pensando assim (PO3D — P6).

No que se refere ao desenvolvimento do projeto em sala de aula (atelié), a maioria dos
alunos que responderam ao questionario ainda acreditam que este € o melhor local, no entan-
to, uma outra parcela também afirmou que era mais adepta ao desenvolvimento do projeto em
outros locais. De certo modo, tais dados revelam uma situacdo contraditéria, uma vez que,
embora o0s alunos ndo costumem permanecer em sala ap0s a assessoria do projeto, fato tam-
bém reconhecido pelos professores das disciplinas analisadas, estes, em sua maioria, acredi-
tam que a sala de aula (atelié) ainda é o melhor local para o desenvolvimento das atividades
projetuais.

Graficos 15, 16 e 17 — O desenvolvimento do projeto em atelié na visdo dos alunos de Design.
PROJETO 2 PROJETO 4 PROJETO 6

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.
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Por fim, ao longo da tabulagdo dos dados, um aspecto que ndo havia sido contemplado
diretamente no questionario aplicado com os alunos, chamou atencdo. Constatou-se, princi-
palmente nos alunos de Projeto 4 e Projeto 6, que 0s mesmos associavam a falta de interesse
em permanecer em sala de aula, em grande parte, devido a qualidade estética do espaco, a

exemplo das cores utilizadas nas paredes e nos mobiliarios.

A sala de projeto é um ambiente no qual prende o processo criativo por ser uma sala
branca com pranchetas brancas, desprovida de elementos que despertem criatividade
(A03D - P4).

N&o consigo fluir com ideias para o projeto na sala, pois um ambiente todo branco,
onde ndo consigo relaxar, faz com que eu acabe ndo me concentrando em nada
(A08D — P4).

O atelié ndo permite que o processo projetual “flua” existe uma pressao do ambien-
te, talvez por ser uma sala fechada e branca da a ideia de que nédo temos liberdade de
expressdo (Al4D — P4).

A sala ndo ajuda, causa bloqueio (A16D — P6).

A sala de aula causa um bloqueio criativo (A22D — P6).

Conforme pode ser visualizado nos discursos selecionados, segundo os alunos, tais as-
pectos causam um certo “bloqueio” no processo criativo, no ato de pensar e fazer o projeto.
No discurso de um dos professores (Projeto 6), foi possivel observar uma realidade semelhan-

te:

[...] a Unica coisa que tem é a mesa e a cadeira [...] 0 que vocé tem dentro da sala é
s0 isso e 0 projetor multimidia. Fora isso vocé ndo tem nenhum outro tipo de infor-
magdo [...] ndo tem nenhuma imagem que € relacionado a design, que a pessoa ver
aquilo e pensa: “que negocio legal aquele desenho!”. N&o tem nenhum repertorio le-
gal daquele componente e acabamentos em escalas cromaticas... Como é que vocé
quer que a pessoa tenha, se ele ndo tem nenhum repertério? A sala ndo é convidati-
va, ndo tem esse tipo de formato, esse tipo de comunicacdo... Que para um designer
¢ importante vocé ter esse tipo de desenhos visuais e que convida vocé a querer estar
dentro daquele ambiente, mas ndo tem nada ali [...] Eu ndo entendo como nés, que
somos de um curso de Design, temos uma sala assim, tdo deficiente em termo de es-
trutura, porque nds somos do curso de Design, gente! A gente trabalha com cor, a
gente trabalha com textura, com imagem, ndo é? A gente trabalha com todas essas
coisas, entdo sdo coisas que despertam a pessoa, s6 que a gente ndo tem nada disso
aqui (PO3D — P6).

Essa problemética da falta de criatividade dos discentes em sala em virtude da auséncia
de repertério artistico no ambiente € um ponto paradoxal, haja vista que, por se tratar de uma
sala de aula de um curso cujo intuito € a criatividade e o senso estético, desenvolver ativida-
des em um ambiente apagado de expressdes nao condiz com o propdsito que se tem para com

o aluno.



98

4.1.2 O ensino de projeto

No eixo destinado aos aspectos metodologicos e pedagdgicos, muitos foram os dados
coletados. Todavia, inicialmente, faz-se necessaria uma breve explanacdo de como as disci-

plinas selecionadas foram organizadas pelos seus respectivos professores no semestre letivo

da analise.
Quadro 02 — Organizagao das disciplinas analisadas (Design/UFCG).
Temética

COMPONENTE @ central

CURRICULAR | trabalhada Diviséo dos Estagios Desenvolvimento
1°) Foco no processo criativo do aluno
Imersdo no personagem (escolha do aluno);
Producdo de um mapa de empatia para extra-
cdo de formas.
Produto exigido: Modelos volumétricos e
sketches.

. 2°) Foco na atividade projetual Individual
Utensilio | Os alunos recebem o briefing (fornecido pelo
PROJETO 2 de Cozinha | professor), mas complementam de acordo com
0 publico alvo desejado; Andlise Estrutural.
Produto exigido: Sketches

3°) Foco na geragdo de conceitos

Geracdo de 3 conceitos;

Validagdo dos modelos gerados (conceitos) na
oficina; Escolha de um dos conceitos e refi-
namento do mesmo; Detalhamento do modelo.
Produto exigido: Modelo final e pranchas
contendo detalhamento em tamanho A3.

1°) Elaboracdo do modelo de canvas (para
Mobiliario | produto) a partir do perfil/atividade do cliente;
para guar- | Elaboragao de briefing.

dar, sentar Produto exigido: Modelo de Canvas e brie-

PROJETO4 | (poltrona) | N9
ou trans-
portar

Grupos de 03 alunos

2°) Levantamento de dados;
Produto exigido: Levantamento de dados;
analise da forma.

3°) Geracdo de conceitos (ilimitados), escolha
e refinamento de um com base nas informa-
cOes levantadas no estdgio anterior; Apresen-
tacéo.

Produto exigido: Sketches, modelo e dese-
nho esquematico do conceito escolhido.
Nesta entrega, os alunos ndo podem usar
recursos digitais, apenas desenhos a méo.

4°) Detalhamento final do conceito escolhido.

Produto exigido: Desenhos técnicos, especi-
ficacdo dos materiais, explicacdo do proces-
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so de fabricacéo e imagens renderizadas da
proposta projetual (manual ou virtual).

Mobiliario
Urbano
PROJETO 6 destinado a
areas pu-
blicas da
cidade.

1°) Levantamento de dados; Analise do sitio;
Identificacdo das necessidades e potencialida-
des do local.

Produto exigido: Aspectos da infraestrutu-
ra; tipos de atividades que se desenvolvem
no local; frequentadores do local; elementos
urbanos; requisitos adequados a producao.

2°) Elaboracéo de conceitos;

Experimentacdo; Fundamentacdo conceitual
do projeto; Viabilidade técnica das possiveis
solucBes propostas para o produto.

Produto exigido: Sketches de solucdo e
experimentacdo (modelos); estudos formais
(conceitos); estudos funcionais e estruturais
(sistemas); especificacOes técnicas; apresen-
tacéo.

3°) Tendéncia de mercado (conceito de produ-
to); Detalhamento do sistema construtivo
(materiais e tecnologias de produgdo); Fun-
damentacdo ergondmica (estética e dinamica)
e a relacdo “homem-objeto”; Estudos de im-
plantacdo; Escolha do conceito e refinamento
do mesmo.

Produto exigido: Desenhos técnicos e es-
guematicos; imagens renderizadas da pro-
posta projetual (manual ou virtual); mode-
los; requisitos; conceito escolhido acompa-
nhado do seu desenvolvimento (evolucéo).

Grupos de 05 alunos

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Tais informagdes foram obtidas a partir da ficha de observacéo, bem como, de materiais

diversos cedidos pelos docentes, a exemplo de cronogramas da disciplina, planos de aula,

roteiros de trabalho, etc.

4.1.2.1 O projeto como disciplina integradora

Ciente de que nas disciplinas de projeto, para que o aluno as integre com 0s demais

componentes, precisa cumprir com uma carga horaria de pré-requisitos estabelecidos pela

Instituicdo, cabe ressaltar que os pré-requisitos obrigatorios das matérias aqui analisadas sao:

Projeto 1, Projeto 3 e Projeto 5. Logo, os alunos s6 podem cursar os componentes abordados

na presente pesquisa apds terem sido aprovados nos seus devidos pré-requisitos.
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Gréficos 18 ao 23 — Resumo sobre os pré-requisitos na visao dos alunos de Design.

i todo contetido de pré Consegue visualizar a integragao ¢ ciplinz
lisciplina em questdo ¢ 1s demais cade |

PROJETO2

PROJETO 4

PROJETO6

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Através dos dados coletados nos questionarios, observou-se que a grande a maioria
dos alunos acredita que possui todos os conteldos necessarios para cursar a matéria. Além
disso, foi possivel verificar que 0s mesmos conseguem visualizar a integracdo da disciplina de

projeto com os demais componentes do curso.

4.1.2.1.1 Os discentes nao possuem todos os contetdos de pré-requisitos necessarios

Por outro lado, de forma contraditéria, os professores entrevistados acreditam que 0s
alunos ndo possuem todos os conteddos de pré-requisitos necessarios para cursar a disciplina
de projeto na qual estdo matriculados. O fato pode ser constatado a partir dos discursos sele-

cionados:

Parcialmente, mas se eu tivesse que responder sim ou ndo, eu diria que ndo, ndo tem
(pausa) Eles ndo tem maturidade, alguns... Por isso que eu digo parcial ou parcial-
mente, porque tem uns, como por exemplo o aluno que veio aqui agora pouco, que
disse: “E porque 0s meninos... é que os meninos ndo colocam em pratica o que
aprendem nas outras disciplinas”. Isso foi a fala dele, ele mesmo disse que os cole-
gas ndo colocam... Entéo ele procura colocar em pratica. [...] Isso é muito individual,
eu ndo associo isso como coisa do curso, mas isso é um desinteresse geral, que como
eu j& estou na 32 universidade, que eu percebo em todo lugar, os alunos de hoje em
dia ndo tem a vontade de aprender (PO1D — P2).
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Bom, seria o ideal. Mas eles ndo possuem todos os contelidos que S0 necessarios
(PO2D — P4).

N&o, definitivamente ndo, até porque na disciplina de projeto 6, tem aluno que ainda
estd pagando Metodologia de Projeto. [...] O que a gente deveria ter era uma sequén-
cia de projeto, eu entender que o Projeto 1 é um projeto de baixa complexidade, e
vou aumentando aquilo na medida em que eu vou mudando de projeto, até que eu
chegue no Projeto 6, onde a caracteristica principal deveria ser em escala real, escala
um para um, para vocé testar, para vocé ver entendeu?! S6 que isso ndo acontece [...]
h& uma evolucdo, mas o nivel de pensamento continua basicamente 0 mesmo, por-
que, € como eu te falei, a gente ndo tem um sequenciamento de disciplina de projeto,
algo que v& aumentando o nivel de exigéncia e de realiza¢do, ndo é? (PO3D — P6).

Nesse ponto, verifica-se um problema curricular grave, haja vista que 0s pré-requisitos,
como a propria palavra sugere, sdo fundamentais para que haja um progresso intelectual/de

conhecimento dos discentes, o que ndo ocorre.

4.1.2.1.2 Integragdo x Planejamento x Falha na comunicacéo entre os docentes

Com relacéo a integracao das disciplinas analisadas com algum outro componente, ape-
nas os docentes de Projeto 2 e Projeto 4 responderam de forma afirmativa. Na primeira, o
professor integra a disciplina com a de “Expressdo Tridimensional II”, ofertada no mesmo
periodo e no ambiente da Oficina. Esta ocorre de maneira parcial, uma vez que a avaliagdo
ndo é feita conjuntamente e os produtos exigidos também ndo sdo os mesmos. A integracdo se
refere exclusivamente & temética trabalhada, no caso, utensilios de cozinha. Os alunos desen-
volvem os conceitos na disciplina de Projeto 2 ao mesmo tempo em que na de Expresséo Tri-
dimensional Il aprendem as técnicas para planejar e produzir modelos dos conceitos pensados.
Ja em Projeto 4, o professor promove a integracdo com a disciplina de Ergonomia, também
ofertada no mesmo periodo (4°) e ministrada por ele. Nesse caso, igualmente ocorre de forma
parcial, na qual os conceitos e projetos desenvolvidos devem respeitar e contemplar todas as
normas e padrdes vistos na disciplina de Ergonomia. Ao apresentar o detalhamento final do
conceito escolhido, o aluno devera explicar como e em que o referido produto esta atendendo
0s padrdes ergonémicos.

O docente de Projeto 6, por outro lado, destacou que embora existam disciplinas inte-
ressantes ofertadas no mesmo periodo e que poderiam integrar-se a que ele ministra, existem
dificuldades encontradas por ele principalmente para se encontrar com os demais professores

e planejar como se daria tal integracéo.

Existe integracdo com a disciplina da Oficina. No inicio do periodo, a gente definiu
um unico tema, para que ecles trabalhassem em “Expressdo Tridimensional 11, no
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caso apenas com utensilios domésticos e eu escolhi também um utensilio doméstico
em especifico... e ai na parte de modelagem agora, de estudo de volumetria, tudo is-
so eles estdo aplicando as técnicas que aprenderam e que estdo aprendendo na outra
disciplina também [...] L& ele trabalha com varios utensilios domésticos, mas ai é
dento do mesmo universo, do mesmo ambiente, da mesma temética... E as ferramen-
tas que ele utiliza 14 com os meninos, plano seriado, massa plastica... Entendeu?
(PO1D — P2).

[...] S6 com Ergonomia, mas sou eu quem dou a disciplina... E bem superficial, por-
gue sdo conteldos diferentes e 0s exercicios que eu passo de ergonomia geralmente
ndo sdo (pausa) estdo associados ao projeto que eu estou dando naquela disciplina,
entendeu? Mas eu pego para que o projeto respeite todos os padrées ergondmicos e
que o aluno explique e especifique tudo (P02D — P4).

E, ndo tem... No sexto periodo a gente tem muitas disciplinas que poderiam ser inte-
gradas, tem Desenho Avancado, Teoria do Design, Empreendedorismo, Projeto do
TCC, Cultura Material... Entdo Desenho Avancado, que é o desenho no computador,
daria para integrar muito, mas aqui € muito dificil da gente se reunir, se encontrar...
Esse é outro grande problema, os professores de projeto ndo costumam se reunir pa-
ra fazer uma reunido pedagdgica, para discutir questdo de avalia¢do, questdo de in-
formac&o, o que é que vocé quer que o aluno saiba no final da disciplina, que conte-
Gdo o aluno tem que ter na disciplina e tal [...] Se houvesse, seria uma oportunidade
para os professores conversarem sobre as possiveis formas de integrar a sua discipli-
na com as outras, ndo é? (P03D — P6).

Alguns professores ainda complementam, reconhecendo o carater integrador da disci-

E, é... O projeto é uma atividade profissional, entendeu? [...] de construgdo de co-
nhecimento pelo conhecimento. E uma atividade pratica, de aplicagio entendeu? O
aluno tem que ser capaz de agregar todos os conhecimentos que ele viu anteriormen-
te e que esta vendo, naquela disciplina de projeto... tem que pensar de forma sisté-
mica (P02D — P4).

[...] a disciplina de projeto como vocé vé ali, ela estd no topo, entdo significa o qué?
Que todas as outras que estdo em baixo tem que alimentar as que estdo em cima
(pausa) Entdo vocé tem que criar essa relagdo com tudo, porque 0 nosso objetivo é:
Vocé tem que chegar no final e ter um profissional que ele saiba o0 que é um projeto,
que ele saiba como se desenvolve um projeto, que ele saiba projetar e que esse pro-
jeto é resultado de uma série de conhecimentos (PO3D — P6).

4.1.2.2 Particularidades na forma de ensinar o projeto

Nesta categoria, estdo reunidos os dados que mostram as singularidades método-

pedagogicas dos docentes no ensino de projeto.

4.1.2.2.1 O assessoramento como principal estratégia de ensino

Sobre os procedimentos didaticos utilizados pelos professores, atraves dos dados cole-

tados na ficha de observacéo, verificou-se que em todas as disciplinas analisadas a estratégia
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mais adotada era a do assessoramento (Figura 24), principalmente na modalidade individual.
Em todos os componentes, os professores trabalham apenas com um projeto ao longo do se-
mestre, tendo este, entregas parciais de acordo com o calendario da Instituicdo. Ao fim da

disciplina, bem como das unidades, os projetos séo todos devolvidos aos alunos.

Figura 24 - Docentes em momento de assessoramento (coletivo e individual).

Fonte: Acervo da autora, 2017.

Graficos 24, 25 e 26 — Procedimentos didaticos mais proveitosos na visdo dos alunos de Design.

PROJETO 2 PROJETO 4 PROJETO 6
Qual 0 método ¢ (ou) procedimentos didéticos Qual 0 método ¢ (ou) E"_”W‘l”“‘-'”m‘ didaticos Qual o método ¢ (ou) procedimentos didaticos
adotado pelo (s) professor (es / as). e/ou adotado pelo (s) professor (es / as), ¢/ou adotado pelo (s) professor (es / as), e/ou
assistentes no atelié¢ de projeto que considera assistentes no ateli€ de projeto que considera assistentes no atelié¢ de projeto que considera
/eil0s07 )
mais proveiloso? mais proveitoso mais proveitoso?

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Os dados obtidos através dos questionarios demonstram que os discentes também con-
sideram a estratégia do assessoramento como a mais proveitosa, principalmente quando feito

de forma individual.

4.1.2.2.2 Quando os caminhos projetuais sdo apontados pelo professor
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Quanto a utilizagdo de métodos para o ensino de projeto em Design, todos os professo-

res afirmaram que utilizavam, normalmente, os mais reconhecidos na bibliografia e indicados

para o desenvolvimento daquele determinado projeto. No entanto, estes, poderiam ser adapta-

dos de acordo com o perfil da turma, a quantidade de alunos e a tematica que estava sendo

trabalhada. Nas disciplinas em questdo, especificamente em Projeto 2 e Projeto 6, os docentes

adotaram métodos para direcionar o processo projetual dos alunos, mas destacaram que, apds

determinada etapa do processo, deixavam os alunos mais a vontade para definir qual metodo-

logia gostaria de utilizar para desenvolver o trabalho.

E porque, é o que eu digo, a gente est& aqui para auxiliar vocés a pensar e néo a en-
sinar como vocés devem fazer... minha visao é essa [...] projeto nao se ensina, a gen-
te da os caminhos, um norte, um direcionamento, mostra 0s métodos, para a pessoa
tira as préprias conclusfes (P01D — P2).

Todo projeto requer um planejamento, um método [...] Para Projeto 6 ndo adoto ne-
nhum método especifico ndo, mas como eu sei que eles pagaram essa disciplina de
Metodologia, eu tento relacionar dentro daquilo que ele estd fazendo... eu deixo a
vontade, dependendo do tipo de produto que ta projetando, ja que, na realidade, o
método dé& a vocé uma possibilidade de encaminhamento... ajuda vocé a perceber
gue caminho quer seguir (PO3D — P6).

Figura 25 - Roteiro de procedimentos de projeto passado para os alunos de Projeto 6.
PROCEDIMENTOS PARA O PROJETO

A disciplina se baseia na execucdo de uma pratica projetual de elemento de mobilidrio urbano
a ser desenvolvido ao longo do periodo conforme explicitado a seguir:

e ETAPA 1: conhecer a drea da intervencdo; analisar as caracteristicas do entorno;
avaliar as funcdes existentes do/no local; identificar quem s3o os usudrios do local;
investigar a dimensdo simbdlica do local; definir requisitos do produto;

e ETAPA 2: elaborar os aspectos da geracdo formal, dos sistemas funcionais e estruturais
(tecnologia e processos (materiais e componentes) da proposta de solu¢do de produto
a ser desenvolvido;

e ETAPA 3: elaboracdo do projeto executivo do produto proposto a partir dos sistemas
estudados.

Fonte: Cedido e autorizado pelo docente da disciplina de Projeto 6, 2017.

No caso de Projeto 4, na entrevista com o docente da disciplina, foi constatado que o

mesmo adota um método de sua autoria (Figura 26). De acordo com ele, o procedimento para

ensino de projeto foi criado hd mais de quinze anos e surgiu a partir das necessidades e desa-

fios vivenciados ao longo da sua experiéncia enquanto professor.

Assim, é... eu sempre busquei aplicar os métodos tradicionais que constam na bibli-
ografia, ndo é? E que os alunos aprendem em Metodologia para Projeto, ndo é? S6
gue hd uma miscelanea de processos, estd certo? Muito diferentes um do outro, en-
tdo o que foi que eu fiz (pausa) baseado nessas metodologias eu fui... fui montado
um processo ao longo dos anos, ndo é? [...] E um método para ensino. Ent&o eu fui
montando esse processo de simplificar a condigcdo do projeto, esta certo? De forma
que eles sejam breves em alguns momentos do projeto e explore mais outros que sao
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de interesse do processo de criagdo. Porque eles tém que criar um produto (pausa)
entdo o que a gente tinha aqui eram alunos que perdiam muito tempo, ainda perdem,
ndo é? Muito tempo no levantamento e analise de dados, e ai quando chega na fase
de criagdo ndo sobra quase nada do periodo.... Entdo o que foi que eu fiz: Abreviei o
processo de levantamento e analise. Eles s6 vao pesquisar e levantar dados referen-
tes aquele problema Unico e exclusivamente dentro do padrdo que exige o tema, en-
tendeu? Agora a parte de desenvolvimento, ai eu deixo muito livre, muito solto para
eles explorarem o maximo possivel de ideias (P02D — P4).

A partir das informagdes coletadas com o professor e criador do método intitulado “Mé-

todo N.”, assim como

os mais tradicionais, este, possui uma estrutura padrdo que pode ser

adaptada a depender do contexto, da situacdo no qual vai ser aplicado.

Figura 26 — Esquema resumo do Método N.

Sistema de projeto
ERGONOMIA

ESTRUTURA

oo

) ANALISE DOS DADOS CONCEPCAO DE DETALHAMENTO
ESPECIFICACAO DO PROBLEMA DESIGN DO TECNICO DO
ATUAL PRODUTO PRODUTO

Demanda ou intengdo Informagdes atuais Criagdo ou Pré-produto ou sistema
de um produto ou sobre o cenario e os transformacgao da de produtos que
sistema de produtos produtos existentes, que demanda em um confirma o resultado da

ira embasar a produto ou sistema de demanda

concepgao do design produtos

Fonte: Cedido e autorizado pelo docente da disciplina de Projeto 4, 2017.

Segundo o professor, no seu método, que também surge de uma problematica, nao exis-

te limite para a quantidade de alternativas que o aluno podera dar ao projeto, de modo que ele

pode chegar num resultado satisfatorio na segunda tentativa, ou, pode precisar fazer dez, vin-

te, trinta alternativas, porque:

E uma coisa que vocé vai somando, entdo uma ideia gera outra, gera outra, vai com-
plementando a outra, t4 certo? Vai construindo todo um processo até ele chegar no
ponto ideal que seja o produto ideal, certo? Entdo ndo existe isso de uma ou duas...
ou é5, é10... Vai depender do resultado que ele... que ele tem que chegar pra res-
ponder aos objetivos e atender o problema que eu propus & no inicio [...] O inicio
sempre surge de um problema. Eles tem que definir um objetivo, porque um pro-
blema pode gerar varios objetivos... Um problema gera varios objetivos, tem N for-
mas de vocé solucionar aquele problema, certo? Entdo eu deixo ele escolher um ob-
jetivo e ele vai em busca de, €... de solucgdes, ou seja, de aplicagdes do método para
atingir aquele objetivo e solucionar o problema conforme o objetivo que ele definiu
(PO2D - P4).

4.1.2.2.3 Ensino de projeto x Mercado
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O “Método N.” permanece em adaptacdo e otimizagdo constante, apesar de se encontrar
quase que totalmente sedimentado, segundo o professor. Outro aspecto relevante diz respeito

a énfase mercadologica do método:

N&o, um projeto para o mercado [...] Isso é do design. E... até porque, eu ndo acredi-
to em curso que seja voltado para resolver os problemas da sociedade como um to-
do, para o crescimento do ser humano... acho que tem muitas outras disciplinas que
contribuem para que isso aconteca, ta certo? Mas tem algumas disciplinas que sao...
gue tem que ser bem focadas, se ndo eles (alunos) ndo vao poder atuar no mercado...
O mercado ndo quer saber se vocé vai resolver todos os problemas do mundo, ele
quer uma solucdo para aquele problema ali, t& entendendo? (P02D — P4).

A preocupagdo com o mercado é compartilhada pelos outros professores entrevistados.
No caso do docente da disciplina de Projeto 2, de acordo com material elaborado para a disci-
plina, um dos objetivos previstos é a elaboracdo de um projeto de baixa complexidade, no
entanto, que tenha énfase no mercado e nas necessidades do usuario. O professor do compo-
nente de Projeto 6 enfatiza:

[...] entdo isso é uma questdo que a gente tem que resolver aqui dentro do curso...
Para poder chegar no final e vocé dizer: E, o cara esta saindo com uma certa prepa-
racdo para atuar no mercado, ele consegue visualizar o que que ele faz ou a possibi-
lidade que ele tem... Que hoje dificilmente tem isso, essa maturidade do aluno. Eles
tem que entender o mercado (PO3D — P6).

4.1.2.2.4 A teoria apresentada no inicio do semestre

No que se refere a relagdo entre a teoria e a pratica no ambiente académico, apenas 0
professor de Projeto 6 apresenta todo o conhecimento tedrico logo no inicio do semestre, con-

forme ilustrado no trecho a seguir:

Bom, o que eu fago geralmente é o seguinte... E... eu dou a temética, por exemplo
mobiliario urbano, certo? Ai o que € que eu fago, parto da teoria... [...] De teoria, de
informac&o, o que vocé tem que saber? [...] E uma teoria de pesquisa que ele mes-
mo vai fazer e buscar a informacdo, entendeu? Entéo € o que eu faco na disciplina de
Projeto 6, na parte tedrica, para dar fundamentacéo para ele entender o tema [...] E
dado logo no inicio da disciplina (PO3D — P6).

4.1.2.2.5 A teoria ao longo do semestre

Os demais docentes, a partir dos dados coletados, afirmaram que costumam apresentar

0s conhecimentos tedricos no decorrer do desenvolvimento projetual:
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[...] eu procuro, assim... dar etapas, ndo deixar muito dispersa, muito distante do
contetdo dado, sempre dou o contetdo e aplico, dou e aplico, na mesma aula... Eu
sempre trabalho assim, a teoria aplicando.... Nem que seja pequeno, porque assim...
a pratica do projeto ndo é téo... acaba sendo... N&o é proporcional a teoria e a pratica,
ndo é? A gente precisa exercitar bem mais (PO1D — P2).

Sim, eu apresento o contedo... A teoria, 0 que esta na literatura, certo? E mostro a
eles como é que se aplica dentro do projeto e € por isso que eles ficam em sala de
aula. N&o faco isso toda aula, na medida em que eles vao fazendo, eles véo aplican-
do os conhecimentos (P02D — P4).

Nas trés disciplinas analisadas, o conteudo teorico era fornecido através de apresentacao

expositiva dos professores.

4.1.2.2.6 As tecnologias como facilitadoras do processo de ensino e aprendizagem de projeto

Sobre a utilizagdo das tecnologias no ambiente académico, verificou-se que todos os
professores séo adeptos, talvez uns mais do que os outros. Na realidade, o grande entrave se
encontra na disponibilizacdo de internet nos ateliés (aspecto ja mencionado), mas, ainda as-
sim, todos fazem uso. Com relacdo as tecnologias formais, os docentes entrevistados afirma-
ram que utilizam porque precisam alimentar o Controle Académico da Institui¢do, através da
publicacdo de notas, planos de curso, registros de aula, etc. Além disso, a comunicacdo com
os estudantes também é realizada através de e-mail.

No tocante a utilizacdo das tecnologias informais, a exemplo das redes sociais, através
dos dados obtidos nos questionarios aplicados com os discentes, constatou-se que eles a utili-
zam, principalmente, para encontros virtuais com a equipe de trabalho, bem como, para dis-
ponibilizacdo das partes do projeto, visando facilitar o acesso e a diviséo por todos os inte-

grantes do grupo:

Graficos 27, 28 e 29 — Uso das redes sociais na visdo dos alunos de Design.

PROJETO 2 PROJETO 4 PROJETO 6
1s redes sociais sio utilizadas por vocé Como as redes sociais sdo utilizadas por vocé Como as redes sociais it
ilizagi I i
| |
—

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Nesse mesmo sentido, os professores elucidaram que consideram a utilizacdo das tec-

nologias informais extremamente positiva, desde que realizada de maneira controlada e coe-
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rente. Alguns comentaram, inclusive, que participam de grupos online com a turma, como

forma de facilitar a comunicacao.

E, é... da metade da disciplina para c4 eu tenho usado o Facebook para me comuni-
car melhor com os alunos, porque a comunicacao, ela € toda via controle académico,
entdo qualquer divida que... que houver, eu recebo um e-mail, ai a partir dos e-
mails que eu envio via controle académico, dai eles falam comigo... Mas assim, ndo
é tdo interativo... E como a gente sabe que hd uma série de dividas que acabam fi-
cando durante o contetido e no decorrer da disciplina, entdo eu optei por fazer isso,
criar um grupo, para facilitar a comunicacéo (P01D — P2).

Eu, eu uso sim as redes sociais... A gente troca ideia, troca arquivos, dou avisos, tu-
do pelas redes sociais e eles sdo muito mais desenrolados do que a gente, nao é? (Ri-
s0s) [...] Entdo geralmente ou dou uma serie de sites para eles procurarem, verem, se
abastecerem de referéncias, esta certo? E a gente fica discutindo dentro e fora de sa-
la de aula, estéa certo? E estimulo também eles a trocarem ideias através das redes
sociais, do whatsapp... Eu deixo sempre muito aberto, ndo tenho problemas com isso
ndo, até porque € inevitavel, ndo tem como voceé ir contra a maré ndo (P02D — P4).

Em sala de aula, a Gnica tecnologia que eu utilizo € projetar o datashow, assim, pas-
sar pra eles o programa, o conceito [...] se eles precisam fazer algum tipo de pesqui-
sa, indico alguns sites, até porque eu ndo domino esses negocios de tecnologia...
Agora é o que eu digo a eles... Vocés podem utilizar, ndo vou proibir, mas tem que
saber o0 momento de usar [...] Tipo, eles utilizam bastante, eles usam essa ferramenta
de WhatsApp, Facebook... eles utilizam direto, inclusive durante a aula, para combi-
nar horario de visita, de reunido, essas coisas [...] Eu acho que aqui dentro do curso
essas tecnologias devem ser utilizadas, ndo é? Como uma forma de vocé estimular a
pessoa a produzir, de estimular o aluno a pesquisar e como uma forma de estimular
o aluno a projetar... Ter isso como um meio de projeto. E vocé adaptar o curso a es-
sas novas tecnologias... Entdo eu acho que assim, estamos ainda muito atras da tec-
nologia que eles utilizam, sé que eles usam da forma que acham melhor e ndo como
uma ferramenta, pra alimentar a ideia dele, pra produzir (PO3D — P6).

Percebeu-se que a ndo utilizacdo normalmente estava associada ao fato do docente ndo

dominar a tecnologia/ferramenta, e ndo por achar que a mesma néo seria eficaz e positiva no

desenvolvimento projetual.

4.1.2.3 Como avaliar?

Esta categoria surgiu da demanda dos dados relativos a avaliacdo do objeto projetual e

contempla aspectos referentes ao dilema processo vs produto, exposi¢cdo prévia dos critérios

de avaliacdo pelos professores e a0 modo como o docente avalia a turma, se individual ou

coletivamente.

4.1.2.3.1 Processo + Produto
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Neste quesito, inicialmente, foi perguntado aos alunos e aos professores como ele(s)

considerava(m) a avaliacdo mais proveitosa, com base no produto final, no processo ou em

ambos. No caso dos alunos, a grande maioria afirmou preferir uma avaliacdo pautada no pro-

cesso e no produto, conforme pode ser visualizado nos graficos.

Gréficos 30, 31 e 32 — Avaliacdo do projeto na visdo dos alunos de Design.

PROJETO 2

PROJETO 4 PROJETO 6

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

O pensamento foi compartilhado pelos docentes das disciplinas. Para a maioria deles, o

foco da avaliagdo deve ser o processo, muito embora eles avaliem pelo produto final e pelo

processo.

Porque assim, a maioria da disciplina é o processo, entendeu? O produto vai ser o
resultado final, mas eu procuro ver todo acompanhamento, de como ele chegou até
aquele resultado (PO1D — P2).

Porque, é... O que eles tem de fazer é aprender 0 método e 0 processo de projetar. Eu
ndo estou preocupado com o produto em si, eu ndo quero saber produto, certo? Por-
que o produto vai ser resultado do processo, entdo se aplicarem o processo de forma
adequada, vai ter um processo razoavel (P02D — P4).

Eu fago nos dois, esta certo? Tanto o processo de desenvolvimento que ele tem,
guanto o resultado final que ele teve para fazer [...] A avaliacdo é continua, eu s fa-
¢o avaliacdo continua [...] Eu avalio por todo o processo de desenvolvimento, entéo
tem que ser continua a atividade (PO3D — P6).

Na visdo de dois dos professores, a porcentagem da avaliacao seria de 80% para o pro-

cesso e 20% para o produto final, no entanto, para um outro docente, seria de 40% para o pro-

cesso e 60% para o produto.

4.1.2.3.2 Exposigao prévia dos critérios de avaliacédo

Quanto a exposicdo dos critérios de avaliagdo previamente, a maioria dos alunos que

participaram do estudo consideraram que, quando expostos, interferem positivamente no de-

senvolvimento do projeto.
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Graficos 33, 34 e 35 — A exposicdo prévia dos critérios de avaliagdo na visdo dos alunos de Design.
PROJETO 2 PROJETO 4 PROJETO 6

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Alguns discursos selecionados complementam e confirmam os resultados obtidos nos

graficos:

E bom quando sabemos os critérios, porque o aluno passa a se dedicar no que vale
mais (A12D — P2).

Eu gosto quando o professor mostra o que foi avaliado, mas a forma como o profes-
sor comenta sobre o0 resultado do estagio anterior também é importante, porque de-
pendendo, pode desestimular o resto do trabalho, pois ap6s receber tantos comenta-
rios negativos, achamos que o resultado final ndo vai ser bom (A02D - P4).

Torna o processo de avaliagdo mais compreensivo ao ponto de vista do aluno (A19D
- P6).

Com relagdo a opinido dos professores quanto a este quesito, todos destacaram que 0s
critérios sdo expostos logo no inicio da disciplina com o objetivo de facilitar o desenvolvi-

mento do projeto, bem como, das atividades previstas.

No 1° semestre, na 1° avaliacdo ndo, eu ndo apresentei... Mas a partir de entdo eu es-
tou apresentando, certo? [...] Foi uma falha minha, eu ndo passei previamente quais
seriam os critérios de avaliacdo, mas eu mostrei detalhadamente depois como foi a
nota deles a partir de cada um, de cada critério avaliado. No 2° estagio eles ja sabem
e no 3°, eu vou entregar o roteiro, o que é que tem que conter, ja contendo la os cri-
térios de avaliagdo que eu ja selecionei (P01D — P2).

Tem, eu exponho antes... I1sso eu dou no programa da disciplina, logo no inicio
(PO2D - P4).

[...] j& no primeiro dia eu passo para eles, no primeiro dia de aula eu j& mando, eu

digo: Olha, os critérios sdo esses, que vocés vao ser avaliados... Eles sabem de tudo,
tudo... O valor de cada um (PO3D — P6).

4.1.2.3.3 Avaliacao? Individual, feita apenas pelo professor

Quando perguntados sobre o que achavam da avaliagéo conjunta, entre alunos e profes-

sores, as respostas dos docentes foram bem semelhantes:
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N&o, s6 eu que avalio, mas... mas, eles tem acesso a todos os critérios que foram
adotados (P01D - P2).

N&o. Ja fiz esse, mas ndo deu muito certo ndao (P02D — P4).

Bom, eu tenho muito essa coisa... dependente da turma... Uma turma é diferente da
outra, as vezes eu faco o processo de avali¢ao coletiva, discussdo em cima do que foi
produzido, etc. E outras vezes eu fago a avaliagdo individualmente, entdo eles me
entregam e eu faco a avaliagdo e devolvo para eles. Nessa turma agora esta sendo
uma avaliacdo mais individualizada, certo? (PO3D — P6).

Entretanto, de acordo com a opinido dos alunos, essa estratégia poderia melhorar o an-

damento e resultado final do projeto, conforme explicitado nos graficos:

Graficos 36, 37 e 38 — A avaliagdo conjunta na visdo dos alunos de Design.
PROJETO 2 PROJETO 4 PROJETO 6

Acredita que a avaliacio feita em conjunto

entre alunos e professores. pode melhorar o

indamento e o resultado final do projeto?

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

4.1.2.4 Relacdo professor e aluno

A temaética da relacdo instrutor e estudante pode gerar multiplos debates, no entanto,
no ambito da presente pesquisa foram explorados apenas aspectos mais gerais. Através dos
dados coletados a partir do instrumento da ficha de observacéo, por exemplo, pdde-se verifi-
car questoes relativas a quantidade de docentes, monitores e discentes existentes em cada uma

das turmas analisadas, chegando ao seguinte resultado:

Quadro 03 — Quantidade de docentes, monitores e discentes por turma (Design/UFCG).

DESIGN
Disciplinas Docentes Monitores Discentes
PROJETO 2 01 01 17
PROJETO 4 01 00 20
PROJETO 6 01 01 31

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

4.1.2.4.1 A aceitagao das criticas e dos (re) direcionamentos
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Quanto a percepgdo dos alunos no tocante a relacdo com o professor da disciplina, as

respostas foram variadas, tendo predominancia as alternativas “costumo aceitar criticas” e

“confio nos (re) direcionamentos apontados pelo professor”, seguida por “inseguro com o

meu processo projetual”.

Gréficos 39, 40 e 41 — A relacdo professor/aluno na visdo dos alunos de Design.

PROJETO 2

PROJETO 4 PROJETO 6

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Alguns alunos expuseram mais abertamente a sua percepcéo acerca da relagcdo e comu-

nicacao entre o docente e 0 estudante:

Acredito que a conversa e a orienta¢do, gera novas ideias e soluciona falhas de de-
senvolvimento projetual (AO6D — P4).

Ha alguns professores que naturalmente sdo ‘abertos’ a uma conversa mais despoja-
da, outros ndo. Mas acredito que com conversa e respeito tudo se resolve (A21D —
P6).

Quanto a opinido dos professores, estes destacaram que a relagédo estabelecida no atelié

é boa e aberta, todavia, também foi constatado a partir de alguns discursos selecionados que

os docentes sentem um certo distanciamento dos alunos e o associam ao medo e a propria

inseguranga, bem como expressado pelos estudantes.

Eu acho que a relagéo é boa... Eles tem receio de chegar, mas ndo existe uma cate-
dra, em momento algum... ndo existe em momento algum, ndo existe aquela coisa,
ah... de ndo falar, de ndo se aproximar.... S6 que eles tém que ser estimulados para
poder falar, entendeu? Eu s6 percebo que eles se sentem inseguros demais, eu perce-
bo (PO1D - P2).

Muito aberto... Até porque, é... o professor ndo é o dono da razdo nem é o “sabe tu-
do”. Entdo quando a gente esta ali na sala de aula, a gente também esta aprendendo.
Muitas coisas a gente vai tirando da prépria aula, entendeu? [...] Entdo é um proces-
so de aprendizado mudtuo... Ndo tem esse negocio de... daquela... hierarquia, que o
professor vai 14 vomitar sabedoria e eles vao ficar s6 sujeitos passivos, ficam s6
olhando o que vocé esta fazendo. Claro que como a gente tem mais experiéncia de
projeto, a gente tem mais vivencia, ndo é? Eles ouvem muito a gente, mas geralmen-
te eles sdo inseguros. Eles ndo se sentem inseguros, eles sdo inseguros, embora eu
fique o tempo todo estimulando que eles tomem decisdes (P02D — P4).

E... Eu tenho muito assim a no¢&o que hoje a relagéo de professor e aluno esta muito
mais distante... distante assim, porque... Pelo fato de serem muito imaturos, ter um
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medo tremendo de conversar, de perguntar... E tipo como se eles tivessem que ter a
resposta [...] mas eles tém medo, ficam inseguros [...] apesar disso, a relacdo nossa
em termo de convivéncia aluno e professor eu ndo acho muito ruim, porque a gente
consegue estabelecer niveis de conversacgdo, troca de informacao [...] Agora eles tem
esse... essa coisa de esta distante, estd longe e o receio muito grande de: errei, errei,
e agora? O professor vai querer me matar (risos), ai fica aquela coisa [...] Eles ainda
ndo veem a mim como o orientador... eu até tento fazer com que vejam por esse la-
do, mas eles veem como aquela coisa de: 0 que o professor disser eu vou fazer, o
que ele determinar eu tenho que fazer (PO3D — P6).

4.2 ATELIES DO CURSO DE ARQUITETURA E URBANISMO

A andlise dos ateliés do curso de Arquitetura e Urbanismo ocorreu entre 0s meses de
outubro e novembro de 2017. Diferentemente do caso anterior, aqui, 0s procedimentos para
aplicacdo dos instrumentos aconteceram de forma simultdnea em decorréncia do prazo para
finalizacdo da anélise.

Os ateliés escolhidos para a intervencdo — Projeto de Arquitetura I, 11l e V — possuem
carga horéria de 6h/aula semanais, com excecao apenas do primeiro, que conta com 5h/aula
semanais. Em todos os casos as horas/aula estdo dispostas, mais uma vez, de forma fragmen-
tada. Um ponto importante com relacéo a estas disciplinas e que se diferencia dos componen-
tes curriculares analisados no curso de Design diz respeito a divisdo das turmas. Em virtude
da quantidade de alunos matriculados em dois dos ateliés selecionados (PA | e Il1), houve a
necessidade de dividir a turma em duas para facilitar as orientagdes feitas pelo professor. Com

relacdo as salas nas quais as disciplinas estavam sendo ofertadas, assim se dava a organizacao:

Quadro 04 — prganizagéo das salas por disciplina analisada no curso de Arquitetura.
ORGANIZACAO DAS SALAS - ARQUITETURA E URBANISMO

Disciplinas Bloco e Sala
PAI Turma 1: CAA 301
Turma 2: CW 1
PA1II Turma 1: CAA 302
Turma 2: CW 3 | CAA 302
PAV Turma 1: CAA 302

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

As aulas de projeto do curso de Arquitetura e Urbanismo se concentravam basicamente
em dois blocos, 0o CAA e 0 CW, e as salas nas quais estavam sendo ministradas eram sempre

as mesmas.
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4.2.1 Infraestrutura do atelié: Limites e possibilidades
4.2.1.1 Espaco, tecnologia e as estratégias utilizadas pelos professores

Os dados coletados através da ficha de observacao revelaram que os ateliés analisados
na graduacdo de Arquitetura e Urbanismo, no que se refere as condigdes fisicas, também séo
bem parecidos (Figura 27). Eles possuiam areas construidas que variavam entre 49m2 e 60m2,
sendo seus formatos retangulares ou quadrados. Quanto aos mobiliarios, todos os ateliés se
encontravam equipados de pranchetas, cadeiras, bancos, lousa, estantes para exposicdo de
trabalhos e armarios coletivos. Além disso, 0s espacos também contavam com projetor mul-
timidia e alguns poucos pontos de instalagdes elétricas.

Figura 27 — Ateliés das disciplinas de Projeto de Arquitetura l, Il e V.

Fonte: Acervo da autora, 2017.

Excepcionalmente em uma das salas, cuja disciplina de PAIII estava sendo ministrada, a
CW3, de area aproximada de 155m?, verificou-se, além dos mobiliarios e equipamentos ja
mencionados, a existéncia de algumas maquinas interessantes para os estudos projetuais: a
maquina de gravacéo e corte a laser e o tinel de vento. No entanto, tais aparelhos s6 poderiam
ser utilizados em horéario de expediente académico e na presenga de um técnico administrativo

da Instituicdo (Figura 28).
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Figura 28 — Atelié da disciplina de Projeto de Arquitetura I11 (Equipamentos).

Fonte: Acervo da autora, 2017.

Foi possivel observar também que todos os ateliés possuiam grandes aberturas para en-
trada de ventilacdo e iluminacdo natural. Além disso, contavam com ar condicionado e pontos
de iluminacéo artificial. Uma questdo importante e que deve ser levada em consideragdo com
relacdo aos ateliés de Arquitetura e Urbanismo € que, em todos eles, existia a possibilidade do

aluno intervir no espaco, de ‘““se sentir parte”, de exporem a sua criatividade de alguma forma
(Figura 29).

Fonte: Acervo da autora, 2017.

Tal aspecto pode ser percebido nos grafismos feitos pelos discentes existente nos mobi-
liarios, nas janelas e paredes das salas, além da exposicao de alguns trabalhos (maquetes) nas
estantes destinadas para isto. No caso do bloco CW, a manifestacdo artistica dos alunos se

estendia para as areas de uso comum dos alunos e professores (Figura 29).
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4.2.1.1.1 A infraestrutura ndo é um limitador

As informacdes coletadas a partir da ficha de observacdo podem ser complementadas e
confirmadas pela opinido dos alunos expostas nos questionarios e apresentadas na presente
pesquisa através de graficos e alguns discursos selecionados. Um detalhe que se pode obser-
var entre os ateliés de arquitetura e de design, é a formalidade/informalidade em que séo tra-
tados os espacos. Enquanto na arquitetura os estudantes expressam-se com pinturas nas pare-

des etc., no design isso ndo acontece.

Gréficos 42 ao 50 — Infraestrutura do atelié na visdo dos alunos de Arquitetura e Urbanismo.

Conside tiva a uti
cnologi esenvol

PROJETOI

4%

PROJETOIII

PROJETOV

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Conforme pode ser visualizado nos graficos, todos os alunos consideram positiva a uti-
lizacdo de tecnologias no desenvolvimento de projetos. Todavia, os discentes que responde-
ram o questionario também alegaram, em grande maioria, que a infraestrutura disponivel ain-
da é insuficiente para a atividade projetual. Apenas a turma de PAI ndo costuma levar compu-
tador para a sala, certamente devido a complexidade das atividades exigidas no momento no
qual a intervencdo da pesquisa foi feita.

No espaco destinado para comentarios livres do questionario, alguns alunos expuseram
as suas preocupagdes, necessidades e anseios. Com relacdo a tematica discutida até o0 momen-
to, eis a percepgédo dos alunos da graduagdo em Arquitetura e Urbanismo:
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A sala onde ocorrem as aulas de projeto ndo possui computador e, as vezes, faltam
cadeiras (A32A —P1).

Né&o ha pontos elétricos suficientes para uma sala projetada para arquitetura, a quan-
tidade de luz em sala também € inadequada, principalmente para o uso de Datashow
(A14A - P3).

As cadeiras ndo se adequam as pranchetas, ndo ha computadores e 0s pontos ndo
comportam todos os carregadores da turma (A22A — P3).

Falta ou precariedade de internet é o maior problema. E também as tomadas (AO06A
— P5).

Falta internet para fins de pesquisa e maior nimero de tomadas (A11A — P5).

Complementando a opinidao dos alunos, as entrevistas realizadas com os professores das
disciplinas de PA I, Il e V revelam que 0s mesmos gostariam que as salas tivessem acesso a

internet para que as estratégias planejadas para a disciplina fossem facilitadas e melhoradas.

Sim, totalmente. Permite... permite, permite. Porque eu acho que o espago arquitet6-
nico, ele é muito flexivel, e... Eu particularmente sou uma pessoa aberta a propostas.
Eu acho que o importante é estar junto, ndo importa como. Quando vocé esta que-
rendo trabalhar, conversar, trocar ideias, vocé pode estar sentado numa cadeira, pode
esté sentado no chdo, pode esta sentado numa prancheta, o importante € sua vontade
de trabalhar, de discutir [...] Agora assim, seria bem melhor se as salas tivessem
acesso a internet para eles pesquisarem, buscarem informagdes no momento da aula
(PO1A — P1).

Em certa medida sim, as duas permitem isso. Tem, tem espaco, embora a gente ndo
faca muito as atividades de atelié que eles se juntam nos grupos, entdo geralmente a
gente ndo muda muito os... 0s arranjos ndo, mas ha possibilidade na sala de mudar.
A sala do CAA, ela tem mais possibilidades porque ela tem diferentes mobiliarios,
entdo, tem a prancheta, tem uma mesa grande que antigamente tinha uns bancos,
mas 0s bancos quebraram [...] Tem a limitagdo, no CAA ndo tem internet, por
exemplo. No CW a internet é péssima... Entéo, as salas tém dificuldades também,
mas as duas salas tem armérios que d& pra eles expor, guardarem o material... Tem
uma variagdo de mobiliario, que possibilita certas mudancas, certos arranjos. Diga-
mos que tem potencial (PO2A — P3).

Sim. Porque tem mesas, tem cadeiras, tem espaco, apesar de ndo ter wifi boa e os
alunos reclamarem de tomadas, existe o espaco... entdo, eu com criatividade posso
bolar mil coisas. Depende mais do professor. Eu acho que o espago, é a gente quem
faz o espaco. Eu tendo uma sala, eu tendo uma area livre, eu tendo qualquer espago
gue seja, eu invento, eu crio. Entdo, isso ndo é empecilho para minhas aulas (PO3A —
P5).

No entanto, apesar da caréncia de internet constatada, os professores acreditam que a
infraestrutura dos espacos de atelié ndo é um empecilho para que as atividades planejadas

para 0s componentes curriculares sejam executadas.

4.2.1.2 Formas de utilizacdo do atelié
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Com relagdo aos horarios e formas de uso dos ateliés analisados, constatou-se, a partir
da ficha de observacgéo, que apenas os localizados no bloco CAA poderiam ser utilizados em
horérios opostos aos da aula. J& os do bloco CW tem o seu uso limitado ao horéario da aula, no
entanto, existem alguns outros espacos neste mesmo bloco que séo de uso comum dos alunos
e professores e podem ser utilizados em qualquer horario do expediente académico (Figura
30).

Figura 30 — Areas de uso comum no bloco CW.

Fon:' Acervo da autora, 2017.

4.2.1.2.1 N&o é possivel utilizar o atelié em outros horarios, e agora?

Os resultados obtidos a partir do questionario aplicado com os alunos representam que
aqueles matriculados nas disciplinas de PA 1 e Ill, somente metade costuma frequentar o ate-
lié em horérios distintos aos da aula, certamente em decorréncia das aulas serem dispostas em
salas pertencentes aos dois blocos, CAA e CW. Ja os discentes da turma de PAV, a grande

maioria costuma utilizar o atelié em horarios opostos, conforme visualizado nos graficos:
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Gréficos 51, 52 e 53 — Horarios e formas de uso do atelié na visdo dos alunos de Arquitetura e Urbanismo.
PROJETO1I PROJETO III PROJETOV

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

A realidade pode ser complementada por alguns discursos selecionados dos alunos:

O desenvolvimento do projeto em sala viabiliza uma organizacéo de tempo mais jus-
ta, tendo menos trabalhos para noite, finais de semana e uma maior satde (princi-
palmente psicolégica) (A33A — P1).

Permitir os estudantes permanecerem no atelié pos-aula. O aluno deve priorizar o
seu tempo dentro da Unidade Académica para desenvolvimento de suas atividades
académicas (AO4A — P3).

Na maioria das vezes os ateliés estdo ocupados tendo aula, quando precisamos dos
espacos para fazer trabalhos quase nunca temos espacos disponivel (A12A — P5).

A didética do professor é determinante para que eu permanec¢a em sala (A16A — P5).

Quando perguntados se costumavam permanecer no atelié apds o assessoramento de
projeto, os alunos de todas as disciplinas analisadas responderam de forma positiva, conforme

exposto nos gréaficos:

Gréficos 54, 55 e 56 — Permanéncia em sala de aula ap6s o assessoramento na visao dos alunos de Arquitetura.
PROJETO I PROJETO III PROJETO V

4%

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

4.2.1.2.2 Estratégias para permanéncia em sala: atividades praticas apds o assessoramento

Partindo do pressuposto de que a permanéncia em sala ndo depende somente da infraes-

trutura e condigdes de utilizacdo do espago, mas também das estratégias didaticas adotadas
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pelos professores, a entrevista realizada com os mesmos contemplava uma pergunta direcio-

nada para o tema. Quando perguntados, os docentes expressaram a preocupagio em propor

estratégias, mais rigidas ou ndo, para que os alunos permanecessem em atelié apds a orienta-

¢ao do projeto.

Olha... eu ndo observo isso ndo, entende? Assim, nas minhas... eles ficam! Eles s&o
assessorados e as vezes eles ficam ouvindo até o que o outro esta... E, mas, mas... E
assim... Eu trabalho com grupos, eu ndo acho que Arquitetura se faz s6. Arquitetura
se faz em equipe, e eu acho que pelo menos uma dupla, sabe? Tem gente que ndo
sabe trabalhar em equipe, mas o trabalho tem que ser em equipe. E assim... Eu ndo
noto nas minhas. Eles saem muito pouco. Acho que é porque eu faco muito assesso-
ramento coletivo, corrijo o projeto com todo mundo ouvindo e participando (PO1A —
P1).

Mas ai eu tenho varias estratégias que mudam muito de turma pra turma. Uma das
estratégias que eu sempre permaneco € a historia da presenca e da falta, entéo eles
sabem que eu coloco falta, coloco falta em quem chega atrasado, quem sai antes eu
coloco falta [...] Porque a aula sdo trés horas, a aula é presencial, ndo é modalidade
semi-presencial. Entéo, a coisa mais assim... formal € a historia das faltas. Além dis-
S0 j& aconteceu de eu fazer o exercicio e eles trazerem a proposta que eles estudaram
em casa e apresentar no data show... Eu gosto muito de usar o data show como cam-
po de apresentacdo do projeto, porque a gente risca no quadro em cima da imagem,
ndo é? Ai eles apresentam pra turma e pra mim [...] Mas essa minha turma fica até o
final. Tanto no assessoramento coletivo, porque eles veem 0s que os outros fizeram,
0s erros e 0s acertos dos outros eles vao anotando e véo ja incorporando, quanto no
individual (PO2A — P3).

Eu uso muito o assessoramento e eles gostam muito também, eles pedem muito, eles
guerem o assessoramento. E, e... assim, eu corrijo, eu risco, eu desenho, eu explico e
digo: “va ajeitar isso”; “E essal”... E... “ajeite e no final da aula vocé me mostra pra
ver se ta legal”... Entdo eu ndo digo sé que esta errado, eu digo para eles corrigirem
e depois voltarem, ainda na aula [...] Eles ndo saem, eles ficam trabalhando na sala,
nos grupos. E toda hora eles podem vir perguntar... E, é... fazer uma aula participati-
va, aberta. Os assessoramentos sao para 0s grupos, mas abertos a todos (PO3A — P5).

Graficos 57, 58 e 59 — O desenvolvimento do projeto em atelié na visdo dos alunos de Arquitetura e Urbanismo.

PROJETO I

PROJETO III PROJETOV

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Quanto ao desenvolvimento das atividades de projeto em atelié, a maioria dos alunos

ainda consideram este o melhor local, apesar de alguns responderem que preferem desenvol-

ver em outros lugares, principalmente os matriculados na disciplina de PAV.

4.2.2 O ensino de projeto
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Muitos foram os dados coletados no eixo referente aos aspectos metodolégicos. Para
tanto, faz-se necessaria, assim como no caso anterior, uma breve explanacdo de como os ate-
liés selecionados estavam sendo organizados no periodo da analise. As informacdes apresen-
tadas foram obtidas através da ficha de observacdo e de materiais diversos fornecidos pelos
docentes.

E importante mencionar que a disciplina de Projeto de Arquitetura I, no semestre letivo
da analise, em decorréncia do nimero de alunos matriculados teve que ser dividida e, cada
uma das turmas ficou sob responsabilidade de um professor diferente’®, o que, naturalmente,

resultou em diferencas nas estratégias de ensino adotadas.

Quadro 05 — Organizagdo das disciplinas analisadas (Arquitetura e Urbanismo/UFCG).

COMPONENTE Tematica cen-
CURRICULAR  tral trabalhada Divisdo dos Estagios Desenvolvimento

TURMA 1

1°) Estudos preliminares

Estudos correlatos e propostas iniciais
para o projeto, seguindo médulo estrutu-
ral.

Produto exigido: Programa de neces-
sidades, pré-dimensionamento, grafico
de areas, organograma, zoneamento e
estudos iniciais de planta baixa

Turma 1: Proje- | 2°) Atividade projetual: Anteprojeto
to Arquitetbni- | Produto exigido: Anteprojeto conten-
co de Residén- | do escala grafica (planta baixa, cortes,

cia Unifamiliar | fachadas, 3D)
3°) Projeto Bésico Duplas ou Grupos

PROJETO I Turma 2_' PrAOJ_e' Produto exigido: Projeto basico com- de 03 alunos

to Arquitetoni- | pleto  contendo todos os desenhos

co de Parada de | necessarios para submissao em 6rgaos

Onibus e Proje- | municipais.

to Arquitetoni-
code Igreja. | TURMA 2

Disciplina que tem a estrutura como foco
(partido arquitetdnico). Concepcéo estru-
tural + Concepcéo arquitetonica.

1°) Estrutura x Projeto

Releitura de uma obra arquitetdnica
reconhecida. Exercicio de projeto: Alu-
nos devem retirar pilares do MASP e
tentar sustenta-lo de uma outra forma.
Produto exigido: Nova solucéo arqui-
tetdnica/estrutural pensada para o
MASP.

15 Um dos professores do componente curricular estava contratado como substituto na referida Instituicdo. Por
esta razdo, conforme ja explanado no capitulo 3, 0 mesmo ndo foi entrevistado.
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2°) Forma + Estrutura.

Alunos devem desenvolver um projeto
arquitetbnico de composicdo formal de
baixa complexidade que tenha como
foco a estrutura (Parada de Onibus)
Produto exigido: Projeto arquiteténico
da parada de dnibus, com especifica-
¢do da estrutura.

3°) Conceito x Projeto x Estrutura
Alunos devem realizar projeto arquitet6-
nico de média complexidade que con-
temple aspectos formais, funcionais e
estruturais.

Produto exigido: Projeto arquiteténico
de igreja.

PROJETO Il

Projeto Arqui-
tetbnico de
Residéncia
Unifamiliar

para populacédo

de baixa renda.

Projeto Urbano
e Arquitetdnico
de Conjunto
Habitacional.

1°) Intervencéo de pequena escala
Produto exigido: Projeto arquiteténico
de residéncia unifamiliar em lote de
6x20m elaborado a mao + maquete
fisica.

2°) Intervencao de média escala

Produto exigido: Estudos correlatos +
diagndstico + diretrizes de intervencao
de projeto urbano e arquitetbnico de
um conjunto habitacional de média
escala.

3°) Intervencdo de média escala

Produto exigido: Projeto Urbano e
arquitetébnico de um conjunto habita-
cional de média escala + maquete
fisica + prova.

Duplas ou Grupos
de 03 alunos

PROJETO V

Projeto de in-
tervencéo em
patriménio
edificado.

1°) Referencial Teérico e Estudos inici-
ais de projeto

Produto exigido: Escolha e levanta-
mentos preliminares do edificio para
intervencgdo + definicdo de usos possi-
veis com base na area e nas caracteris-
ticas do imovel + posturas teoricas de
intervencao

2°) Pés-Ocupacdo + Estudos prelimina-
res

Produto exigido: Analise de pds-
ocupacdo (simplificada) e propostas
arquiteténicas preliminares, com base
em posturas tedricas e métodos de
intervencgao coerentes.

3°) Anteprojeto de intervencéo em pa-
trimonio edificado.

Produto exigido: Proposta de inter-
vencdo + Memorial justificativo +
Anteprojeto.

Duplas ou Grupos
de 03 alunos

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.



123

4.2.2.1 O projeto como disciplina integradora

4.2.2.1.1 Os discentes possuem todos 0s conteudos de pré-requisitos necessarios

Tendo a disciplina de projeto um carater integrador, a partir dos dados coletados nos
questionarios aplicados com os alunos, foi possivel constatar que, com exce¢do da turma da
PAI, cuja maioria destes afirmaram ndo possuir os conteudos de pré-requisitos necessarios
para cursar a disciplina, 0s outros dois componentes analisados apresentaram um resultado
positivo. Quanto a integragcdo das disciplinas de projeto com as demais existentes no curso,
qguase que a totalidade dos discentes que participaram da pesquisa responderam de forma
afirmativa.

Graficos 57 ao 62 — Resumo sobre os pré-requisitos na visao dos alunos de Arquitetura e Urbanismo.

requisitos necessarios para essa disciy ? em questdo com as demais cadeiras do curso

PROJETOI [ o

| 58%

Acredita que possui todo contendo de pre-
uisitos necessarios para essa disciplina?

30%

PROJETOIII

Acredita que possui todo contendo de pré- Consegue visualizar a integracdo da disciplin
equisitos necessarios para essa disciplina? em questdo com as demais cadeiras do curso

cursadas até o momento?

PROJETOV

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Complementando as opinides expressas nos graficos 57 ao 62, os docentes de Projeto
I11 e V afirmam que os alunos que ingressam nas suas disciplinas possuem, de forma geral, os

contetdos necessarios para desenvolver as atividades propostas por eles em cada um dos ca-
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sos. No entanto, o professor de Projeto | relata que os alunos s terdo a bagagem de pre-
requisitos suficientes para cursar a disciplina, se 0 mesmo docente tiver ministrado a discipli-

na que a antecede, no caso “Introdugdo a Arquitetura”.

Deixa eu ver... Olhe, € dificil, certo? Assim... por que? S6 quando sou eu que minis-
tro a outra. Mas quando é com outros colegas, existe uma certa... é... Resisténcia [...]
Agora se ele foi meu aluno de Introdugdo a Arquitetura, sim! Porque ele recebeu a
orientacao inicial ali. Agora se ndo... ai... por que? Porque ele... no outro contetdo,
ndo tem como garantir. Agora eu acho que uma deficiéncia muito grande do nosso
curso que eu tenho colocado é a questdo da Representacdo Gréfica, de Desenho
Técnico e Representacdo Gréfica, porque essas disciplinas deviam ser as disciplinas
do inicio e elas ndo estdo no inicio (PO1A — P1).

No campo da teoria eles teriam, por conta do Projeto Pedagdgico que foi pensado
para isso. No campo da préatica ndo, porque muitas vezes o projeto pedagdgico ndo é
seguido, ndo é? Eu sigo a0 maximo, 100% da ementa eu procuro seguir, 0 que esta
ali na ementa, o que esta ali nos objetivos, eu sigo. Porque o que a gente tem que se-
guir é o projeto pedagdgico, mas nem todo mundo termina fazendo isso. Ai chega as
vezes em um periodo da sua disciplina que eles ndo viram coisas que teoricamente
eram pra ter visto (PO2A — P3).

O pessoal de Projeto 5 tem os conteidos que a gente precisa, ja estdo bem amadure-
cidos ja... ja conseguem decidir muitas coisas, ja tem muito amadurecimento proje-
tual (PO3A — P5).

4.2.2.1.2 Integracéo x Planejamento x Falha na comunicag&o entre os docentes

Apesar de quase todos os alunos afirmarem que conseguiam perceber a integragcdo da
disciplina com as demais do curso, ou seja, reconhecendo o carater integrador da disciplina,
de forma contraditéria e preocupante, quando perguntados sobre a integracdo dos componen-
tes analisados com alguma outra disciplina da grade curricular, todos os professores entrevis-
tados responderam de forma negativa, porém, reconhecendo que, caso o tal fato ocorresse,

seria de fundamental importancia para os alunos e professores envolvidos:

Eu acho que seria saudavel se o grupo de projeto, €... Trocasse ideias... SO que existe
muita vaidade, existe muita (pausa) é... Eu acho que falta um pouco humildade tal-
vez pra reconhecer quem poderia ajudar ou ndo. E as pessoas acabam fazendo isola-
das e ndo ouvem. Seria excelente. Porque, veja, a gente tem Projeto 1, Projeto 2,
Projeto 3, 4, 5, 6... O que que acontece? Esses projetos sdo integrados com aquele
periodo, certo? Entdo seria excelente se os professores pudessem discutir algumas
questdes em comum, mas isso nao ocorre (PO1A —P1).

Ja tentamos, semestre passado, alids ano passado, ano passado conseguimos [...] Es-
se ano em funcdo da, da... do planejamento que foi muito em cima da hora, a gente
ndo conseguiu integrar com outros professores de Projeto ndo, ndo temos. Seria bom
principalmente como forma de evitar que os alunos tivessem entregas na mesma se-
mana. Mas, mais uma vez a gente nao conseguiu planejar isso a tempo. Eu até ja su-
geri isso, porgue se a gente conseguisse de uma certa forma se planejar com antece-
déncia, fazer quase que uma semana pedagdgica pra poder acertar essa historia das
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datas, ndo é? Seria muito bom, é... como vocé tem no projeto pedagdgico, ele... cada
periodo esta... tem uma tematica amarrada a ele e as ementas, na época que foi feito
0 projeto pedagdgico, pensava numa certa amarracéo de contetdos (PO2A — P3).

Com certeza deveria ter uma integracdo, os alunos ganhariam muito com isso... mas
eu acho que por algumas questdes politicas internas, ndo esta tendo. Teve muito no
passado, ndo é? Se fazia muito isso... Mas nesse periodo infelizmente ndo houve,
ndo conseguimos (PO3A — P5).

Sendo assim, verifica-se uma falta de didlogo entre os professores da area de projeto
com vistas a modificar a grade curricular em conjunto com a gestdo do curso, 0 que compro-
mete que o processo de ensino-aprendizagem se dé de forma a fortalecer os conhecimentos do

aluno de forma gradativa e progressiva.

4.2.2.2 Particularidades na forma de ensinar o projeto

4.2.2.2.1 O assessoramento como principal estratégia de ensino

Quanto aos procedimentos didaticos utilizados pelos docentes, através dos dados cole-
tados na ficha de observacéo, foi possivel constatar que, em todos os ateliés analisados, a es-
tratégia mais adotada era a do assessoramento, individual ou coletivo (Figura 31). No caso da
graduacdo em Arquitetura e Urbanismo, diferente do curso de Design da mesma Instituicéo,
percebeu-se que os professores utilizam com bastante frequéncia o assessoramento coletivo,
no qual todos os alunos da turma tém total liberdade de intervir, caso desejem, através de
guestionamentos, dando dicas ou sugestdes para o projeto do colega que estd sendo orientado.
Na disciplina de PAIII especificamente, foi possivel verificar que o docente também faz uso
de exercicios em alguns momentos ao longo do semestre para facilitar o processo de aprendi-
zagem, como por exemplo na fase de elaboracé@o de conceitos, estabelecimento de diretrizes

projetuais, bem como, no processo de avaliagcdo do produto final.
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Figura 31 — Assessoramentos (individuais e coletivos) nos ateliés de Arquitetura e Urbanismo/UFCG.

Fonte: Acervo da autora, 2017.

Em PAI (turma 1) e PAV, os professores trabalham apenas com um projeto a ser desen-
volvido em todo o semestre, com entregas parciais que variam de acordo com o calendario da
Universidade. No entanto, na turma 2 de PAI, assim como no componente de PAIII, os do-
centes trabalham com dois projetos, sendo o primeiro produto exigido de baixa complexidade
e 0 segundo de média complexidade.

Um outro aspecto que se diferencia do curso de Design diz respeito a devolucdo dos
trabalhos finais aos alunos. No caso da graduacdo em Arquitetura e Urbanismo, ao fim da
disciplina, bem como, das unidades, alguns trabalhos sdo expostos nas estantes dos ateliés na

Instituicdo para que os professores e alunos os utilizem como referéncia (Figura 32).

Figura 32 — Estantes para exposicao de trabalhos em atelié.
: .y 3 .

b

Fonte: Acervo da autora, 2017.
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Gréficos 63, 64 e 65 — Procedimentos didaticos mais proveitosos na viséo dos alunos de Arquitetura.
PROJETO 1 PROJETO IIT PROJETO V

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Os dados obtidos através dos questionarios demonstram que os discentes também con-
sideram a estratégia do assessoramento como a mais proveitosa, seguido pela opcao de expo-

sicdo docente e exposicao por profissionais.

4.2.2.2.2 Quando os caminhos projetuais sdo apontados pelo professor

No tocante a utilizacdo de métodos para o ensino de projeto em Arquitetura, os profes-
sores afirmaram utiliz&-los como forma de dar um norte, uma direcéo aos alunos. A partir dos
dados coletados na ficha de observacéo, pdde-se perceber que os docentes das disciplinas de
PAIl e PAV seguem procedimentos mais fixos para o desenvolvimento de projetos. No primei-
ro caso, o método adotado é o da “forma moderna”, que, segundo o docente, consiste em re-
tomar critérios projetuais modernos, sendo o projeto arquitetbnico uma ferramenta para se
criar arquitetura e, portanto, entendido como processo. O professor do componente de PAV
trabalha com uma metodologia de intervencdo no patriménio edificado que é alicercada em
outros quatro procedimentos distintos: pesquisa sobre a histéria da arquitetura (SERRA,
2006); pesquisa para analise arquiteténica (ROVIRA e GASTON, 2007); pesquisa de inter-
vencao no patrimonio edificado (KUHL, 2015); pesquisa de projeto contemporaneo (PINON,

2006). Sobre o assunto, os respectivos professores relatam:

E o seguinte, olhe... E... Eu s6 vim me tocar da necessidade do método do projetual
em... 2002, depois de muitos anos, certo? Eu vi a necessidade dos professores terem
um método de trabalho para trabalhar com seus alunos. Porque vocé pega turmas, e
eu concordo com Pifion nessa fala, que ele diz que vocé pega alunos completamente
verdes, inexperientes, que nunca projetaram nada. E a primeira vez que eles vao pe-
gar aquele tipo de servico. Vocé querer exigir deles uma solucdo sem apontar cami-
nhos para eles chegarem a ela... sem dizer ‘olhe, vocé pode ir por aqui, pra chegar
aqui’... Se vocé deixar eles soltos, eles ndo vao chegar. Porque eles nao sabem, en-
tende? Alguém tem que ensinar um caminho, entdo eu uso um método de ensino,
mas eu deixo bem claro que o caminho ndo € o Unico, é o que eu sigo... O processo é
dividido em trés etapas, no projeto eu divido em etapas, dentro da ABNT, que é o
estudo preliminar, projeto, anteprojeto e projeto bésico... cada etapa dessa a gente
vai matando os tépicos que é o estudo do terreno, os condicionantes, clima, é... uso
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do modulo que eu adoto, a estrutura... sempre com atencdo. Ai vem as caracteristicas
espaciais, transparéncias, abstragdes... Eu trabalho com principios e critérios proje-
tais, em cada etapa. E essa etapa segue. Ai no final o produto ta perfeito. Total, total,
total (PO1A — P1).

O uso de metodologia é bom e fundamental. Em Projeto 5, €... que eu trabalho com
mais metodologias, porque tem a parte de historia, tem a parte de intervencdo e de
projeto novo. Na verdade, Projeto 5 ela engloba trés, ou melhor, quatro metodologi-
as em uma sO. E complexo Projeto 5, porque vocé vai intervir no que ja ta construi-
do e que tem valor histérico. Entdo, vocé trabalha com a metodologia da pesquisa
historica, da pesquisa da arquitetura, e da... do projeto arquiteténico, no patriménio e
0 projeto novo. Quatro metodologias numa, pra Projeto 5 e todas baseadas em auto-
res, nada no achismo [...] Tudo tem fundamentacéo, tudo é fundamentado (PO3A —

P5).

Figura 33 — Roteiro de analise projetual passado para os alunos de PAI.

CRITERIOS DA AMALISE DE OBRAS MODERMAS
[Segundc metodologio trabalhada pele Prof. Dr.Helio Pifon. ETSABRS UPC. Grupo FORM)

1. TERRENO:
a) configurogdo;

b) gecmetria;
) posigio na cidade.

2. COMFIGURAGAD:

a) relag@o solar entrodas, saliéncias e varandas;

b) relagdo com o programa: manifeste ou conteddo;

) relagdo com a arguitetura: ordem cldssica, ordem modema; critérios estilisticos;
d) relogdo configua com o arquitetura e o drea.

3. ESTRUTURA DE SUPORTE:

a) fipo de estrutura: paredes estruturais, concrete armado, perfis metalicos; 70
b} Sistemdtica ow sintomética;

) Relago estrutura [/ configuragbo do edificic.

4. PAREDES:
a) tipo de parede: muros, painéis de vidro;
b) relagdo fechamento estrutura;
) fechamento sistemdtica ow solugdes particulares;
d) sistema construtive: economia de meios ou diversificogde de soluges.

5. COBERTURA:

a) expressas ou implicitas;

b} © popel da cobertura na configuragdo edificio;
) fechamento visval & protegdo climdtica.

&. ELEMENTOS ESPECIAIS:

a) elementos exclusivos: balcdes, mirantes, varandas, alpendres, marquises

7. PLASTICIDADE E CROMATISMO MATERLAL
a) textura e cor de materiais;
b} textura e plosticidade de solugdes.

Todos esses fins deve ser o partir do perspectiva de: a) historia e referéncias da arguitetura consideradas; b) grau
da instituigho de solugbes: sistematicidode ou adequagio da solugio ao coso particular; ¢) vso de "material de
projeto” propric & alheio: anquétipos formais, sistemas construtivos, solugdes concretas; d) Evolugio de critérics de
projeto dentro da propria obra: ordem, solugbes & acobamentos &) evolugio dos critérics de projeto em relogdoe 4
arquitetura de ouiros arquitetos confempordnecs.

Fonte: Cedido e autorizado pelo professor do componente curricular PAI, 2017.
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Figura 34 — Sintese dos procedimentos de intervencgdo no patrimonio edificado (PAV).
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Fonte: Editado a partir de material cedido e autorizado pelo professor do componente curricular PAV, 2017.

4.2.2.2.3 Ensino de projeto x Mercado

De acordo com os dados coletados nas entrevistas, pode-se observar que, assim como
no curso de Design, os docentes das disciplinas de PAI e PAV também compartilham uma

énfase mais mercadoldgica na sua pratica de ensino de projeto:

[...] eu acho que todo professor de Projeto devia ter experiéncia em pratica, de mer-
cado, de construgdo, de lidar com obra. Tem, tem, de, de... eu trabalho o Cédigo de
Obras da cidade, eu vejo o Codigo de Obras de Campina Grande, eu vejo todas as
normas, o carimbo da Prefeitura, que nunca tinha sido trabalhado aqui. Eu trago para
ele atuar em Campina Grande. O aluno de Projeto 1 ele aprende isso, ele sabe a rea-
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lidade do cliente, se o cliente tem dinheiro, se ndo tem, como que ele vai tratar... Eu
falo como ele vai cobrar... Eu falo como se fosse um escritdrio. Eu vou pra prética...
Muita pratica ligada ao embasamento teérico. Eu acho, eu sempre digo que a sala de
aula de projeto, de atelié, que eu chamo projeto, é como se fosse um grande escrit6-
rio, como se eu fosse a chefe do escritério e eles fossem os arquitetos trabalhando
em equipe e a gente trocando informagédo (PO1A — P1).

[...] eu trabalho como se eles estivessem fazendo projeto para um 6rgdo de aprova-
¢do, entendeu? SO que claro, eu digo pra eles que nao da pra chegar num nivel exi-
gido pelo Iphan que a gente precisaria um projeto, um projeto, um projeto profissio-
nal. Um bom projeto dura um ano, dois anos... (PO3A — P5).

4.2.2.2.4 Quando os caminhos projetuais sdo apontados pelo professor, mas os alunos tém

mais liberdade projetual

No caso de Projeto Ill, o docente adota uma postura um pouco diferente, deixando os
alunos mais livres para decidirem o seu caminho projetual, no entanto, sugere um caminho

inicial que pode ser seguido posteriormente pelo discente ou néo.

Olha, eu ndo sei... eu... a minha postura € muito no entendimento de que o projeto é
do aluno. O projeto ndo é meu. Entdo ndo sou eu que vou dizer o caminho projetu-
al... Acho que o caminho projetual o aluno tem que desenvolver a partir dele. Eu sou
mera provocadora. Eu gosto da palavra provocadora. Provocar para eles refletirem
se 0 que estdo fazendo estd no caminho certo ou ndo, ndo é? [...] Entdo ele tem que
decidir o caminho projetual dele. Ele tem que aprender a justificar o seu projeto,
porque justificando o projeto ele esta, de uma certa forma, ele esta explicando o que
ele fez, porque ele fez aquilo e aquilo deixa de ser uma questdo “gosto ou ndo gosto”
e passa a ser uma questao de justificativa, ndo é? E a questdo da autonomia. Eu pos-
S0 ndo concordar com o projeto, mas se 0 projeto esta corretamente justificado ele
vai ser bem-sucedido (P02A — P3).

Nesse aspecto, percebe-se que as posturas sao diferentes. Nas disciplinas de PAl e PAV
0s caminhos sdo apresentados de forma mais rigida, de forma que os alunos acabam sem ter
muita liberdade para escolher o seu caminho. Em PAIII, por outro lado, embora o docente
apresente um procedimento incialmente, este adota uma postura mais livre, em que o aluno é
o0 centro do aprendizado e o professor deve atuar como um provocador.

Diante deste contexto, acredita-se que aos alunos iniciantes € recomendada uma aborda-
gem complexa, sem caminhos muito bem definidos e até “respostas” definitivas do professor.
E nessa fase que o aluno deve criar a sua “identidade projetual” e, para tanto, é importante que
0 mesmo descubra por si s6 qual o caminho projetual mais adequado para ele. Sendo assim,
acredita-se que um caminho muito rigido e demarcado, quando adotado nas disciplinas inici-
ais de projeto, como é o caso de PAI, podem ocasionar problematicas futuras, uma vez que o

aluno podera adotar a postura de imitacdo daquilo que é exposto pelo professor e repetir aque-
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le procedimento em todas as outras disciplinas de projeto que virdo. Aos alunos mais avanga-
dos, como € o caso de PAV, espera-se uma postura mais autdnoma, considerando que eles ja
possuem um certo repertério metodolégico. Logo, ainda que os procedimentos sejam apresen-
tados, tais estudantes normalmente possuem mais maturidade e poderdo definir o seu prdprio
caminho projetual, a depender das condicionantes exploradas no projeto.

Sobre esse aspecto, no que se refere ao procedimento utilizado pelo professor do com-
ponente curricular de PAIIl, o mesmo foi criado por ele ha pouco mais de dez anos, inicial-
mente relacionado exclusivamente ao desenvolvimento de projetos, no entanto, no decorrer da
sua vida académica, sentiu a necessidade de aplica-lo como estratégia para ensino de projeto
de arquitetura. De acordo com o docente, 0 método ndo é absoluto e pode ser adaptado a de-
pender do projeto que estd sendo desenvolvido, do perfil da turma, da quantidade de alunos,

entre outras condicionantes (Figura 35).

Tem um certo caminho que eu surgiro, ou seja, primeiro, qual o local? O local é es-
se. Primeira coisa é dissecar o local... Entender todas as questdes do local, as ques-
tes climéticas, topogréaficas, questdo de entorno e entender o local de uma forma
mais profunda possivel. A partir dai, qual o programa necessidades e um pré-
dimensionamento para vocé ter uma ideia? E depois vocé pode comecar a seguir a
fazer umas simulacBes. A partir da legislacdo, o que vocé pode construir ou ndo, a
partir das questBes climéticas, a partir da... de um programa, qual é um prévio zone-
amento? E vai se aprofundando, ndo é? E... e do zoneamento eles podem partir pra
um estudo mais, é, é... De desenvolvimento. (PO2A — P3).

O professor deixou bem claro que o aluno fica a vontade para utiliza-lo ou néo, visto
que o procedimento é algo muito pessoal e cada um deve descobrir qual o melhor caminho a
sequir:

Ele pode alterar o processo... E o caminho projetual dele. E dele. Porque cada um
vai escolher o caminho que acha mais apropriado pra si. Entdo tem aluno que é mais
funcionalista, entdo ele se sente mais a vontade resolvendo questdo de fluxo, questao
de zoneamento, de proximidade... Mas ai é o que ele se sente mais a vontade pra fa-
zer...Tem alunos que sdo mais formalistas, que gostam mais de definir uma forma
é... que isso é possivel também. Eu, eu... eu procuro trabalhar o maximo de autono-
mia dos alunos. Porque quando vocé ja amarra € ruim... as vezes vem tanta sugestao
interessante deles, ndo é? Eu nunca entrego alguma coisa fechada. Eu sempre dou
muita margem a eles (P02A — P3).
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Figura 35 — Esquema das etapas de projeto utilizadas pelo docente de PAIII.

DESENVOLVIMENTO DE PROJETOS

) ESTUDO DE . o ESTUDO
PROBLEMATIZACAO mmp  PARAMETROS - DIAGNOSTICOS - SIMULACOES - PRELIMINAR
PROJETUAIS

! ! ! ! |

Literatura e estudo

de correlatos. Esicbellecimenfo Pcm::meiros de Iniciando-se do
Foco no problema c.le p.erlmeiros 2 denslc."ic_de, eiizs plano urbano
arquiteténico. Atengdo para diretrizes para a LTIt para a unidade
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intervencdo. minimas.

areas ¢ densidades.

Fonte: Elaborado a partir de material cedido pelo professor do componente curricular PAIII, 2017.

4.2.2.2.4 A teoria apresentada no inicio do semestre

No que se refere a relacdo entre a teoria e a pratica no ambiente académico, nos compo-
nentes de Projeto de Arquitetura | e V, os professores apresentam toda a teoria logo no inicio

do semestre, conforme ilustrado nos trechos abaixo:

Eu defendo muito a teoria como embasamento do projeto, porque eu acho que pela
minha formacéo. Entdo toda... Eu destino na carga horaria 1/3 dela ta sé pro emba-
samento tedrico, estudos de casos, metodologia... Entdo eu passo mais ou menos,
dentro do periodo letivo, um més sé com embasamento tedrico, entendeu? Vendo
conceito, é... muito estudo correlato, entendeu? E... estudos preliminares, elaboragdo
de programas, pré-dimensionamentos, organograma, grafico de areas, analises ambi-
ental, estudo do terreno. Entdo a gente... a gente mastiga bem. Depois disso eles fi-
cam loucos pra comegar a projetar, ai quando... mais ou menos um més, quatro se-
manas, a gente comeca o projeto, depois do embasamento teorico (PO1A — P1).

E... em projeto 5 trabalho muito com seminarios, leitura direcionadas, as cartas pa-
trimoniais, os autores, a discussdo dos autores, estudo de casos. Eu acho a funda-
mentagdo tedrica fundamental, por isso estou sempre estimulando esse debate, todo
mundo junto falando sobre isso (PO3A — P5).

4.2.2.2.5 A teoria ao longo do semestre

Apenas o professor de Projeto de Arquitetura 11 apresenta o contetdo tedrico ao longo
do semestre, certamente porque o docente trabalha com a entrega de dois projetos na discipli-
na, o que demanda o aporte tedrico especifico para cada um dos produtos exigidos. Em todos
0S casos, tais conhecimentos sdo normalmente abordados através do debate de textos e apre-

sentacao de projetos correlatos.
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E, eu, é... Esse semestre, por exemplo, a teoria esta bem diluida, digamos assim.
Claro que nas primeiras aulas, a primeira unidade tem um pouco mais, porque eu
sempre parto de trés tipos de texto, texto conceitual, texto de problematizagéo e tex-
to de proposicdo. Conceitual sobre a temética, que eles vdo ver na primeira unidade.
Texto de problematizacdo também vao ver na primeira unidade. E também veem
texto de proposicdo na primeira unidade. Na segunda unidade eles passam a ver s6
os dois Ultimos textos, de problematizagdo continua em uma outra escala e proposi-
¢do também em outra escala. A terceira unidade é que tem menos, menos texto pra
debate [...] Eles também fazem seminérios dos correlatos (PO2A — P3).

4.2.2.2.6 As tecnologias como facilitador do processo de ensino e aprendizagem de projeto

Sobre a utilizagdo das tecnologias no ambiente académico, verificou-se, mais uma vez,
que todos os professores sdo adeptos, talvez uns mais do que os outros. A grande dificuldade
se da em virtude da nédo disponibilizacdo de internet de qualidade nos ateliés. Assim como na
outra graduacdo analisada, todos os docentes também utilizam os meios de comunicacéo for-
mais, principalmente para alimentar o Controle Académico da Instituicdo e encaminhar e-

mails para os alunos.

_Figura 36 — Uso de novas tecnolggi_as nos ateliés de Arquitetura e Urbanismo/UFCG.
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Fonte: Acervo da autora, 2017.

Quanto as tecnologias informais, os dados coletados a partir dos questionarios revelam
gue 0s mesmos as utilizam, principalmente, para disponibilizacdo das partes do trabalho entre
os integrantes da equipe. Além disso, também utilizam para encontros virtuais com a equipe
de trabalho e como forma de facilitar a diviséo das tarefas do projeto.
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Graéficos 65, 66 e 67 — Uso das redes sociais na visdo dos alunos de Arquitetura e Urbanismo.
PROJETO I PROJETO IIT PROJETOV

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Diante desse contexto, os professores entrevistados relataram que a utilizagéo das tecno-
logias informais é positiva para o desenvolvimento projetual. Os professores de PAI e PAV,

inclusive, chegam a participar de grupos online com a turma para facilitar a comunicacao.

Eu permito que consulte a internet e eu sinto muito porque eu acho que a gente devia
ter em todas as salas de aulas sinais bons, ndo é? E velocidade que a gente ndo tem
pra poder verificar em tempo real. Eu gosto e uso a ferramenta pra me comunicar
com os alunos, sou linha direta com os alunos, eu ndo tenho distanciamento. Eles
tém meu whatsapp... A gente tem... O Facebook que também é... e como eu te disse,
eu interajo muito, a pesquisa, extensdo e o ensino. Quando eles estdo trabalhando
projeto, eles estdo pesquisando projetos da cidade, arquitetos da cidade... Entdo, é
tudo muito interativo, entende? Néo, ndo proibo (PO1A — P1).

E, eu... muitas vezes eu, quando vejo alguma coisa no Facebook que esta relaciona-
do com a disciplina, eu posto no meu Facebook e aviso, ai eles primeiro veem, cur-
tem e mandam para os outros. Geralmente eu peco também para a monitora disponi-
bilizar no grupo para os alunos, porque eu sei que nem todos me seguem... Entdo do
ponto de vista informal eu uso o Facebook as vezes pra isso, mas ndo com tanta fre-
guéncia. Geralmente quando eu vejo alguma coisa que € interessante, eu imprimo e
trago pra sala de aula ou apresento em sala de aula, como eu fiz hoje. Algumas coi-
sas do Archdaily, que eles gostam muito, que é bem recente também... Whatssapp,
de jeito nenhum, nao é? Porque tem limites, Whatssapp de jeito nenhum. E, eu uso
e-mail e controle académico [...] Na sala de aula eu nunca neguei, porque também
nunca vi, é... aluno deixando de fazer alguma atividade pra esta nisso. Eu nunca ne-
guei. A depender da, da...do exercicio ndo tem problema nenhum (PO2A — P3).

Total, total [...] Meu nome é rede... eu tenho muita relacdo com o centro académico
do curso que a gente... os alunos me ajudam a divulgar. Eu uso bastante o Facebook,
uso o Instagram muito. As que eu uso mais, Facebook e Instagram e Whatsapp...
Twitter pouco, e-mail muito (risos) E o controle académico também, muita mensa-
gem semanal [...] E em Projeto 5 o que eu trabalho muito é educagdo patrimonial,
porque o problema do patriménio, do patrimonio edificado, € a falta de educacéo pa-
trimonial. Entdo, trabalhar em rede social € fundamental. A gente apoia determinada
causa, divulga nas redes e a rede vai fortalecendo. Porque intervencdo de patriménio
edificado é basicamente o que? Gestdo, negociagdo e educacao patrimonial de todas
as esferas, da populagdo, dos técnicos, dos politicos, dos arquitetos que tem que ter a
sensibilidade... Entdo é bater muito na educacdo. E como é que eu uso a educagao?
Através das midias, das ferramentas... eu ndo posso ficar no papel s6 (PO3A — P5).

Conforme pode ser visualizado nos discursos dos docentes, todos permitem a utilizacao
das tecnologias em sala de aula, de forma que os alunos podem utiliza-las como suporte para

pesquisa, por exemplo.
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4.2.2.3 Como avaliar?

4.2.2.3.1 Processo + Produto

Inicialmente, nesse quesito, foi questionado aos alunos e professores como ele(s) consi-
derava(m) a avaliacdo mais proveitosa, com base no produto final, no processo ou em ambos.
Os resultados obtidos a partir dos questionarios revelam que a maioria dos alunos preferem

que a avaliacdo seja baseada no processo e no produto.

Graficos 67, 68 e 69 — Avaliacdo do projeto na visao dos alunos de Arquitetura e Urbanismo.
PROJETOI PROJETO IIT PROJETOYV

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

O pensamento foi compartilhado pelos professores das disciplinas. Para a maioria deles,
o foco da avaliacdo deve ser o processo, porque é dele que surge o produto final. Na visdo de
dois dos professores, o foco da avaliagdo é 100% processo (continua), todavia, para um outro

docente, a porcentagem seria de 70% para o produto e 30% para 0 processo.

Né&o, minha avaliacdo é focada no processo. Porque projeto para mim é processo.
Processo tudo, processo 100%. Eu néo julgo o final (PO1A — P1).

Geralmente o produto ele ta saindo, ele ta sendo avaliado com 70%. Sim, é... No
produto. Ele geralmente t4 saindo a 70%, ai o restante da nota seria 0 processo
(PO2A - P3).

Ah... 0 que é o projeto? Um projeto ndo é um produto so, ele € um processo formado
por elementos que o compde [...] E um somatério dos elementos daquele processo.

E, e... ele é formado por partes que formam um todo. Entéo, eu, €... a nota final é um
somatorio daquelas partes exigidas (PO3A — P5).

4.2.2.3.2 Exposicao prévia dos critérios de avaliacéo

Quanto a exposicao prévia dos critérios de avaliacdo, grande parte dos alunos que res-

ponderam ao questionario responderam de forma afirmativa:
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Graficos 70, 71 e 72 — A exposi¢do prévia dos critérios de avaliagdo na visdo dos alunos de Arquitetura.
PROJETO I PROJETO III PROJETOV

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Compartilhando da opinido dos alunos, os professores entrevistados afirmaram que en-
tregam os critérios de avaliagdo com antecedéncia aos alunos exatamente por considerarem

que tal atitude interfere positivamente no andamento do projeto.

Sim, os critérios sao todos expostos. Eu trabalho com uma tabela. Eu tenho uma ta-
bela com critérios de avaliacdo. E nessa minha tabela eu dou pesos a assiduidade, a
assessoramento, a aos produtos em si, que sdo 3D, representa¢do gréfica, solugdo de
planta, solugdo de corte, solugdo volumétrica... Entdo a nota é toda destrinchada, t4
entendendo? (PO1A — P1).

[...] esse semestre, como eu ja amadureci os critérios do semestre passado, eu vou
apresentar antes, sim. Porque eu acho que a preocupa¢do ndo deveria ser com o que
vai ser exigido, é... Mas eu acho que a preocupagdo deveria ser: ‘um bom projeto
que ter isso, por isso que ela t& cobrando isso’ Sera que eu estou atendendo? Porque
0s critérios ndo sou eu que invento do nada. S&o os critérios que a gente vé a partir
das discussdes dos textos. Principalmente dos textos de carater propositivo (P02A —
P3).

Todos, todos 0s critérios eu mostro, até porque as avaliaces tem alguns pontos bem
especificos e que eles precisam saber, entdo eu mando tudo para eles antes (PO3A —
P5).

4.2.2.3.3 Avaliacédo? Individual e coletiva

Quando perguntados sobre o que achavam da avaliagdo conjunta, entre alunos e profes-

sores, a maioria dos estudantes responderam de forma positiva:

Graficos 73, 74 e 75 — A avaliagdo conjunta na visao dos alunos de Arquitetura.
PROJETOI PROJETO III PROJETO V

val f x int A 151 t
€ a avaliacao feita em conjunto \credita que a avaliacao feita em conjunto

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.
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O pensamento, ao contrario dos professores do curso de Design entrevistados, é com-
partilhado pelos docentes das disciplinas analisadas na graduacdo em Arquitetura e Urbanis-

mo, que costumam realizar avaliacdo conjunta constantemente.

A avaliacdo € coletiva, coletiva... porque eu acho que a gente tem que... Eu faco uma
aula sé de, de... Entrega de trabalhos comentados, porque assim... Eu acho importan-
te o aluno saber o que ele errou e o que ele foi bom, e 0 que o colega dele fez de
bom que ele pode olhar e fazer bem (PO1A — P1).

Eu j& fiz das duas formas. Eu sempre faco minha avaliacdo individual, entdo eu
sempre vou fazer isso. Ai algumas ocasides que eu posso fazer a minha avaliacdo
individual, com critérios, com a tabelinha e eu entrego pra eles., e dai eu digo: “ago-
ra faca a sua, antes de vocé ver minha avaliacdo™ E entdo as vezes acontece da pro-
pria equipe, a propria equipe pegar a tabela que eu uso de correcéo, a tabela de crité-
rios, e antes de ver o que é que eu corrigi, eles vdo fazer auto avaliagdo, autocritica
deles. E depois eu sento com eles e mostro, entendeu? (PO2A — P3).

Todas as avaliagfes eu costumo fazer de forma coletiva, ou, ou... ou pelo menos ten-
to fazer a maioria delas, por que assim, eu acho interessante... e as vezes a pessoa
pode ficar meio assim... timida, e eu digo: “olhe, isso é besteira, a gente esta aqui, 0
grupo, todo mundo aqui é amigo, a gente est& aqui pra crescer juntos... Eu estou di-
zendo que voceé precisa melhorar isso, isso e isso, mas no seu trabalho isso daqui es-
ta bom, agora isso daqui...” e ai é bem interessante porque o outro vai, ouve e faz:
“Eital Vou ajeitar no meu!” E bom porque é uma forma de socializar a correco, en-
tende? (PO3A — P5).

Figura 37 — Avaliacdo coletiva nos ateliés de Arquitetura e Urbanismo/UFCG.

Fonte: Acervo da autora, 2017.
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4.2.2.4 Relacdo professor e aluno

Através dos dados coletados a partir do instrumento da ficha de observacdo, pode-se
verificar questdes relativas a quantidade de docentes, monitores e discentes existentes em ca-

da uma das turmas analisadas, chegando ao seguinte resultado:

Quadro 06 — Quantidade de docentes, monitores e discentes por turma (Arquitetura/UFCG).
ARQUITETURA E URBANISMO

Disciplinas Docentes Monitores Discentes

PROJETO | 02 02 43
PROJETO lI11 01 02 25
PROJETO V 01 01 24

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

4.2.2.4.1 A aceitacdo das criticas e dos (re) direcionamentos

Quanto a percepcdo dos alunos no tocante a relacdo com o professor da disciplina, as
respostas foram variadas, tendo predominancia as alternativas “confio nos (re) direcionamen-
tos apontados pelo professor” e “costumo aceitar criticas”. No caso de PAI, alguns alunos
também assinalaram a alternativa “inseguro com o meu processo projetual”, certamente por
ser a primeira disciplina de projeto do curso. Ja em PAV a alternativa mais assinalada foi
“adoto uma postura critica com relagdo as ideias do professor, apesar de concordar com al-
guns pontos”, acredita-se que 0 resultado se apresenta desta maneira porque os alunos que
cursam a disciplina ja estdo na fase final da graduacdo e, portanto, tendem a ser mais maduros

quanto as suas posturas e decisbes projetuais.

Graficos 76, 77 e 78 — A relagdo professor/aluno na visdo dos alunos de Arquitetura.
PROJETOI PROJETO III PROJETOV

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

Alguns alunos expuseram mais abertamente a sua percepcéo acerca da relagcdo e comu-

nicacao entre ele e o docente:
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Nesse periodo, o professor adota uma postura ideal de trabalho projetual (A13A —
P3).

E importante a relacio do aluno e instrutor ser bem desenvolvida, nos trabalhamos e
€ necessario o entendimento que os resultados ndo servem como imita¢do. Assim, se
o resultado precisa ser mudado, ndo acontece uma simples imitacdo, reproducdo da
ideia do instrutor, sem a personalidade do aluno no projeto (A09A — P5).

Quanto a opinido dos professores sobre a temética, todos afirmaram que a relacdo deles
com os discentes é boa e aberta. Eles relataram que apesar de estabelecerem uma relacgéo li-
vre, consideram fundamental o respeito entre as partes para que ambos possam aprender no

processo.

E aberta e contemporanea... E... Assim, claro que eu acho que o respeito, ndo é? Ao
professor, tudo tem que ter, a hierarquia, certo? O, o... a, a forma de tratar, saber ou-
vir a critica. Porque vocé esta corrigindo um processo criativo, entdo, nds professo-
res temos que saber falar e como chegar ao aluno. Eu ndo vou simplesmente detonar
o aluno. E toda uma troca, certo? (PO1A — P1).

Primeiro que eu parto do pressuposto que ndo tem certo e errado. Ter uma boa justi-
ficativa de projeto [...] Porque quem sou eu, ndo é? Entdo, é, é... Eu trabalho muito
essa relagdo um pouco mais livre com eles. Para eles proporem... Eu fago muito ava-
liacdo critica com eles, por isso que eu mudo tanto, que eu tento receber muito feed-
back deles pra ir ajustando pra outras disciplinas, pra outras turmas [...] N&o é que
eu seja totalmente contra a hierarquia. A hierarquia ela ndo deixa de existir, mas eu
acho que essa distancia diminui. [...] Porque o professor tem que entender que ele
também esta aprendendo com o aluno. Ent&o eu, eu, eu acho que a hierarquia conti-
nua existindo por uma questdo de respeito, mas a distancia entre um nivel e outro ela
é reduzida (PO2A — P3).

[...] E legal, aberta, direta, até porque muitos ja foram meus alunos de, ai passaram
um ano sem ta comigo e ai voltam... Da minha parte eu ndo tenho esse problema
ndo. Tem alunos claro, que a gente sabe que tem problemas pessoais, mas a gente
como professor tem que saber lidar com isso. Tem que haver respeito, tem dias...
tem alunos de todos os tipos, mas o respeito é fundamental (PO3A — P5).

Nesse sentido, verifica-se uma harmonia no tocante a relagdo professor-aluno, o que
favorece o desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem de projeto. A relagdo, se-
gundo os dados coletados, é pautada no respeito, em que os professores ouvem os alunos e
estes, por sua vez, aceitam os direcionamentos apontados pelo docente e consideram as in-
formagdes fornecidas pelos mestres.

Assim, no préximo capitulo, serdo tratados aspectos referentes a algumas especificida-

des e convergéncias entre os ateliés.
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5 | ATELIES DA UFCG: ESPECIFICIDADES E CONVERGENCIAS

5.1 ESPACO, ENSINO E SUAS CORRELACOES

Conforme visualizado nos resultados apresentados, os cursos analisados possuem diver-
sas especificidades, potencialidades e, também, pontos de convergéncia.

No tocante ao espago fisico e a infraestrutura disponivel neste, foi possivel verificar que
a Sala de Projetos, por exemplo, utilizada pela maioria dos componentes curriculares analisa-
dos em Design, possui um grande potencial, ja que esta localizada bem préxima do Departa-
mento do curso e da Oficina de modelos, possibilitando praticas de experimentacdo no mo-
mento da aula ou ndo. As salas também possuem diversos mobilidrios que permitem a realiza-
cdo de atividades projetuais, porém, foi possivel observar que estes poderiam ser melhor con-
servados, escolhidos e alocados, visando facilitar o desenvolvimento das tarefas (VIDIGAL,
2010; COLUSSO; HECK, 2015). Os professores e alunos demonstraram uma certa preocupa-
¢ao quanto a estética do atelié, alegando que este deveria ser mais convidado e estimulante, ja
que se trata de uma graduacdo com énfase artistica e criativa. Segundo os alunos, o espaco
ndo ajuda no estimulo ao processo criativo exatamente por ser dotado apenas de paredes e
mobiliarios brancos.

Ja os ateliés de Arquitetura e Urbanismo da UFCG também possuem particularidades.
Um ponto importante é que todos eles sdo dotados de estantes para exposi¢do de trabalhos,
armarios coletivos e, um dos ateliés também conta com maquinas que podem auxiliar no de-
senvolvimento dos projetos, no entanto, nenhum dos professores entrevistados fazia uso dos
equipamentos. Além disso, conforme ja mencionado, existe a possibilidade de o aluno intervir
graficamente no espaco, de forma a torna-lo mais atrativo para as atividades 1a desenvolvidas,
semelhante a ideia defendida por Andrade (2011), ao relatar que ao ingressar no atelié o dis-
cente funda um territorio. Os mobiliarios, de uma forma geral, sdo adequados para as ativida-
des previstas, com excecao apenas de uma das salas que possui carteiras ao invés de cadeiras.
Outra potencialidade diz respeito as areas comuns existentes no bloco CW, que podem ser
usadas por alunos e professores em qualquer horario do expediente académico.

Ainda com referéncia a tematica, ao analisar os pontos elétricos e instalacdes disponi-
veis nos ateliés, foi possivel constatar que em ambos 0s cursos, apesar de existirem, estes ain-
da sdo insuficientes, principalmente quando se trata dos pontos de tomada e acesso a internet.
Realidade preocupante, uma vez que os alunos de tais graduacgdes necessitam destas condi-
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cOes para desenvolver os projetos em atelié, ja que grande parte deles séo feitos em softwares
especificos para tal, conforme revelado nos dados coletados. A relacdo entre a infraestrutura
disponivel, no caso, como ela influencia na utilizacdo das novas tecnologias e no desenvolvi-
mento dos projetos académicos é um dos aspectos trabalhados por Carvalho e Rheingantz
(2013); Passos et al. (2015) e Claro e Jordéo (2015).

Tal questdo se torna ainda mais preocupante quando se visualiza 0 que os Projetos Poli-

tico Pedagdgicos estabelecem:

Dominio da linguagem do design — Deve ser capaz de expressar e comunicar
conceitos e solugdes de seus projetos, tanto a mao livre quanto através do uso de
instrumentos, dominando as técnicas de expressdo bi e tridimensional, assim
como os recursos da tecnologia da informacéo.

[..]

Autonomia de aprendizado — Deve ter a iniciativa de explorar meios de pesquisa
para a obtencdo e apreensdo de informacgdes de forma independente, sendo capaz de
entender e trabalhar com novas tecnologias. Desenvolver atividades de
treinamento, ensino e pesquisa na area do design de produtos (PPC DESIGN UFCG,
2011, p.11, grifo nosso).

A proposta da UFCG é de que o CAU venha a formar profissionais preparados para
as grandes mudancas resultantes dos processos contemporaneos de transformacgdes
sociais e tecnolégicas. Estas transformagdes imp8em uma nova concepgdo do pro-
fissional de Arquitetura e Urbanismo. [...] Isso faz com que sua formacgéo de pro-
jetista deva priorizar o aspecto tecnoldgico em parceria com as preocupagdes
humanisticas e ambientais (PPP ARQUITETURA E URBANISMO UFCG, 2011,
p.3, grifo nosso).

A importancia do uso das tecnologias no ambiente académico também aparece nas Dire-
trizes Curriculares dos cursos analisados e na carta da UNESCO/UIA para a formagdo em
Arquitetura. Acredita-se que os parametros estabelecidos neste Gltimo documento também se
aplicam ao curso de Design em decorréncia das similaridades encontradas entre as gradua-

¢des, principalmente no tocante ao processo de ensino de projeto:

[...] para que o designer seja apto a produzir projetos que envolvam sistemas de
informacdes visuais, artisticas, estéticas culturais e tecnolégicas, observados o
ajustamento histérico, os tragos culturais e de desenvolvimento das comunidades
bem como as caracteristicas dos usuarios e de seu contexto sécio-econémico e cultu-
ral (BRASIL, 2004, p. 2, grifo nosso).

[...] o conhecimento dos instrumentais de informética para tratamento de infor-
magdes e representacdo aplicada a arquitetura, ao urbanismo, ao paisagismo e ao
planejamento urbano e regional (BRASIL, 2010, p. 3, grifo nosso).

As escolas de arquitetura devem estar equipadas com adequados estldios/ateliés, la-
boratérios, locais para investigacdo e graus de estudos avancados, bibliotecas e re-
cursos de informagdo, e permuta de informacdes através de novas tecnologias
(COXetal., 2011, p. 7, grifo nosso).
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Mesmo diante deste cendrio, de uma infraestrutura deficitaria, foi observado que todos
os professores, alguns mais do que outros, utilizam as tecnologias (formais e informais) como
forma de viabilizar as estratégias planejadas para a disciplina. Todavia, é importante mencio-
nar que a caréncia de infraestrutura pode interferir em varios outros aspectos de cunho peda-
gogico, como é o caso da permanéncia dos alunos no atelié e a utilizacdo destes espacos em
outros horarios (MARAGNO, 2013).

Diante deste cenario, constatou-se que a maioria dos ateliés analisados, além da caréncia
de infraestrutura (pontos elétricos e acesso a internet, principalmente), ndo podiam ser utiliza-
dos em outros horérios, com exce¢do apenas das salas de arquitetura existentes no bloco
CAA. Logo, a limitacdo fisica, que impossibilita os alunos, muitas vezes, de levarem o seu
préprio computador para 0 ambiente académico, somado a questdo dos horarios de utilizacdo
dos ateliés se tornam motivos para que eles, naturalmente, ndo permanecam em sala apos a
orientacdo do projeto, o que demanda do professor o planejamento de estratégias pedagdgicas
para estimular que o discente fique no atelié, produza nele, atuem a partir do conceito de ate-

lié aqui defendido de “reflexdo-agdo”, de pensar enquanto se esta fazendo (SCHON, 2000).

Figura 38 — Relagao entre 0 espaco fisico e as estratégias pedagogicas.

ESPACO FiSICO

Infraestrutura Disponivel

PERMANENCIA DO ALUNO NO ATELIE
Desenvolvimento de tarefas em sala
Utilizacdo em outros horarios

ENSINO DE PROJETO
— Estratégias pedagogicas que estimulem a permanéncia e+
facilitem o aprendizado de projeto

Fonte: Elaborado pela autora, 2017.

A necessidade se torna ainda mais latente quando se observa, a partir dos dados coleta-
dos, que mesmo diante de todas essas circunstancias, os alunos ainda consideram o ambiente
do atelié o melhor lugar para o desenvolvimento dos trabalhos académicos. Aliado a isso, 0
conceito de atelié defendido por Schon (2000) aparece nos Projetos Politico Pedagogicos das

graduacOes analisadas:

0 curso de graduacdo em Design deve ensejar, como perfil desejado do formando,
capacitacdo para a apropriacdo do pensamento reflexivo e da sensibilidade
artistica (2011 apud BRASIL, 2004, grifo nosso).
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Isso significa dizer que existe uma base social para o desenvolvimento intelectual no
ensino da arquitetura, o que evidencia o carater interdisciplinar do saber arquitetni-
co, bem como permite perceber que o projeto em contexto académico resulta em
espaco de reflexdo sobre as transformacdes sécio-espaciais possiveis (PPP
ARQUITETURA E URBANISMO UFCG, 2011, p.17, grifo nosso).

A analise realizada revela que os professores, de ambos os cursos, alguns mais do que
outros, esforcam-se para propor estratégias pedagogicas que estimulem o aluno a aprender e a
produzir no atelié, no entanto, eles se deparam, inicialmente, com dois grandes problemas de
carater organizacional e burocratico, referentes ao Sistema Universitario do Brasil: carga ho-
raria e créditos disponiveis para as disciplinas de projeto. As exigéncias aparecem na Resolu-
¢cdo CNE/CES n° 2/2007, que dispde sobre tais assuntos, bem como, sobre os procedimentos
para integralizacdo e duracgdo dos cursos de graduacdo e bacharelado na modalidade presenci-
al. O documento institui que todas as IES devem fixar os tempos minimos e maximos de inte-
gralizacdo curricular, sua duracao e estabelece a carga horaria minima de 3.600h para o curso
de Arquitetura e Urbanismo e de 2.400h para o de Design.

Diante deste contexto, o Projeto Politico Pedagogico da graduagdo em Design da UFCG
apresenta a carga horaria minima e maxima de matricula por periodo, bem como para a con-

clusdo do curso:

Tabela 03 - Organizacdo curricular Design/UFCG.

CARGA HORARIA MINIMA POR PERIODO 240 HORAS (16 CREDITOS)
CARGA HORARIA MAXIMA POR PERIODO 390 HORAS (26 CREDITOS)
TEMPO MINIMO PARA CONCLUIR O CURSO 3 ANOS E MEIO (7 PERIODOS)
TEMPO MAXIMO PARA CONCLUIR O CURSO 5 ANOS E MEIO (11 PERIODOS)

Fonte: PPC Design UFCG, 2011.

De forma semelhante, o PPP do curso de Arquitetura e Urbanismo, seguindo as reco-

mendag0es instituidas na Resolucdo CNE/CES n° 2/2007, expde:
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Figura 39 - Organizagdo curricular Arquitetura e Urbanismo/UFCG.

MManhi Dias Th as 1Zh, de segunda a sexta-feira
Hordrio de funcionamento: Dineno

Tarde Dras 13h as 18h, de segunda a sexta-feira

OBS: A distribnicio de periodos sngere que a mmor parte das disciplinas seja
curzada em nm mesmo mmo (matmtine on vesperting), lancando-se mio de
alouns dias preenchidos com dodis turnos simmltaneamente.

Duracio de 1 aula — 60 min.: 60 min Craditos: 1 eredito = 15 horas

MNumero de vagas oferecidas
por periodo

40 vagas, com entrada finica anmal no seguado pedodo

Regime académico Por perodo

Tempo minimo para

integralizagio 10 (dez) periodos

Tempo © para 15 (quinze) periodos

integralizacio
Creditos mimimos permitidos 16 Carga horaria minima 240
por periodo permitda por periodo -
Créditos maximos 25 Carga hordria maxima 470
permitidos por periodo - permitdda por periodo -
Detalhamento dos Componentes Curriculares
. - Carga o . N
Componentes Curriculares Creditos =, Y Quantidade de disciplinas
horaria

Componentes Basicos - - -
Obrieatdnios 204 3.060 85 49
Componentes
Complementares . - 2 -
Obrigatorios® (Estagio e =0 300 833 -
TCC)
Al:ln‘d:ulies Complementares 08 120 333 )
Flexaveis
Drisciplinas Optativas 05 120 3,33 -

Total 240 3.600 100,00 -

* Somatorio das atrmidades “Estigio Cucrienlar Supermisionade™ e “Trabalho de Conclasio do Curso™ (TCC).
Fonte: PPP Arquitetura e Urbanismo UFCG, 2011.

Para se enquadrar nas exigéncias feitas pelo sistema universitario, as IES sdo pratica-
mente obrigadas a organizar os seus curriculos seguindo regimes académicos, sistemas de
créditos, matriculas por disciplinas ou médulos, bem como, respeitar os limites minimos para
integralizacdo, sendo este trés ou quatro anos para o curso de Design e cinco anos para o de
Arquitetura. E, conforme ja mencionado, é nesse contexto que os ateliés de projeto da UFCG
estdo inseridos, em uma realidade pertencente a um sistema mais amplo, mas que tende a re-
duzir a carga horéaria destinada para as disciplinas praticas, bem como, fragmentar os conted-
dos. Situacao extremamente complicada e contraditéria, principalmente quando se considera
0 conceito do atelié exposto na dissertacdo, que o tem como o lugar de maior permanéncia dos
estudantes, uma vez que possui resultados desconhecidos e, normalmente, ndo pode ser com-
parado a nenhuma outra realidade que o discente ja tenha vivenciado em sua experiéncia edu-
cativa (SCHON, 2000; VIDIGAL, 2010; CRUZ PINTO, 2007 apud IZAGA et al., 2014)
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De acordo com o fluxograma do curso de Design/UFCG, é possivel constatar que as
disciplinas praticas de atelié, incluindo as analisadas nesta dissertacdo, possui a mesma carga
horéria de quase todos os outros componentes curriculares da graduacéo, ou seja, 60h/aula e
quatro créditos semanais (Figura 40). Ainda que o curso possua varias disciplinas de projeto,
iniciando desde o primeiro periodo, acredita-se que o fato é preocupante, uma vez que estes

componentes deveriam ter uma carga horaria maior do que os demais.

Figura 40 — Fluxograma do curso de Design/UFCG.
FLUXOGRAMA DO CURSO DE DESIGN - CCT/UFCG - DIURNO
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C |m=s INDUSTRIAL o - DESIGH CARGA HORARIA

280 21 o N 680 C3 N bt 450 Total de Horas: 2640

Total de Créditos: 176

EXPRESSAD GESENHO TECRIAE PTRODUGAS A SEMISTICA E EMFREENDE-

D ?::FICA TECMICO ;gn;TICP- DA ARTROEOLOEIA ‘EEMP’I‘RNJ:‘TFI'O DORISMOC
260 o4 250 460 250 <50 INTEGRALIZACAO CURRICULAR
EXFREZZAD EXFREZZA0 MCDELCE TR EREONCMLA INTERAGAD e EM PERIODOS vos:
A i SarERICRAR - . SROJETODE Tempo Minimo: 07 Periodos

E | svoeom, PUENSIONAL I FRCOUTO - Tempo Maxime: 11 Periodos

4E0 560 E1 260 B2 b 20 4 220 s

BIATERIAE E MATERIAE E METODOLOGIA METODOLCGIA INOVACAD EM CULTURA * i

FROCEEE0E DE FROCEEE0E DE £ FROETS CENTIFICA :ESIGE MATERIAL AE All'\-"ld_ades Complementares
F FARICACAD | FASRICAGAD Il serdo realizadas do 2° ao 7°

280 250 1 450 230 e 1480 periodo letivo CR 12— CH 120

TECNICAE DE REGIETRO E TECHICAS DE OPTATIVA
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Fonte: PPC Desigh UFCG, 2011.

Outro aspecto que deve ser levado em consideracdo é que, além de uma carga horaria
reduzida, as disciplinas sdo oferecidas de forma dividida, fragmentando o contetdo e se
opondo a ideia de integragdo de contetidos, aqui, observada, como um principio caracterizador
do atelié. Além disso, existem os parametros estabelecidos no Projeto Pedagdgico do curso,
que prevé uma organizacao curricular na qual todos os componentes curriculares convergem
para as disciplinas de projeto, ou seja, tais componentes funcionam como a “espinha dorsal”
da graduacao:

Associado a caracterizacdo sistémica, processual e iterativa do Curso de Design da
UFCG, as possibilidades de fundamentacdo da orientacdo pedagdgica para 0 curso
incluem:

o Aprendizado baseado na identificacdo de necessidades e oportunidades de design.
o Aprendizado baseado na pratica de projeto em estudio.

¢ Aprendizado baseado em atividades préticas.

o Aprendizado baseado em atividades desenvolvidas em grupo.
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¢ Aprendizado baseado no desenvolvimento de processos inerentes as atividades que
requerem atitudes investigativas, criticas, criativas, metodolégicas e de producéao
de objetos tangiveis e intagiveis.

Dependendo da caracterizagdo da disciplina, determinado principio podera ser mais
relevante que outro. A disciplina de projeto, catalizadora de todas as outras
disciplinas do curriculo devera explorar todos os principios, dependendo do grau
de complexidade e localizacdo na grade curricular (PPC DESIGN UFCG, 2011,
p.10, grifo nosso).

O curso de Arquitetura e Urbanismo da UFCG passa por problematicas semelhantes,
principalmente no tocante a carga horéria destinada as disciplinas préaticas e a fragmentagédo
natural do conteddo. No entanto, por possuir um tempo minimo maior para integralizacdo
curricular, os componentes de atelié, pertencentes ao Nucleo de Conhecimentos Profissionais
do curriculo, ainda tem mais créditos do que os ateliés de Design, bem como, quando
comparados as outras disciplinas do curso, também possuem carga horaria superior (Figura
41).

Figura 41 — Creditos e CH curso de Arquitetura e Urbanismo/UFCG.

Comp C 1 |Categoria| Periodo | Créditos H:‘.ga.a Pré-requisitos
N X _ Teona e Histona
05 | Teora e Histona da Arquitetura e do Urbanismo V 7° 04 60 da Acquitetuca
do Urbanismo III
: = 2 c Desenho Téca
06 | Projeto Assistido por Computador I K = 03 45 eeatio 3 beasc
e Azgrutetonico
07 | Projeto Assistido por Computador IT 4e 03 45 Feopto Amaedo
por Compntados 1
- Projeto Assistido
o f
08 | Geotecnologias Aplicadas 7 04 60 poc Compubdoe T
09 | Espaco, Forma e Plastica i 04 60 Sem peé-cequisito
10 | Introducdo a Arquitetura 20 04 60 Sem pre-reqrusito
Desenho Astistico,
11 | Projeto de Arquitetura I 30 05 75 Espago, Forma e
Plistica
Desenho Técaico
12 | Projeto de Arquitetura I 40 05 75 ToTmoa
Introdugio a
Acquutetnca
13 | Projeto de Arquitetura ITT 5° 06 90 Tavjsto de
Asquitetuca I
Projeto de
» > Acquitetnaa II,
14 | Projeto de Arquitetura IV 6 06 90 Sistecaas
Estutacas 1T
= i > -0 Projeto de
15 | Projeto de Arquitetura V 7 06 90 s
Projeto de
o
16 | Projeto de Arquitetura VI 8 06 90 A e
b il
17 l‘j}:gj.:.gx:mos do Planejamento e do Desenho 2 04 60 PO
Jroarn

Fonte: PPP Arquitetura e Urbanismo UFCG, 2011.

Diante deste cenario, encontram-se as disciplinas de atelié, em ambos os cursos. Com
créditos reduzidos e dispostos de forma dividida na grade curricular de cada periodo, 0s
docentes de tais componentes se esforcam para planejar estratégias de permanéncia do aluno

em sala de aula, bem como para estimular o aprendizado de projeto.
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5.2 SOBRE O ENSINO DE PROJETO

No curso de Design, observou-se que a estratégia pedagogica mais utilizada para ensino
do projeto € a do assessoramento, principalmente o individual. A opinido foi compartilhada
por professores e alunos, provavelmente porque, desde o inicio da graduacgdo, os estudantes
sdo, de certa maneira, habituados a esta modalidade. No caso especifico das disciplinas de
Projeto 2 e 4, notou-se que os professores, além da pratica do assessoramento, adotam estraté-
gias de aplicacdo de exercicios continuos para serem realizados no atelié, pratica defendida
por diversos autores, a exemplo de Boudon et al. (2001); Vidigal (2004); Mahfuz (2009), en-

tre outros, e exposta no Projeto Politico Pedagdgico do curso:

Dessa forma, a politica pedagégica do curso contemplara énfase em procedimentos
iterativos de aprendizagem e exercicios para apreensdo e utilizagdo préatica do
conhecimento adquirido. Ou seja, 0 mesmo procedimento fundamentado em
processo deve ser aplicado tanto as disciplinas de Projeto, quanto as demais
disciplinas préticas e tedricas (PPC DESIGN UFCG, 2011, p.9, grifo nosso).

Na graduacdo em Arquitetura as estratégias sdo bem parecidas, no entanto, percebeu-se
que, tantos os professores, quanto os alunos, tem preferéncia pelo assessoramento coletivo. E
importante ressaltar que a partir da observagdo foi possivel verificar que os alunos participa-
vam bastante das orientacdes uns dos outros e costumavam aceitar muito bem as criticas, de-
monstrando um certo amadurecimento. Além disso, como estratégia para estimular a perma-
néncia do aluno no atelié, os professores também adotavam a postura de aplicagdo de exerci-
cios de projeto, solicitavam que o aluno corrigisse o que foi assessorado em sala, ou até mes-
mo utilizavam o meio formal, que é o registro de presencas e faltas.

Um aspecto importante e caracteristico dos ateliés do curso de Arquitetura e Urbanismo
diz respeito as experiéncias extraclasse. Na totalidade das disciplinas avaliadas, percebeu-se
que os professores complementavam o contetido dado no atelié com atividades realizadas fora
da sala, a exemplo de visitas de campo nos locais onde seriam realizadas as intervengdes pro-
jetuais previstas nos componentes curriculares, visitas técnicas em edificacdes consideradas
referéncias, viagens educativas, etc. A estratégia se assemelha ao que ocorria desde os ateliés
da Bauhaus, por exemplo, quando, segundo Amaral (2008), a pedagogia da escola passou a
ocorrer dentro e fora dos muros da Instituicdo. As taticas utilizadas pelos professores se en-
caixam no que prevé o “eixo pratico” do curso, apresentado no PPP e exposto aqui de forma

resumida:
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EIXO PRATICO: consiste no foco principal da maioria das disciplinas oferecidas ao
longo do curso [...] s@o essencialmente de carater pratico, caracterizadas pela in-
tensidade de aulas de campo, visitas de estudo, aulas de ateliés, atividades em
laboratoérios, resultando em trabalhos praticos desenvolvidos com base em teorias e
metodologias apreendidas em sala de aula, portanto, também apoiadas pelo eixo ted-
rico (PPP ARQUITETURA E URBANISMO UFCG, 2011, p.19, grifo nosso).

O trecho exposto também remete a uma das tematicas trabalhadas na pesquisa: a relagao
entre teoria e pratica no ambiente do atelié. Os resultados obtidos revelaram que nos dois cur-
sos ela é trabalhada conforme a carga horaria especificada em ementa para cada um dos con-
teldos e componentes curriculares, no entanto, no caso da graduacdo em Design, o conteddo
tedrico é passado somente pelos professores, através de exposicdo oral, ideia combatida por
Masetto (1998), ao relatar que as IES ainda encontram muitas dificuldades principalmente em
decorréncia das suas estruturas curriculares, normalmente muito técnicas e fechadas. Todavia,
no curso de Arquitetura e Urbanismo, o conteldo teorico era passado de forma bilateral, de
forma que alunos e professores participavam de forma democratica atraves ndo so de exposi-
cao oral, mas também de apresentacdo de seminarios, debate de textos e discussdes em gru-
pos, abordagem defendida por Schon (2000).

A prética, por sua vez, acontecia em ambos os casos de forma muito natural, através de
atividades continuas de projeto, principalmente em atelié. Um fato interessante e que deve ser
mencionado € que nos ateliés de Design existia muito mais apreco pelas atividades manuais,
principalmente o desenho a méo livre e criagcdo de prot6tipos rapidos. Ja na graduacdo em
Arquitetura, foi possivel constatar apenas em uma das disciplinas (PAIII), a experimentacéo
em sala, no caso, desenvolvimento de maquetes como parte do processo projetual, estratégia
bastante defendida por Boudon et al. (2001) ao propor um modelo em que os alunos passam a
entender a concepcgdo do projeto a partir de exercicios praticos de abstracdo que estimulam a
reflexdo projetual, em outras palavras, o pensar enquanto se esta fazendo (SCHON, 2000).
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Figura 42 — Atividades nos ateliés analisados na UFCG.

Fonte: Acervo da autora, 2017.

O conteudo de uma forma geral, tedrico e pratico, era transmito pelos professores anali-
sados seguindo determinados passos ou etapas, sejam aqueles reconhecidos na literatura ou de
autoria propria. A relacédo entre a utilizacdo de métodos e o ensino também aparece nos Proje-

tos Politico Pedagogico dos cursos:

Capacidade criativa — Deve ser capaz de propor solugdes inovadoras e relevantes
como resultado do dominio de métodos e técnicas inerentes a processos de criagao
Conhecimento de aspectos de metodologia do projeto — Deve conhecer e dominar as
etapas de desenvolvimento de projeto, a saber: definicdo de objetivos, técnica de
coleta de dados, tratamento e andlise critica dos dados, geracdo e avaliacdo de
conceitos, configuracdo de solugdo, avaliagdo critica das solucdes, e comunicagao de
resultados. Capaz de identificar alternativas inovadoras para problemas existentes.
(PPC DESIGN UFCG, 2011, p.11).

A Area de Projeto de Arquitetura tem como finalidade apresentar os conceitos e
metodologias utilizadas no processo projetual do meio ambiente construido, em es-
pecial de edificagbes. O estimulo para a solucéo criativa de problemas dentro de li-
mites claramente definidos € visto como uma base essencial em projeto. Este, en-
guanto matéria, tem papel fundamental na formacao do arquiteto e urbanista, pois é
onde acontece a sintese dos conhecimentos tedricos e praticos adquiridos pelo estu-
dante a cada passo de sua vida académica. (PPP ARQUITETURA E URBANISMO
UFCG, 2011, p.17).

Todos os docentes destacaram que as metodologias apresentadas por eles ndo eram fixas
ou absolutas, podendo ser adotadas, modificadas ou descartadas, caso o aluno desejasse. Veri-

ficou-se os mestres as utilizavam como meio de auxiliar o processo criativo dos alunos, de
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ndo os deixar muito “soltos”, ideia também defendida por Baxter (2000), Gomes (2001), We-
ber (2010), Silva (2012), Bonsiepe (2012) e Afonso (2013). Contudo, alguns outros autores
(KRONEMBERGER, 2012; MAHFUZ, 1984; BROADBENT, 1988; TRICHEZ et al., 2011)
assinalam que embora seja importante a utilizacdo de procedimentos, existem algumas ques-
tdes sociais, culturais e pessoais que sdo especificas de cada projeto, logo, cabe ao projetista
(aluno) tomar as suas proprias decisdes. A liberdade no processo projetual é temética assumi-
da por Schon (2000), quando afirma que o discente tem que saber enxergar por si proprio e a
sua maneira o0 projeto. Sobre esse aspecto, convém mencionar o principio de autonomia de-
fendido por Freire (2001), Rheingantz (2003) e os demais pesquisadores da corrente humanis-
ta.

Nesse sentido, ciente da importancia da utilizacdo de procedimentos, mas também, de
dar o livre-arbitrio para que os alunos decidam o seu préprio caminho, percebeu-se que embo-
ra os professores destaquem que 0s seus métodos ndo sao fixos e absolutos, em algumas dis-
ciplinas — Projeto 4, PAIl e PAV — os alunos matriculados tinham menos liberdade em decidir
seu caminho projetual, acredita-se que possivelmente pelo fato das etapas serem muito defini-
das e, em certa medida, muito ‘amarradas’, principalmente quando se considera o tempo e os
produtos exigidos para cada uma delas. Todavia, nos outros componentes analisados — Projeto
2, Projeto 2 e PAIII — foi possivel verificar que os procedimentos expostos pelos docentes

eram mais flexiveis, permitindo maior autonomia dos estudantes.

Figura 43 — Assessoramento de procedimento em um dos ateliés de Arquitetura e Urbanismo/UFCG.
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Fonte: Acervo da autora, 2017.
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No caso especificamente da disciplina de PAIII, constatou-se uma postura diferente, no
sentido de estimular ainda mais autonomia dos alunos. Logo, apesar do professor seguir uma
sequéncia de procedimentos, este deixava 0 aluno muito livre para tomar as suas préprias de-
cisdes em todas as etapas do projeto. No componente em questdo, o docente ndo entregava
roteiros de trabalho, apenas cronogramas de aulas. O comportamento do professor é defendi-
do por Lawson (2011) e Trichez et al. (2011), ao assinalarem que embora existam fases, o
processo de projeto ndo acontece de forma rigida, podendo ser modificado, adaptado ou des-
cartado caso o projetista deseje. Além disso, autores como Freire (2001) e Rheingantz (2003)
e outros representantes da corrente humanista, destacam que a educacéo que tem o aluno co-
mo um sujeito de aprendizagem € base para a autonomia, sendo o professor um mediador do
processo de ensino-aprendizagem.

Um outro topico importante e constatado em ambos os cursos diz respeito a interdisci-
plinaridade e integracdo de conteddos, visto que as disciplinas de atelié possuem, naturalmen-
te e fundamentalmente, a caracteristica de agregar todos os conhecimentos adquiridos ao lon-
go do curso (SILVA, 2008; SILVA; 2009; ALMEIDA, 2009; ALBUQUERQUE, 2015;
COLUSSO; HECK, 2015; ROCHA JUNIOR et al., 2015; BATISTELO et al., 2016). Tal as-
pecto também é mencionado nos Projetos Politico Pedagdgicos:

As disciplinas-chave de um periodo determinam o conteido da disciplina
Projeto no periodo seguinte. Desta forma, serd dada especial atencdo aos
exercicios de Projeto, onde, segundo o processo cumulativo, o aluno deveré aplicar
o conhecimento adquirido no periodo anterior. Desse modo, o aluno tem uma viséo
sistémica de tudo o que apreendeu nos semestres que antecederam a disciplina de
Projeto, além de praticar apresentacdes e defesas orais a cada periodo (PPC
DESIGN UFCG, 2011, p.17, grifo nosso).

Em resumo, deve-se esclarecer que “Projeto de Arquitetura” e “Estudos Urbanos e
Regionais” sdo areas estruturantes do curso, significando que todos 0s conhecimen-
tos devem convergir horizontal e verticalmente, estimulando, no aluno, a capaci-
dade de intervir no meio ambiente de modo criativo e consciente — considerando to-
das as variaveis (ambientais, sociais, tecnolégicas, etc.). Suas disciplinas sdo marca-
das por um processo gradual e integrado de aquisicdo de conhecimentos e de cres-
cente nivel de complexidade dos estudos acerca dos projetos arquitetonico e urbanis-
tico.

O curso de Arquitetura e Urbanismo da Universidade Federal de Campina Grande
busca atender as exigéncias da complexa e multifacetada realidade atual, por meio
de uma estrutura curricular que contemple questdes de integracao e interdisci-
plinaridade (PPP ARQUITETURA E URBANISMO UFCG, 2011, p.19 e 24, grifo
Nosso).

No entanto, a analise realizada na UFCG revela que embora os professores cobrem de-

terminados assuntos que supostamente ja foram vistos ao longo da graduacéo e os alunos, em
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sua grande maioria, também utilizem tais conteudos e visualizem a integragdo deles, existem
dois pontos preocupantes: o primeiro se refere a ndo interdisciplinaridade em virtude da com-
partimentalizacdo de conteudos (VIDIGAL, 2010), pois como a carga horaria é distribuida de
forma fragmentada, muitas vezes ndo ha tempo suficiente para planejar e realizar agdes inte-
gradas; e o segundo se refere & ndo interdisciplinaridade em decorréncia da falta de didlogo
entre os professores da mesma graduagado, principalmente aqueles que ministram as discipli-
nas de projeto. Vale salientar que este ultimo poderia ser lentamente melhorado se houvessem
reuniGes de cunho pedagdgico e ndo somente organizacionais e burocraticas envolvendo 0s
docentes de cada um dos cursos analisados.

Com relacéo a avaliagdo, esta ocorria em todos os ateliés analisados a partir de critérios
gue eram expostos previamente aos alunos, tal aspecto é interpretado por Mahfuz (2009) co-
mo fundamental, pois, segundo o autor, sdo esses critérios que vdo fundamentar o processo de
criticas e avaliacdo ao longo do semestre, portanto, o estudante tem que conhecé-los. Na mai-
oria dos casos, os docentes da UFCG atribuiam maior parcela da nota ao processo, ideia am-
plamente defendida por Lemos (1980), Schon (2000), Afonso (2013), Pifion (2010), Baron &
Francisco (2015) e outros autores, que percebem o projeto arquitetbnico como uma ferramen-
ta para se criar a Arquitetura. Passos et al. (2015) chega a afirmar, inclusive, que a analise do
processo projetual no ambito académico deve ser uma preocupacao recorrente dos professo-
res, ja que os meios utilizados para chegar em determinados resultados sdo fundamentais. A
interpretacdo do projeto como processo se relaciona a uma acdo continua, implicando no uso
de metodologias ou etapas de um procedimento (acredita-se que por esta razdo, os docentes
entrevistados utilizam métodos para o ensino de projeto). No caso da graduacdo em Arquite-
tura e Urbanismo, ao contrario da de Design, a avaliagcdo ocorria de forma coletiva, de modo
gue os alunos conseguiam enxergar nos trabalhos uns dos outros os pontos positivos e negati-
vos, facilitando assim o desenvolvimento dos projetos, a compreensao dos resultados obtidos
e evitando posteriores falhas. A estratégia resulta em um processo de aprendizado mutuo no
qual o professor atua como um intermediador, sem autoritarismo (FREIRE, 2001,
RHEINGANTZ, 2003).

De uma forma geral, o ensino de forma coletiva, seja no assessoramento ou na propria
avaliacdo, ¢ algo difundido pelo construtivismo, corrente na qual o contetdo funciona como
um meio para que o aluno participe de forma ativa do seu aprendizado. Acredita-se que a ori-
entacdo e correcdo coletiva dos projetos, pratica comum no curso de Arquitetura e Urbanismo
da UFCG, é uma oportunidade de aprendizado continuo, ideia também defendida pelo cons-

trutivismo e destacada no conceito de atelié apresentado nessa dissertacéo.
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Profissionaliza¢éo do ensino

Um aspecto relevante diz respeito a énfase mercadoldgica observada nos cursos de gra-
duacdo analisados. Tanto em Design (j& esperado), quanto em Arquitetura e Urbanismo, com
excecdo apenas de PAIII, os professores compartilhavam uma visdo mercadoldgica no direci-
onamento das disciplinas. No caso do curso de Design, foi possivel constatar que os docentes
defendem o posicionamento de que tais componentes curriculares devem preparar o estudante
para atuar no mercado, porque, para eles, o designer de produtos precisa atender as necessida-
des dos usuarios, mas também das empresas que irdo produzi-los em massa, deste modo, 0
atelié deve funcionar como um espaco semelhante a um escritério. Todavia, apesar dos pro-
fessores defenderem tal posicionamento, notou-se que curiosamente todos os que foram en-
trevistados ndo atuam como projetistas de produtos. Ou seja, embora abracem o conceito nos
ateliés, até pela propria natureza do design, ndo costumam adotar a postura de reproduzir as
suas praticas profissionais na sala de aula, ja que 0s mesmos ndo atuam diretamente no mer-
cado e ndo possuem essa especialidade.

A questdo do mercado é reconhecida e por vezes mencionada no Projeto Politico Peda-

gogico do curso:

Ainda dentro do atual contexto, a busca por um conceito filosofico de design que se
relacione ao desenvolvimento sustentavel e alcance social, demonstra a vocacao para
a qual o curso de Design da UFCG estara direcionado, integrando-se as diversas
peculiaridades regionais e culturais, procurando atuar de forma interdiscipli-
nar.

Deste modo, o design passa a ser entendido como um diferencial que busca a quali-
dade e a exceléncia dos produtos e servi¢os, bem como um meio de transformacao
de idéias em negocios.

Historicamente, o Curso de Desenho Industrial da UFCG esta fundamentado sob a
perspectiva da exploragdo de tecnologias para a criacdo de produtos que possam
atender a diversas demandas do mercado.

O principio de préatica projetual em estidio configura-se como principio central do
Curso de Design da UFCG por atender as seguintes premissas:

o Melhor intercdmbio entre os estudantes.

. Melhor visualizacdo da convergéncia entre assuntos vistos em disciplinas
distintas da grade curricular do curso.

o Experiéncia de espaco individual de trabalho onde cada estudante tem
seu “escritério”, refletindo diversos aspectos pessoais e preocupacgdes
projetuais.

o Experiéncia mais proxima do ambiente de escritério real.

. Convergéncia dos assuntos do curso para a disciplina Projeto de Produto

(PPC DESIGN UFCG, 2011, p.7-10, grifo nosso).
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Ideia semelhante foi encontrada nos componentes de PAI e PAV de Arquitetura e Urba-
nismo da UFCG, nos quais os docentes direcionavam o atelié de modo para que 0 mesmo
funcionasse como um grande escritdrio de arquitetura e, nesse sentido, a experiéncia profissi-
onal do professor, ou o “saber fazer” (VELOSO e ELALI, 2004) se tornava essencial para que
as atividades fossem desenvolvidas. Em alguns momentos, inclusive, percebeu-se que os alu-
nos costumavam adotar uma postura de ‘imitagdo’, uma vez que o professor, naturalmente,
tendia a orientar os projetos segundo a sua propria préatica profissional.

Nesse sentido, a carta escrita pela Unesco/UIA apresenta habilidades desta categoria,

estdo:

+Capacidade de compreender diferentes formas de encomenda de servicos de Arqui-
tetura;

+Conhecimento do funcionamento fundamental das préaticas de construgéo no
ambito das inddstrias de construcdo e complementares, tais como financiamento, in-
vestimento imobiliario e gestdo de equipamentos;

+Conhecimento dos papéis potenciais do arquiteto em areas de atividade convencio-
nais e novas, assim como em contexto internacional;

+Conhecimento de principios da prética profissional e da sua aplicacdo no desen-
volvimento dos ambientes construidos, na gestdo de projetos e no funcionamento de
uma consultadoria profissional,

+Conhecimento da deontologia profissional e dos cddigos de conduta aplicados ao
exercicio da Arquitetura, assim das responsabilidades juridicas do arquiteto em rela-
¢do em tudo quanto diz respeito ao registo profissional, ao exercicio da profissdo e
aos contratos de projeto e construgdo (COX et al., 2011, p. 6).

Ainda sobre a tematica, de acordo com Silva (2012) e Veloso e Elali (2004) esse é um
dos cenarios mais corriqueiros nos ateliés, quando existe um arquiteto-professor que tenta
reproduzir na sala a realidade do seu escritério e acaba por dar a “palavra final” em todas a
decisdes projetuais dos alunos. Carvalho e Rheingantz (2013) caracterizam tal posicionamen-
to como “profissionalizagdo do ensino” (arquitetos que dao aula) e 0 encaram como um dos

principais problemas no ensino de projeto.

Relacéo professor e aluno

Sob uma perspectiva mais quantitativa, foi possivel verificar que a grande maioria dos
ateliés analisados ndo se enquadram totalmente nos padrdes exigidos pelo MEC no documen-
to “Perfis da Area & Padrdes de Qualidade”, que embora se refira ao curso de Arquitetura e
Urbanismo, parte-se do pressuposto, nesta dissertacdo, que o padrdo também pode ser aplica-

do aos cursos de Design, ja que ambos possuem componentes destinados ao ensino pratico de
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projeto. O documento estabelece, no tocante aos requisitos para abertura e funcionamento dos

Cursos:

Quadro qualificado e em nimero suficiente para que seja respeitada a relacéo pro-
fessor / aluno de:

a) aula tedrica - 1:30

b) aula prética e de projeto - 1:15 (SILVA et al., 1994, p.13).

A partir de uma abordagem mais qualitativa, os resultados demonstraram que, no curso
de Design, embora os professores permitissem um livre acesso para comunicacao, estes tam-
bém alegaram que sentiam um certo distanciamento por parte dos alunos. Acredita-se que o
fato decorre da inseguranga que os discentes tinham no seu processo projetual, resultando,
muitas vezes, no medo de chegar ao professor para conversar sobre assuntos relativos a disci-
plina ou ndo. Na graduacdo em questdo, foi possivel verificar que nos momentos de assesso-
ria, a maioria dos alunos ndo costumavam adotar uma postura critica ou de defesa das ideias
apresentadas em seu projeto. Eles aceitavam as sugestdes, apreciacfes e confiavam nos (re)
direcionamentos apontados pelos professores, mas, raramente questionavam ou defendiam as
suas proprias solugdes projetuais. Certamente, em virtude desse distanciamento apontado pe-
los professores, percebido pelos alunos e observado pela pesquisadora.

Uma realidade diferente, em alguns aspectos, foi constatada na graduacdo em Arquitetu-
ra e Urbanismo. No que se refere a relacdo professor e alunos, estes Gltimos costumavam acei-
tar as sugestdes e criticas feitas pelos docentes no assessoramento, bem como, adotavam um
posicionamento de defesa das ideias, apesar de confiarem nos direcionamentos apontados
pelo professor. Quanto a posicdo dos docentes, percebeu-se que estes permitiam um espaco
aberto, livre, baseado no respeito entre as partes envolvidas. Em alguns casos, inclusive, os
professores mantinham contato online com os alunos via redes sociais para facilitar a comuni-
cacao e promover a aproximacao entre ele e os estudantes. De uma forma geral, em ambos os
cursos analisados, foi possivel verificar que os professores reconheciam que no atelié a rela-
cdo era de aprendizado muatuo, onde ambos aprendem e compartilham experiéncias
(BECKER, 1994; SCHON, 2000; FREIRE, 2001; RHEINGANTZ, 2003; VELOSO e ELALI,
2004), para isso, torna-se fundamental que o docente atue como mediador do processo de
aprendizagem, utilizando o atelié para interacdo entre ele e 0s alunos e como um espago que

proporcione a resolucdo de problemas a partir do conceito de reflexdo na acao.
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Particularidades e semelhancas dos ateliés de Design e Arquitetura da UFCG.
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Fonte: Elaborado pela autora, 2018.

Ao longo da coleta de dados e posterior analise destes, foi possivel verificar que as
graduacdes de Design e Arquitetura e Urbanismo possui especificidades, mas também, diver-
sos pontos de convergéncia e divergéncia, conforme apresentado na figura 44. Dentre eles,
pode-se citar, no tocante ao primeiro eixo — infraestrutura do atelié — aspectos relativos as
condices fisicas dos espacos e os recursos disponiveis. Verificou-se que, apesar das limita-
¢Oes encontradas, principalmente com relagdo ao acesso a internet e, consequentemente, uso
das tecnologias formais e informais no atelié, os professores driblam tais dificuldades através
da utilizacdo de estratégias variadas que estimulam a permanéncia do aluno no ambiente aca-
démico e, também, incentivam o aprendizado de projeto. Com relacdo ao segundo eixo — 0
ensino de projeto — constatou-se que, apesar do carater integrador da disciplina de projeto,
esta integracdo pouco ocorre em ambos o0s cursos, principalmente devido ao pouco tempo
para planejamento da disciplina, bem como, problemas de comunicacdo entre os professores
do mesmo curso. Ademais, dois outros pontos importantes e comuns a ambas as graduagdes
se refere a utilizacdo de métodos ou procedimentos para facilitar o ensino de projeto e a énfa-

se mercadoldgica trabalhada na grande maioria dos componentes analisados.
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6 | CONSIDERACOES FINAIS

A partir do levantamento realizado no referencial tedrico e na pesquisa de campo nos
ateliés de projeto de Design e de Arquitetura da Universidade Federal de Campina Grande,
pOde-se perceber que tal espaco de aprendizagem necessita de reflexdo por parte dos docentes
e das InstituicGes de Ensino Superior. Um dos principais motivos se da em decorréncia das
politicas educacionais brasileiras que, conforme visto anteriormente, colocam as escolas em
uma situacdo bastante complicada, pois as mesmas tém que se adequar a uma carga horaria
minima que resulta na diminuicdo da oferta de aulas e economia da estrutura institucional, o
que acaba por comprometer 0 ensino e aprendizado de projeto, uma vez que o tempo destina-
do para tais disciplinas sdo também reduzidos.

O cenario é preocupante porque 0s componentes curriculares de atelié (projeto) sdo con-
siderados o centro da formacdo, ofertados, inclusive, ao longo de todos os semestres dos cur-
sos em analise. Nas graduacfes em Design e em Arquitetura, pdde-se verificar que tais disci-
plinas compartilham semelhangas no tocante ao desenvolvimento de fundamentos conceituais
e metodoldgicos para o projeto; as estratégias de ensino adotadas; e a estruturacdo de maneira
sequencial, acompanhando todas as fases da formacéo do aluno e tendo a sua complexidade
aumentada a medida em que ele evolui na graduacéo.

E notdrio, deste modo, que o ato de ensinar o projeto, conforme constatado desde as
escolas precursoras até as praticas mais atuais, envolve diversas singularidades e particulari-
dades, relacionadas desde o espaco fisico disponivel até as estratégias pedagdgicas adotadas
pelos professores para tal fim. E preciso entender que a organizacdo de métodos, procedimen-
tos e contetidos € importante para que a aula faca sentido e seja consistente dentro da forma-
cao dos educandos. Ciente de que um fator interfere no outro e vice-versa, é necessario ressal-
tar que o projeto, em Design e em Arquitetura e Urbanismo, abrange a assimilacédo de contel-
dos e de ideias que possam se relacionar, ou seja, alinhar-se e integrar-se. Portanto, acredita-
se que tais procedimentos devem estimular o desenvolvimento continuo da criatividade e da
capacidade reflexiva e critica dos futuros designers e arquitetos. Para isso, é de fundamental
importancia que os conteudos trabalhados no ambiente de sintese e de grande carga horaria —
atelié — possuam um objetivo especifico e sejam desenvolvidos entre alunos e professores.
Além disso, como parte do conceito de atelié aqui defendido e elaborado, é de extrema impor-

tancia que tais componentes praticos se integrem com os demais existentes nas estruturas cur-
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riculares, o que ¢ totalmente possivel quando se compreende que a variedade de contribuigdes
de outras areas do conhecimento é essencial no ensino-aprendizagem de projeto.

No que se refere as questdes avaliativas nesse tipo de ensino, foi possivel concluir a
partir da pesquisa de campo, norteada por categorias analiticas, que a exposicao dos contel-
dos, métodos e objetivos da disciplina sdo fundamentais na evolugdo do processo de ensino-
aprendizagem. Do ponto de vista pedagdgico, acredita-se que é de responsabilidade do pro-
fessor atuar como intermediador, estimulando o aluno a pensar criticamente sobre o seu traba-
Iho, enfatizando as suas potencialidades e o redirecionando caso seja necessario. Além da
autocritica, é importante estimular a percepcdo critica do aluno perante os projetos dos outros
estudantes da turma, uma vez que muito se aprende ao ter contato com a forma de pensar das
outras pessoas.

Tomando como referéncia as ideias defendidas por Schon (2000) de refletir a acdo de
projetar, verificou-se que a discussao dos exercicios realizados, seja individual ou coletiva-
mente, melhora o ato de pensar o projeto, aumentando as possibilidades para resolucdo de
problemas, ao mesmo tempo em que aprofunda as discussdes tedricas sobre as areas do co-
nhecimento em analise. Uma estratégia possivel para que a acao resulte em reflexdo continua
é a realizacdo de exercicios de projeto, feitos pelos alunos no atelié.

Refletir a acdo também envolve aspectos da relacdo professor e aluno no ambiente aca-
démico. Conforme exposto anteriormente, o atelié pode ser entendido também como um es-
paco livre para expressao e manifestacdo. Sendo assim, possui grande potencial para o apri-
moramento e amadurecimento pessoal dos envolvidos — docentes e discentes — visando me-
Ihorias na qualidade do ensino. Portanto, é necessario trabalhar as relagbes dentro do atelié de
projeto para que este se torne um espaco aberto de didlogo e todos possam crescer a partir das
experiéncias compartilhadas.

De uma forma geral, p6de-se constatar que as areas do conhecimento aqui trabalhadas
visam a criacdo de um novo objeto (de diferentes escalas), materializados a partir do projeto,
que compreende uma série de conhecimentos tedricos, praticos e metodoldgicos a fim de uma
producdo adequada, coerente e criativa. Os estudos realizados nesta dissertacdo permitiram o
embasamento acerca de semelhancas e particularidades referentes aos espacos fisicos dos ate-
liés e a forma de ensinar os componentes curriculares de projeto nas graduacdes de Design e
de Arquitetura e Urbanismo da UFCG.

Deste modo, acredita-se que além de viabilizar a integracdo vertical e horizontal nos
cursos analisados, outra possibilidade seria promover o maior vinculo entre os dois campos de

atuacdo, principalmente para que as questdes comuns, 0s pontos de convergéncia entre as gra-
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duacdes, sejam aperfeicoados e otimizados, visando o melhoramento da qualidade do ensino,
bem como, a integracdo, desde a formacao, de duas areas do conhecimento que tem o projeto
como um dos seus principais objetivos. Sabe-se, todavia, que a adocao de tais estratégias e a
inclusdo destes processos nos programas de ensino sO ocorrera se isto estiver em conformida-
de com os interesses propostos pelos cursos, expostos através dos seus Projetos Politico Peda-
gogicos e suas estruturas curriculares.

Além das questdes aqui trabalhadas e desenvolvidas, acredita-se que outros pontos po-
dem ser considerados, resultando em futuros desdobramentos do tema, a exemplo da proposi-
cao e aplicacdo de alternativas metodoldgicas, pedagdgicas e espaciais para um determinado

atelié, visando sua coeréncia e conformidade com os parametros e conceitos ja apresentados.
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APENDICE Il — Termo de Autorizacdo Fotografica (TAF)

Eu, , permito que a pes-

quisadora relacionada abaixo obtenha fotografias minhas, durante as atividades desenvolvidas
no atelié, em qualquer estagio da pesquisa, caso seja necessario, para fins da pesquisa intitula-
da:

“ATELIES DE PROJETO DE DESIGN E DE ARQUITETURA: Espaco, ensino

e suas correlacbes”

Eu concordo que o material e informacGes obtidos relacionados a minha pessoa pos-
sam ser publicados em aulas, congressos, palestras, periodicos cientificos, livros, internet ou
usadas para outro propdsito de interesse na educagdo. Porém, a minha identificacdo ndo pode-
ra ser revelada sob qualquer hipdtese em qualquer uma das vidas de publicacdo ou uso.

As fotografias ficardo sob a propriedade da pesquisadora referente e responsavel ao es-

tudo e, sob a guarda da mesma.

Campina Grande - PB, / /

Nome do(a) participante:

Assinatura:

Izabel Farias Batista Leite (Pesquisadora)



APENDICE 111 - Instrumento 01 (Ficha de Observagao)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE - UFCG
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM DESIGN

ALUNA: IZABEL FARIAS BATISTA LEITE

ORIENTADOR: HEITOR DE ANDRADE SILVA
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INSTRUMENTO 01'° | FICHA DE OBSERVACAO DOS ATELIES

Curso: () Arquitetura () Design Disciplina/CH média:
Periodo/Semestre: Bloco/setor/sala:

N° de alunos matriculados: N° de professores:
Abordagem: Pré-requisitos:

Data da analise:

EIXO 01: INFRAESTRUTURA DO ATELIE

1.1 Espaco edificado | Mobiliario disponivel

1.1.1. Area:
a) Até 50 m?
b) Entre 50 - 100 m?
¢) Entre 100 - 200 m?
d) Acima de 200 m? (especifique &rea média):

1.1.2. Formato do espaco fisico:
a) Quadrado
b) Retangular
c) Circular
d) Outros (especifique):

1.1.3. NUmero de pranchetas e/ou similares (se for o caso, especificar 0 mobiliario) ...........cc.ccccevvevvennnne.

a) Até20

b) De?21a40

c) De4lal00

d) Acima de 100 (especifique nimero médio):

1.1.4. Além de pranchetas e/ou similares, quais os mobiliarios presentes no Atelié?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

Cadeiras fixas Lousa tradicional

Bancos altos Estantes para exposi¢do de trabalhos
Bancos baixos Bancadas

Armarios coletivos Outros (especifique):

Armarios individuais

1.2 Equipamentos eletrdnicos e infraestrutura disponivel no atelié

1.2.1. Quais os equipamentos disponiveis no Atelié?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

16 Instrumento elaborado e adaptado a partir de: SANTOS, Eder Lima dos.; SILVA, Heitor de Andrade. O atelié
de Projeto e o ensino de Arquitetura: Analise do CAUUFCG. 2016. PIVIC. Universidade Federal de Campi-

na Grande. Campina Grande, 2016.
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Computadores coletivos Magquinas de Gravagao e Corte a Laser

Computadores individuais (em Outros (especifique):
cada prancheta)

Lousa digital interativa

Projetor Multimidia

Impressora/plotter

1.2.2. Qual a infraestrutura disponivel no Atelié?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

Instalagdes Elétricas (pontos de Condicionamento do Ar
tomada, internet e luz)

Instalacfes Hidraulicas (pontos de Outros (especifique):
agua - cuba)

lluminacdo Natural

lluminacdo Atrtificial

Ventilacdo Natural

1.2.3. Qual o estado de manutencdo/conservacdo do ambiente/equipamentos?

a)
b)
c)
d)

Otimo
Bom
Regular
Ruim

1.3 Horérios e formas de uso do atelié

1.3.1. Em quais horarios os ateliés podem ser utilizados?

a)
b)
c)
d)
€)

Apenas no horério das aulas

Nos horérios das aulas e em horarios de expediente administrativo
12 horas

24 horas

Outros (especifique):

1.3.2. Quiais as formas de uso do Atelié?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

a)
b)
c)
d)
e)
f)

Ambiente de aula

Ambiente para experimentos

Ambiente para apresentacéo de trabalhos
Reunides de grupo

Ambientes de descanso

Outros (especifique):

1.3.3. Sobre a carga horaria do atelié:

1.3.1.1. Em quantos encontros por semana esta distribuida a carga horéria do atelié

a) 1 encontro

b) 2 encontros

c) 3encontros

d) 4 encontros

e) Mais do que 4 (quantos):

1.3.3.2. Qual a duracéo de cada encontro

a) Até 4 horas
b) Ded4aé6
c) De6a8
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d) De8all
e) Mais do que 10 (quantas):

1.3.3.3 Qual a carga horéria média semanal de sala de aula (atelié + outras disciplinas ou atividades
regulares) por alunos regulares?

a) Até 4 horas

b) De 4 a 10 horas

c) De 10 a 20 horas

d) De 20 a 30 horas

e) Acima de 30 horas (especifique carga horaria média):

EIXO 02: ASPECTOS METODOLOGICOS

2.1 Pré e co-requisitos, formato e objeto de estudo do atelié

2.1.1. Formato do atelié?

a)
b)
c)
d)

Horizontal (o mesmo projeto para alunos do mesmo periodo)
Vertical (0 mesmo projeto para alunos de periodo diferentes)
Hibrido

Nenhuma das anteriores

2.1.2. Sobre pré e co-requisitos.

a)
b)
c)
d)

1 disciplina
2 disciplinas
3 disciplinas
4 ou mais disciplinas

2.1.3. Escala de estudo
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)
)
K)
)}

Do edificio

De fragmento urbano
Do bairro (ou similar)
Da cidade

Mobiliario
Brinquedos

Produtos sustentéveis
Jbias

Eletrdnicos

Loucas

Veiculos

Outros (especificar):

2.1.4. Objeto de estudo

a)
b)
c)
d)
e)
f)
9)
h)
i)

Arquitetura

Paisagismo

Urbanismo

Arquitetura / Paisagismo
Arquitetura / Urbanismo
Paisagismo / Urbanismo
Arquitetura / Paisagismo / Urbanismo
Design

Design Urbano

Design de Mobiliario
Design de joias

Design de brinquedos
Design de eletroeletronicos
Outros (especificar):

2.2 Métodos e recursos adotados no atelié
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2.2.1. Quais 0s métodos e (ou) procedimentos didaticos adotados pelo (s) professor (es / as), e/ou assistentes,
no atelié de projeto?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

a) Assessoramentos coletivos

b) Assessoramentos individuais

c) Apresentacdes discentes

d) Exposic6es docentes

e) ExposicOes por profissionais

f)  Outros (especifique):

2.2.2. Quantidade de projetos entregues numa disciplina.
a) (0,5 - Projeto dividido em dois periodos)
b) 1 projeto
C) 2 projetos
d) 3 projetos
e) Acima de 3 projetos
f) Projeto Relampago

2.2.3. Produtos exigidos
a) Magquetes fisicas
b) Maquetes virtuais
¢) Estudos pré-projetuais (zoneamentos, programas, diagramas etc.)
d) Desenhos técnicos (ou esquematicos) (plantas, cortes e fachadas)
e) Perspectivas e croquis
f) Relatérios e (ou) memoriais
g) Apresentacdes de slides (projecées)
h) Banners
i)  Outros (especifique):

2.2.4. Qual o tempo estabelecido para entrega (s) dos trabalhos?
a) Semanalmente
b) Quinzenalmente
¢) Mensalmente
d) Por periodo

2.2.5. Qual o destino dos produtos do atelié
a) Todos devolvidos aos estudantes
b) Os trabalhos mais bem avaliados sdo armazenados na instituicdo
¢) Os trabalhos mais bem avaliados s@o encaminhados para exposi¢do, concurso ou similar
d) Outros (especifique):

2.2.6. S&o utilizadas formalmente (equipamentos da instituicdo) novas tecnologias digitais no atelié?
a) Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TIC's) (especifique)
b) Modelagem da Informacdo da Construcdo (BIM) (especifique)
¢) Softwares (especifique)
d) Equipamentos de suporte (especifique)
e) Locais para armazenamento de dados (quais?)
f) Redes de comunicacdo com o professor (quais?)

2.2.7. S&o utilizadas informalmente (equipamentos pessoais dos alunos e professores) novas tecnologias digi-
tais no atelié?

a) Tecnologias de Informacdo e Comunicagdo (TIC's) (especifique)

b) Modelagem da Informacdo da Construcdo (BIM) (especifique)

c) Softwares (especifique)

d) Equipamentos de suporte (especifique)

e) Locais para armazenamento de dados (quais?)

2.2.8. Modo de desenvolvimento dos projetos
a) Individualmente
b) Em grupos de 2 alunos
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¢) Em grupos de 3 alunos

d) Em grupos de 4 alunos

e) Em grupos acima de 4 alunos
f)  Outros (especifique):

2.3 Relacéo professor x aluno

2.3.1Quantidade de professor (es / as) presente (s) no atelié
a) Um
b) Entre2-4
c) Entre4-6
d) Acimade6
e) No caso de mais de um professor, quais as especialidades (se houverem)

2.3.2. Quantidade de designer/arquitetos visitantes presentes no atelié (ndo considerando o professor) - (a0
longo do periodo letivo ou nas apresentagdes finais).

a) Nenhum

b) Um

c) Entre2-4

d) Entre4-6

e) Acima de 6 (especifique):

2.3.2. Quantidade de monitores/tutores/assistentes
a) Nenhum
b) Um
c) Entre2-4
d) Entre4-6
e) Acima de 6 (especifique):

2.3.3. Quantidade de alunos no atelié
a) Até 20 alunos
b) Entre 20 - 40 alunos
c) Entre 40 - 60 alunos
d) Acima de 60 alunos

Espaco livre acrescentar alguma informacéo e/ou observacao:




179

APENDICE IV - Instrumento 02 (Questionario)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE - UFCG
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM DESIGN

ALUNA: IZABEL FARIAS BATISTA LEITE

ORIENTADOR: HEITOR DE ANDRADE SILVA

INSTRUMENTO 02 | QUESTIONARIO - ALUNOS

Cadigo do entrevistado:

Curso: () Arquitetura () Design Disciplina/CH média:
Periodo/Semestre: Bloco/setor/sala:
Data:

EI1XO 01: INFRAESTRUTURA DO ATELIE

1.2 Espago edificado | Mobiliario disponivel

01) Costuma levar o seu préprio computador para a aula?
a) Sim
b) N&do

02) Considera a infraestrutura disponivel no atelié (computadores, pranchetas, pontos elétricos, etc)
suficiente para elaboracéo dos projetos em sala de aula?

a) Sim

b) Nao

Sobre esse critério, deseja fazer alguma sugestdo e/ou comentario?

1.3 Equipamentos eletronicos e infraestrutura disponivel no atelié

01) Considera positiva a utilizacdo de novas tecnologias no desenvolvimento de projetos?
a) Sim
b) Nao

02) Como as redes sociais sdo utilizadas por vocé para realizacdo dos trabalhos académicos?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

a) Para encontros virtuais com a equipe de trabalho

b) Como forma de facilitar a “divisdo” das tarefas do projeto

c) Disponibilizacdo das partes do trabalho para que todos os integrantes do grupo tenham acesso
d) Para divulgacéo dos resultados obtidos ao longo e ao fim da disciplina

e) Outros (especificar):

Sobre esse critério, deseja fazer alguma sugestdo e/ou comentario?

1.4 Horéarios e formas de uso do atelié

01) Utiliza o atelié em horarios opostos ao da disciplina em que esta matriculado?

17 Instrumento elaborado e adaptado a partir de: SANTOS, Eder Lima dos.; SILVA, Heitor de Andrade. O atelié
de Projeto e o ensino de Arquitetura: Analise do CAUUFCG. 2016. PIVIC. Universidade Federal de Campi-
na Grande. Campina Grande, 2016.
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a) Sim
b) Néo

02) Em caso de resposta positiva, para qual uso?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

a) Ambiente de aula

b) Ambiente para experimentos

c) Ambiente para apresentacao de trabalhos
d) ReuniGes de grupo

e) Ambientes de descanso

f) Outros (especificar):

03) Apds o assessoramento, costuma permanecer no atelié para realizagdo de trabalhos (da disciplina
em questdo ou outras)?

a) Sim

b) Nao

04) O que pensa do desenvolvimento do projeto em sala de aula?
a) Indiferente

b) Prefiro desenvolver em outros lugares (biblioteca, online, residéncia propria, etc)
¢) Otimo, pois permite a discussdo com os professores e demais alunos.

Sobre esse critério, deseja fazer alguma sugestdo e/ou comentario?

EIXO 02: ASPECTOS METODOLOGICOS

2.1 Pré e co-requisitos, formato e objeto de estudo do atelié

01) Utiliza os conhecimentos adquiridos até entdo nas outras disciplinas que esta regularmente matricu-
lado, no componente curricular em questao?

a) Sim

b) Ndo

02) Acredita que possui todo contetido de pré-requisitos necessarios para essa disciplina?
a) Sim
b) Ndo

03) Consegue visualizar a integracéo da disciplina em questdo com as demais cadeiras do curso cursa-
das até o momento? (Integracgdo vertical)

a) Sim

b) Nao

Sobre esse critério, deseja fazer alguma sugestao e/ou comentario?

2.2 Métodos e recursos adotados no atelié

01) Na disciplina em quest&o, acredita que o melhor desenvolvimento do projeto se daria:
a) Individualmente

b) Em grupos de 2 alunos

¢) Em grupos de 3 alunos

d) Em grupos de 4 alunos

e) Em grupos acima de 4 alunos

02) Qual o método e (ou) procedimentos didaticos adotado pelo (s) professor (es / as), e/ou assistentes no
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atelié de projeto que considera mais proveitoso?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

a) Assessoramentos coletivos
b) Assessoramentos individuais
c) Apresentacdes discentes

d) Exposicoes docentes

e) Exposi¢des por profissionais

Sobre esse critério, deseja fazer alguma sugestéo e/ou comentario?

2.3 Forma de avaliacéo

01) Considera mais proveitosa a avaliagdo do projeto com base no produto final ou no processo de pro-
jetual?

a) Produto final

b) Processo

c) Ambos

02) Quando os critérios de avaliacdo adotados pelo professor sdo expostos previamente, vocé acredita
que:

a) Nao interfere no andamento e resultado do projeto

b) Interfere positivamente no processo de projeto

c) Interfere negativamente no processo de projeto

d) Outros (especificar):

02) Acredita que a avaliagéo feita em conjunto, entre alunos e professores, pode melhorar o andamento
e o resultado final do projeto?

a) Sim

b) Néo

Sobre esse critério, deseja fazer alguma sugestdo e/ou comentario?

2.4 Relacéo professor x aluno

01) Como normalmente reage no momento do assessoramento de projeto?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

a) Inseguro com 0 meu processo projetual

b) Seguro em relagdo ao processo de “fazer arquitetura”

c¢) Costumo aceitar criticas

d) Desconfio das dicas do professor

e) Confio nos re-direcionamentos apontados pelo professor

f) Adoto uma atitude de imitacdo do que é sugerido pelo instrutor

g) Adoto uma postura critica com relacdo as ideias do professor, apesar de concordar com alguns pontos
h) Nego completamente a abordagem do professor em relagdo ao problema do projeto

i) Adoto uma postura de auto defesa das proprias ideias

j) Tem medo da relacdo com o instrutor

k) Outras (especificar):

Sobre esse critério, deseja fazer alguma sugestdo e/ou comentario?
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APENDICE V - Instrumento 3 (Roteiro de entrevista semiestruturado)

UNIVERSIDADE FEDERAL DE CAMPINA GRANDE - UFCG
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM DESIGN

ALUNA: IZABEL FARIAS BATISTA LEITE

ORIENTADOR: HEITOR DE ANDRADE SILVA

INSTRUMENTO 038 | ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA -
PROFESSOR
Caodigo do entrevistado:
Curso: () Arquitetura () Design Disciplina/CH média:
Periodo/Semestre: Bloco/setor/sala:
N° de alunos matriculados: N° de professores:
Abordagem: Ministrou a disciplina outravez? ( )S( )N
Data da entrevista:

EIXO 01: INFRAESTRUTURA DO ATELIE

1.3 Espaco edificado | Mobiliario disponivel

P01. No caso do assessoramento de projeto coletivo, existe possibilidade de rearranjo do layout da sala?

P02. O espaco fisico do atelié em questdo favorece a utilizacdo de estratégias diferenciadas de ensino de
projeto de arquitetura/design?

1.4 Equipamentos eletrdnicos e infraestrutura disponivel no atelié

P01. Como as novas tecnologias (formais e informais) séo utilizadas na disciplina pelo senhor(a)?

1.5 Horérios e formas de uso do atelié

P01. Em que medida a infraestrutura disponibilizada no atelié viabiliza (ou ndo) as atividades previstas na
disciplina?

EIXO 02: ASPECTOS METODOLOGICOS

2.1 Pré e co-requisitos, formato e objeto de estudo do atelié

01) Existe integracdo entre a sua disciplina e as demais do mesmo periodo (semestre ou ano)?
a) Sim
b) Nao

02) Em caso positivo, qual o grau dessa integracdo?
a) Total

b) Parcial

c) Superficial

d) Nenhum

18 Instrumento elaborado e adaptado a partir de: VIDIGAL, Emerson J., Um estudo sobre o ensino de projeto
de Arquitetura em Curitiba. 2004. 151 pg. Dissertacdo (Mestrado). Universidade de S&o Paulo. S&o Paulo,
2004.; e SANTOS, Eder Lima dos.; SILVA, Heitor de Andrade. O atelié de Projeto e 0 ensino de Arquitetura:
Analise do CAUUFCG. 2016. PIVIC. Universidade Federal de Campina Grande. Campina Grande, 2016.
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Em caso de respostas positivas, responda a questio abaixo:

P01. Como promove a integracdo da disciplina em questdo com os demais componentes curriculares do
periodo?

03) Existe planejamento sequiencial dos conteudos dos ateliés de projeto entre os docentes dos varios
periodos do curso (planejamento vertical)?

a) Sim

b) Nao

04) Os alunos que ingressam na sua disciplina possuem todo contetdo de pré-requisitos que o Sr.(a)
considera necessarios ao aprendizado?

a) Sim

b) Nao

P02. Qual(is) estratégia(s) é (séo) utilizada(s) pelo senhor para incentivar a permanéncia do aluno em sala?

P03. Comente sobre 0 seu entendimento a respeito da relagdo entre teoria e pratica no espaco do atelié,
considerando a sua pratica didatica.

2.2 Métodos e recursos adotados no atelié

P01. Como o contetido da ementa é abordado? Existe alguma estratégia utilizada pelo senhor(a) para esti-
mular o aluno a aprender? Fale um pouco sobre isso.

02) No componente curricular em andlise, costuma fazer uma introdugéo tedrica prévia ao exercicio de
projeto, considerando questdes peculiares ao tema (histéricas, culturais, tecnoldgicas)?

a) Sim
b) Ndo

03) De que maneira ¢ realizada essa introducao?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

a) pesquisa (aluno)

b) apresentacdo de seminarios (aluno)
c) aulas expositivas (professor)

d) outros (especificar)

01) No atelié em questéo, o senhor(a) da preferéncia a trabalhos individuais ou em equipe?

a) individuais
b) equipe — nimero medio de participantes
c¢) ambos (%) individual

equipe

P02. Utiliza as redes sociais para auxiliar no desenvolvimento dos projetos? Como?

2.3 Forma de avaliacéo

01) Os critérios adotados para avaliagdo dos trabalhos sdo expostos para previamente para os alunos?
a) Sim
b) N&o

02) A avaliagdo dos exercicios de projeto é realizada de forma coletiva, entre alunos e professores?
a) Sim
b) Ndo
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03) No seu atelié, a avaliagdo do exercicio de projeto é realizada com base no produto final ou do pro-
cesso projetual?
a) Produto
b) Processo
C) ambos (%) Produto
Processo

PO1. O senhor(a) disponibiliza as notas apds cada trabalho ou s6 na finalizagdo do semestre? Comente um
pouco sobre a estratégia utilizada no atelié.

2.3 Relacao professor x aluno

P01. No momento do assessoramento de projeto, como funciona a comunicagéo entre instrutor e estudante?

01) Que tipo de atitude é comum nos seus alunos no momento do assessoramento de projeto?
(Mais de uma alternativa pode ser assinalada)

a) Sentem-se inseguros com seu proprio processo projetual

b) Mostram segurancga e consisténcia no processo do “fazer arquitetura”

c) Mostram-se receptivos as criticas

d) Desconfiam das dicas do professor

e) Confiam nos re-direcionamentos apontados pelo mestre

f) Adotam a atitude de imitacdo do que é sugerido pelo instrutor

g) Adotam uma postura critica com relagdo as ideias do professor, apesar de concordar com alguns pontos
h) Negam completamente a abordagem do professor em relagdo ao problema do projeto

i) Adotam uma postura de auto defesa das préprias ideias

j) Tem medo da relagdo com o instrutor

k) Outras (especificar):

P02. Como encara, na conjuntura atual, a relacdo entre professor e aluno no atelié?




