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Resumo

O presente artigo visa ampliar a discussao sobre o ato de projetar e as suas repercussdes para o
ensino e a aprendizagem de Projeto, no ambito da Arquitetura e do Urbanismo. Para atingir esse
propésito, inicialmente, sdo discutidos alguns aspectos teoricos e praticos sobre o projetar,
permitindo o reconhecimento e a valorizagdo do processo de projeto. Essa primeira discussao
induz a novas indagagdes e rebatimentos sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto. Com o
objetivo de responder a essas indagacgdes, alguns dos resultados de uma pesquisa sobre o ensino
e a aprendizagem de Projeto s&o apresentados. Por meio de uma abordagem qualitativa e com o
apoio da Teoria da Atividade, buscou-se a compreensdo de como o0 ensino e a aprendizagem
ocorrem na sala de aula. Tal compreensédo contribui e amplia o debate sobre o ensino e a

aprendizagem de Projeto e abre caminhos para que futuras pesquisas venham a complementa-lo.
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Abstract

This essay aims to deepen the discussion about designing and its implications for Design learning
and teaching within Architecture and Urbanism field. To achieve this purpose, initially, we discuss
some theoretical and practical aspects of designing which allow the recognition and appreciation of
design processes. This preliminary discussion leads to new questions on Design learning and
teaching. In order to answer these questions, some of the results of a research taken on Design
teaching and learning are presented. By means of a qualitative approach and with the theoretical
support of Activity Theory, we sought to understand how teaching and learning takes place inside
Design classroom. Such understanding contributes to and expands the debate about Design
teaching and learning and opens up new possibilities for future researches that could complement
it.



Palabras clave: proceso, ensefianza y aprendizaje de proyetos
Resumen

Este articulo tiene como objetivo ampliar la discusion sobre el acto de disefio y sus implicaciones
para la ensefianza y el aprendizaje por proyectos dentro de La Arquitectura y e Urbanismo. Para
lograr este propésito, inicialmente, se analizan algunos aspectos teéricos e practicos del disefio, lo
que permite el reconocimiento y valoracion del proceso de disefio. Esta discusion preliminar lleva
a nuevas preguntas y repercusiones sobre la ensefianza y el aprendizaje por proyectos. Para
resonder a estas preguntas, algunos de los resultados de una investigacion a cerca de la
ensefanza e el aprendizaje del disefio se presentan. Através de un enfoque cualitativo y con el
apoyo de la Teoria de la Atividad, hemos tratado de comprender cémo la ensefianza y el
aprendizaje se lleva a caboen el aula. Tal comprension contibuye a y amplia el debate sobe la

ensefanza y el aprendizaje del disefio y abre caminos para nuevas futuras investigaciones.

1. A busca por métodos na Arquitetura e a valorizagao do processo projetual

Na Arquitetura, a preocupacédo com a sistematizagdo € observada desde a época dos primeiros
tratadistas, em que se destaca o “espirito de amor a formula” (SILVA, 1991, p. 16). Diversos
arquitetos, em diferentes épocas, apresentaram trabalhos cujos temas se referem a busca de
metodologias em Projeto. Nesse sentido, destacam-se os trabalhos de Vitruvius, de Alberti, de
Durand, de Viollet le Duc, de Julien Guadet e de Le Corbusier, entre outros. Ainda nessa trajetodria,
a década de 1960 representa um marco na discussao sobre os métodos de projetagdo e as

pesquisas de Chistopher Alexander e de Chistopher Jones se destacam.

ALEXANDER (1974), por meio do seu conhecimento matematico, busca encontrar formulas para
o projetar. Entretanto, a visdo mecanicista da natureza dos problemas de projetacédo e a
complexidade de suas férmulas matematicas nao contribuiram para a racionalizagado do processo
projetual. Posteriormente e ainda com o mesmo objetivo, ALEXANDER (1981), com uma atitude
menos matematica e mais filosdfica, utiliza de uma correlagao entre um determinado problema e a
forma que o soluciona, propondo o conceito dos padrdes de linguagem (patterns) como um
método para a projetagdo. Da mesma maneira que o método matematico proposto anteriormente,
a proposta dos padrbes ndo tem o alcance imaginado e ndo € incorporada a pratica dos

arquitetos.



Mesmo ndo tendo atingido seu objetivo maior, o trabalho de Alexander influenciou toda uma
geracado de arquitetos e a procura por métodos de projetacdo continua. Nessa busca e ao
considerar a valorizagdo da acdo mental e do pensamento que precede a atividade de projeto,
JONES (1992) apresenta uma coletdnea de trinta e cinco diferentes métodos projetuais. Em
sintese, os métodos apresentados forneceram diversos tipos de diagramas, matrizes e redes e,
em fungdo dos objetivos, caberia ao projetista a escolha do método considerado o mais adequado
para a situacdo de projeto, em questdo. Embora a intengdo de Jones fosse a de facilitar a
projetacdo, suas propostas também nado atingiram os efeitos esperados. Ao invés de se
constituirem meios facilitadores para a projetagcdo, os métodos apresentados converteram-se em

instrumentos para uma planificagdo mais rigida e complexa.

As repercussodes dos trabalhos tanto de Alexander como de Jones deixam claro a rejeicdo a super
racionalizagdo de métodos para a projetagdo. Ao contrario do esperado, os métodos propostos
nao facilitaram a vida dos projetistas e ndo contribuiram para a pratica profissional. E exatamente
essa rejeicdo aos métodos para a projetacdo que se transforma na contribuicdo desses tedricos:
nao é através de sistematizagdes rigidas e de caminhos tao racionais que sera possivel contribuir

para a pratica dos arquitetos.

Assim, a procura por métodos eficazes para projetar cede lugar ao conhecimento da acgéo
projetual. A énfase se desloca para o préprio processo projetual. Nesse contexto, a busca por
outras abordagens mais intuitivas e menos rigidas, associadas ao desenvolvimento da psicologia

do pensamento e a valorizagao do processo projetual, ganha destaque.

O estabelecimento dos fins e a escolha dos meios utilizados para alcanga-los passam, entao, a
ser valorizados. O processo de projeto ganha énfase e pode ser constatado no trabalho de
diversos tedricos. SILVA (1983, p. 76) o caracteriza como “uma progressdo” que evolui “em
direcdo a uma proposta de solugcdo”. Fica reconhecido que, como uma “elaboragcdo mental”, o
processo de projeto ndo obedece a modelos rigidos e mecanicos e, ainda, que pode variar de
arquiteto para arquiteto em suas diferentes maneiras e situagcées. Nesse percurso, segundo o

autor, “as incertezas decrescem e as definigdes da proposta aumentam” (SILVA, 1983, p. 76).

Na busca pelo conhecimento dentro da epistemologia da pratica, e, portanto, na valorizagdo do
processo, SCHON (1983) propde uma observagdo do trabalho de diversos profissionais, incluindo
entre esses os arquitetos. Para o autor, os profissionais sdo chamados a desempenhar tarefas, as
quais eles ndo foram preparados e educados para enfrentar. A medida que as tarefas mudam,
também mudam as demandas pelo conhecimento aplicavel, gerando instabilidade nos padrées de
conhecimento. Schén reconhece que a complexidade, a instabilidade e a unicidade dos

problemas apontados nao sido solucionadas através da simples aplicagdo de conhecimentos



especificos. Para o autor, o estabelecimento do problema nao seria apenas técnico, significando,
portanto, um processo, no qual, de uma forma interativa, sdo nomeadas as coisas com as quais o
pratico lida, nos contextos trabalhados. Ao resolver as situacbes conflituosas da pratica, a
capacidade de reflexdo e os conhecimentos intuitivos sao, por diversas vezes, revelados na agao
empreendida. Para esse conhecimento, implicito nas acdes e nos sentimentos, foi dado o nome
de saber-da-acdo. Paralelamente, nessa atuacao, o pratico demonstra que esta pensando sobre
aquilo que esta fazendo, ou seja, existe a reflexao sobre o saber-da-agao. O pratico reflete sobre
as suas acgodes, faz criticas, reestrutura e incorpora os novos conhecimentos em outras acdes
futuras. Esse processo, denominado por SCHON (1983) de reflexdo-na-agéo, contribui para o

proprio fazer.

A observacao da pratica torna-se uma grande contribuicdo das pesquisas de Schon. A experiéncia
global de redefinir o problema, como uma conversacao reflexiva com a situacio, permite que
novas implicagdes e posicionamentos sejam alcancados e, ainda, demanda pela mudanga de
atitude intelectual e emocional do pratico. O projeto de arquitetura, nessa compreensao,
representa um sistema evolutivo de implicagdes, no qual o arquiteto reflete-na-agao. No falar de
volta da situagdo, o arquiteto descobre uma idéia nova que gera outro sistema de implicacbes

futuras.

Por meio das idéias apresentadas, destaca-se, no processo projetual, a importancia do projetista
refletir, tomar decisdes e agir, durante o percurso da agcdo. Nessa mesma linha de pensamento,
ROWE (1987) aponta que normalmente os projetistas movem-se para frente e para tras, entre o
problema dado e as tentativas de solugdes para tal problema. Segundo o autor, fica evidente que
existe um movimento de “vai e volta” (to and fro, ROWE, 1987, p. 34) entre as areas de
envolvimento (preocupacao e atencao), entre a exploragédo da forma arquitetdnica e as avaliagbes
do programa, da estrutura e de outros assuntos técnicos. Aos periodos de especulagao livre,
seguem 0s mais contemplativos e sérios, durante os quais o projetista toma consciéncia da
situagado. As colocagbes de Rowe contribuem para evidenciar o dialogo entre o projetista e a
situacdo, como colocado anteriormente por Schoén. A possibilidade de voltar, de abandonar uma

idéia que se tornou inadequada, significa o recomecgo e o desenvolvimento de uma nova idéia.

Como vimos, a reflexdo-na-acdo, necessaria a tomada de decisdes na projetagéo, estabelece um
movimento de idas e vindas no projeto. Além dos conceitos apresentados acima, outros sao
utilizados como um denominador comum entre aqueles que pesquisam sobre a projetagdo. Esses
conceitos, normalmente, fazem referéncia a trés etapas essenciais, embora nao necessariamente
lineares, da divisao do processo: a analise, a sintese e a avaliagdo. Para LAWSON (1997), a
analise corresponde a estruturacdo do problema e a sua ordenagao por meio da exploracéo de

relacdes e da procura por padroes; a sintese corresponde a tentativa de responder ao problema e



a geracgao das solugdes; e a avaliagcao a confrontagéo entre as solugdes sugeridas e os objetivos
iniciais. As situagdes da projetacado representam as situagbes de solugdo para determinados
problemas. Tais problemas podem ser predefinidos e colocados a frente do projetista, como
podem somente se tornar conscientes mentalmente, por meio das definicbes e redefinicbes que
vao se conformando durante o proprio processo. Em sintese, o percurso projetual transforma-se
em um momento extremamente rico, caracterizado pelo estabelecimento de relagdes, de criticas,
de analises, de sinteses e de tomadas de decisbes. Como as inumeraveis perguntas geradas no
desenvolvimento de um projeto ndo possuem respostas Unicas, eternas e categoéricas, faz-se
necessario um enfoque critico por parte do arquiteto, para o estabelecimento, em cada caso, de
uma valorizagéo correta dos fatores e das relagdes que intervém no projeto. Por meio da critica, é
possivel modificar ou aceitar o objeto projetado. A formacao critica do projetista torna-se essencial
a coordenacdo e a sintese proprias de sua tarefa, necessitando ser essa tarefa reavaliada ao

longo do proprio processo projetual.

Desse panorama e por meio do que foi exposto, a compreensao do projeto como movimento e
processo e ndo apenas como produto final ganha cada vez mais relevancia para a teoria e para a
pratica do projeto. As pesquisas voltadas para o entendimento do processo projetual enfatizam as
tomadas de decisdo e as habilidades criticas dos projetistas, durante o percurso do projeto. Os
conceitos de reflexdo-na-acao, das idas e vindas, da consciéncia critica, da analise, sintese e
avaliagdo permeiam os estudos sobre o desdobrar da acéo projetual e encontram-se presentes
em diversos textos e autores contemporaneos envolvidos com a projetagdo, como por exemplo,
em GOEL (1995); em GOLDSCHMIDT (1991), em LAWSON (1996, 1997, 2003); em ROBINS
(1997) e em SUWA e TVERSKY (1997, 2009) e em TVERSKY (1999, 2009) entre outros.
Destacam-se, nesses estudos, a relevancia do acompanhamento da pratica projetual com o
objetivo de melhor compreende-la e a intencdo de que seja possivel contribuir para um

melhoramento futuro, dessa mesma pratica.

A valorizagao do processo projetual permite que o mesmo seja reconhecido como potencial para a
elaboracdo e estruturagdo do pensamento e, consequentemente, como ferramenta a ser
explorada no ensino e na aprendizagem. E nesse contexto, portanto, de valorizagdo do processo
projetual que a investigacdo sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto, torna-se necessaria.
Deste modo, faz sentido aprofundar o estudo sobre o ensino e a aprendizagem de Projeto,
através de abordagens tedricas que se identifiquem com uma tendéncia educacional
contemporénea. Compreender a sala de aula de Projeto e observar o papel do processo de
projeto nas questbes sobre o ensino e a aprendizagem torna-se um desafio pertinente e
necessario. Para desenvolver tal argumento, vale ressaltar que as palavras ensino e
aprendizagem sao aqui compreendidas em uma relagéo dialética, na qual se entende que, se é

possivel falar sobre a aprendizagem, é também possivel falar sobre o ensino e vice-versa. Para o



desenvolvimento deste artigo, busca-se apoio em consideragdes tedricas contemporaneas
utiizadas em pesquisas educacionais e, em destaque, na Teoria da Atividade como uma
possibilidade para a melhor compreensdo do ensino e da aprendizagem na sala de aula de
Projeto. Este artigo relata alguns dos resultados da anélise da sala de aula de Projeto com a
contribuigdo da Teoria da Atividade. A luz dessa teoria, buscou-se compreender o movimento da
sala de aula de Projeto e, para tanto, torna-se necessario apresentar alguns dos principais

conceitos utilizados, como colocado, a seguir.

2. A Teoria da Atividade: consideragoes tedricas

A Teoria da Atividade é uma abordagem interdisciplinar das ciéncias humanas que se
origina na escola de psicologia histdrico-cultural soviética, iniciada por Vygotsky,
Leontiev e Luria, nos anos 1920s e 1930s. A Teoria da Atividade (TA) pode ser entendida
como uma estrutura filoséfica e interdisciplinar para estudar diferentes formas de
praticas humanas de processos de desenvolvimento, tanto no nivel individual como no
nivel social. (ENGESTROM, MIETTINEN & PUNAMAKI, 1999).

2.1. Momentos historicos da TA

A TA pode ser compreendida por trés momentos histéricos distintos que se configuraram a partir

de conceitos tedricos elaborados por Marx e Engels, Leontiev e Engestrom, a seguir.

O primeiro momento da TA tem suas raizes nos fundamentos tedricos de Marx e Engels.
Conforme WERTSCH (1981), dentro dos fundamentos do materialismo histérico-dialético, o
conceito de atividade se destaca e a alteracdo da natureza pelo homem é compreendida como
atividade humana, essencial para a base do pensamento. Nesse contexto, Vygotsky desenvolve
alguns conceitos que se tornam primordiais para o desenvolvimento da Teoria da Atividade. Entre

eles, podemos destacar o conceito de mediacéo e de internalizacao (VYGOTSKY, 2000).

O segundo momento refere-se aos estudos do psicologo soviético Aleksei Nikolaevich Leontiev
(1903-1979), considerado o principal tedrico da Teoria da Atividade. Seu trabalho da continuidade
aos estudos inicialmente desenvolvidos por Vygotsky. E nos trabalhos de Leontiev que o termo
atividade comecga a ser compreendido de forma mais profunda e complexa. Ele estende e refina o
conceito de atividade, através do conceito de acdo mediada nas atividades e operagbes
realizadas pelos seres humanos. Podemos melhor compreender esses conceitos através do
exemplo, elaborado pelo préprio Leontiev, sobre a caga coletiva dos homens primitivos. Essa
atividade surge na motivagdo de encontrar comida para satisfazer a fome dos homens. A atividade
da caca, realizada pelos homens primitivos, seria composta por diversas agcdées. Como exemplos,

podemos citar a produgao dos instrumentos usados na cacada, a produgédo do fogo usado para



assar a carne, a agao do cacador de matar a caga e a agao do batedor, aquele que espanta e
direciona a caca até o cagador. Cada acgdo, por sua vez, & constituida por operacées. As
operaglOes significam os meios pelos quais essas ag¢des sdo realizadas. Além disto, a agéo
individual de cada um dos participantes da caga s6 adquire sentido dentro do conjunto da
atividade social. Em Leontiev, as atividades humanas sado entendidas como relacionadas com
praticas estabelecidas historica e coletivamente na sociedade, mesmo quando realizadas
individualmente (LEONTIEV, 1981). Os principais conceitos apresentados por Leontiev sobre a
TA, tais como, os diferentes niveis de uma atividade, a orientagdo ao objeto, a mediagéo, a
externalizagdo e a internalizagdo, assim como, os conceitos de contradicdo e de transformacgéo

permitiram compreensdes contemporaneas para a Teoria.

O terceiro momento se inicia na década de 90, quando o finlandés Yrjo Engestrom amplia os
conceitos anteriormente desenvolvidos. Ele chama a atengdo para o fato de que as atividades
humanas sdo mediadas pelo uso de instrumentos e ferramentas culturalmente estabelecidos. Em
ENGESTROM (1999), as ferramentas s&o formas de dividir o trabalho e as normas, os idiomas e
as ferramentas séo vistos como artefatos para a realizagdo da atividade. Os artefatos sao feitos
pelo homem e servem tanto para mediar relacbes entre os proprios seres humanos, como também
entre as pessoas e o material ou o produto. Ao introduzir o conceito de comunidade e ao dar
destaque a novas formas de mediacao, as regras e a divisdo de trabalho, ele traz a Teoria da
Atividade uma nova dimensao contemporanea. Para Engestrém, um sistema de atividade nunca é
estatico e, nesse sentido, caracteriza-se pelo movimento e possibilidades de transformacgées. Seus
componentes estabelecem entre si relagbes de desenvolvimento continuo, caracterizadas pelo
acumulo de experiéncias, mudancas e transformacbes, ocasionadas por rupturas e
descontinuidades. Para o desenvolvimento compreensao das idéias apresentadas neste artigo, os
conceitos de contradicdo e de ciclo expansivo, relevantes em Engestrdm, serdo explorados

adiante.
2.2. Contradicao

Conforme Engestréom, quando um individuo se confronta com uma nova situagdo, e o
conhecimento que ele tem nao é suficiente para entendé-la, ou quando ele entra em choque com
a mesma, verifica-se 0 que se tem chamado de contradigdo. A TA usa o termo contradicao para
indicar o desajuste dentro dos elementos, entre eles, entre diferentes atividades ou entre
diferentes fases de desenvolvimento de uma mesma atividade. Como as atividades ndo sao
unidades isoladas, mas sdo mais parecidas com nés em hierarquias e redes cruzadas, elas sao
influenciadas pelas atividades dos outros e por mudangas no ambiente. Influéncias externas

modificam alguns elementos das atividades, gerando desequilibrio entre eles (KUUTI, 1996).

CRUZ (2002) afirma que a contradi¢éo esta na base do desenvolvimento de todo individuo; é algo

normal no desenvolvimento psicolégico humano e ocorre como um rearranjo interno, posterior e



ao mesmo tempo legitimador da internalizagdo. Como consequéncia desse rearranjo interno, as
ferramentas de mediagdo desde a estrutura cognitiva até os sistemas simbdlicos, podem ser

aperfeigcoadas, tornando mais ampla a relagao do sujeito com o mundo objetivo.
2.3. Ciclo expansivo

Ciclo expansivo ou ciclo de expansdo foi o nome dado por Engestrom a estrutura temporal
evolutiva de um sistema de atividades. A evolugao histérica de um sistema de atividades pode ser
composta de estruturas de tempo ciclicas e repetitivas, ou nao. O tempo da acgéao ¢ linear e prevé
um término, enquanto o tempo da atividade é recorrente e ciclico. Um ciclo expansivo inclui fases

de internalizagao e de externalizagéo.

ENGESTROM (1999) acredita que a resolugdo das contradigdes leva ao desenvolvimento da
atividade. As tensdes e contradi¢des internas de um sistema sao a forga motivadora de mudancas
e desenvolvimento das atividades humanas. Assim, o processo que envolve o ciclo expansivo é
uma continua construcéo e resolucao de tensdes e contradicbes em um sistema de atividade, que

envolve objetivo, ferramentas inovadoras e as perspectivas dos individuos envolvidos.
3. Contribui¢cdes da Teoria da Atividade nos campos educacionais

No mundo contemporaneo, as idéias da TA tém impactado campos especificos de investigagao,
tais como o ensino e a aprendizagem de modo geral e as teorias da pratica. Buscando contrapor
conceitos existentes sobre a aprendizagem e ao utilizar-se da metafora da expansao, Engestrém
encontra nessa metafora a definicdo capaz de dar um novo significado a aprendizagem
(ENGESTROM e SANNINO, 2010). Desse modo, os autores compreendem e definem a
aprendizagem como uma aprendizagem expansiva (learning by expanding). Os autores
argumentam que, para compreender a aprendizagem como expansao, o conceito de atividade
precisa ser utilizado, uma vez que os processos expansivos podem ser traduzidos em modelos e,
dessa forma, tornam-se passiveis de analise. Ainda de acordo com esses teéricos, 0s processos
expansivos estdo integrados aos processos de aprendizagem. Diante disso, a aprendizagem
expansiva € compreendida como um tipo avangado de aprendizagem que pode ocorrer em varios

campos da pratica societal e, portanto, ao ser analisada pode contribuir para essa mesma pratica.

Conforme ENGESTROM e SANNINO (2010), dentre os conceitos de aprendizagem presentes no
debate contemporaneo, dois deles se destacam: a aprendizagem como aquisicdo e a
aprendizagem como participacdo. No primeiro, o foco da aprendizagem encontra-se no individuo;
enquanto no segundo, na aprendizagem como participagcao, o foco encontra-se na comunidade.
Como na teoria da aprendizagem expansiva o conceito de aprendizagem é compreendido como
algo que ocorre dentro da atividade complexa, da qual as pessoas (aprendizes) encontram-se

envolvidas na construgdo e na implementagao de algo radicalmente novo e mais abrangente, o



foco encontra-se nos seus aspectos multidimensionais. Entende-se, pois, que a aprendizagem é
multifocal e os seus multiplos focos encontram-se tanto nas comunidades, nas transformagdes,
nos produtos como nas criagdes culturais. Nesse sentido, portanto, o conceito de aprendizagem
expansiva alcancga a relevancia contemporéanea.

4. A projetagdao como possibilidade educacional

Tendo como ponto de partida a auséncia de metodologias projetuais determinadas previamente e
a valorizacdo do processo de projeto, GOES (2010) propde uma investigacdo sobre o ensino e a
sala de aula de Projeto, em busca de respostas a questionamentos presentes: Como os multiplos
processos de projeto repercutem para e no ensino e aprendizagem de Projeto? Como se ensina a
projetar? Como se aprende a projetar? Quais as agdes mais significativas na promog¢ao do ensino
e da aprendizagem? Para aprofundar essa discussdo, GOES avalia algumas das agdes cotidianas
da sala de aula e seus reflexos no ensino e na aprendizagem de Projeto. Na investigagéo
empreendida foram utilizadas entrevistas em profundidade com um grupo de professores de
Projeto e foi realizado o acompanhamento de algumas aulas da disciplina de Projeto, de um curso
de Arquitetura e Urbanismo. Os professores convidados a participar das entrevistas lecionam em
trés diferentes cursos de Arquitetura e Urbanismo, todos localizados no municipio de Belo
Horizonte, Minas Gerais. Da mesma forma, as aulas acompanhadas, assistidas e gravadas,
ocorreram em uma escola também localizada no municipio de Belo Horizonte, Minas Gerais.
Posteriormente, para a analise das aulas e para o estabelecimento de relagdes entre essas e as
falas dos professores de Projeto, foram utilizados aportes tedricos educacionais contemporaneos
como a Aprendizagem Situada (LAVE, 1988; LAVE e WENGER, 2007) e a Teoria da Atividade
(ENGESTROM, MIETTINEN e PUNAMAKI, 1999; LEONTIEV, 1981 e ENGESTROM e SANINNO,
2010).

Para o desenvolvimento deste artigo, somente uma parte dessa investigacido - a andlise da Sala
de Aula de Projeto a luz da TA - é referenciada. O acompanhamento das aulas de Projeto teve
como foco de estudo algumas das orientagcbes fornecidas pelo professor Anténio (A) para uma
dupla especifica de alunas Fabiola e Suely (F e S), que trabalharam juntas em um mesmo projeto,
o Projeto de Arquitetura de Interiores de uma Cafeteria. Esse acompanhamento permitiu que
questdes relevantes viessem a tona e alguns dos resultados encontrados sdo apresentados, a

seqguir.

5. O Sistema de Atividade Sala de Aula de Projeto

Mais uma vez, vale ressaltar que, para compreender uma atividade é necessario considera-la
como parte de um sistema n&o estatico, de multiplas vozes, em que os seus componentes
apresentam relagcdes de desenvolvimento continuo, de mudancas e de transformacdes. Na

investigacao proposta, o Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto, constituiu a unidade de



analise. Dentro da constelacido de atividades que compdem tal sistema, destacam-se duas para

essa analise: a Atividade Professor e a Atividade Alunas.

6. Elegendo as necessidades que geram a Atividade Professor e a Atividade
Alunas, e os motivos dessas atividades

Para eleger os motivos e as necessidades de cada uma dessas atividades, buscou-se apoio em
diversos segmentos das aulas assistidas, que no entanto, ndo estdo sendo aqui apresentados.
Naturalmente, a Atividade Professor e a Atividade Alunas apresentam necessidades e,
obviamente, motivos diferenciados. Reconhece-se como necessidades da Atividade Professor o
exercer a sua profissdo de docente e o dar aulas, visando, entre outros aspectos, a remuneracao
salarial em troca de seu trabalho, para garantia de sua sobrevivéncia. Ja a necessidade da
Atividade Alunas pode ser reconhecida no adquirir uma profissdo para que, no futuro, tenham

condi¢cbes de receber um salario e garantir a propria sobrevivéncia, por meio do seu trabalho.

Dentre os possiveis motivos, destaca-se como motivo da Atividade Professor o capacitar os
alunos para a projetagéo na arquitetura; e como motivo da Atividade Alunas destaca-se o adquirir

a formacéo profissional.

7. Descrevendo os componentes das atividades

Em cada uma dessas atividades, podemos reconhecer os seus componentes: o Sujeito, o Objeto,
os Artefatos Mediadores, as Regras, a Comunidade, e a Divisdo do Trabalho. Como as duas
atividades apontadas interagem-se na composi¢cao do Sistema de Atlividades Sala de Aula de

Projetos do qual fazem parte, alguns dos seus componentes sdo reconhecidos como coincidentes.

7.1. Os sujeitos das atividades

Os sujeitos das duas atividades, que se interagem, sdo: o professor Antbnio, na Afividade

Professor, e as alunas Suely (S) e Fabiola (F), na Atividade Alunas.

7.2.0s objetos e o produto das atividades

O projeto arquitetdnico final, objetivo da disciplina de Arquitetura de Interiores, representa o
Produto, tanto da Atividade Professor como da Atividade Alunas. Nesta analise, o produto das
duas atividades é compreendido como um produto Unico, comum as duas atividades. Nesses
termos, o Projeto do Café/Chocolateria representa o resultado em comum, ou seja, o produto

tanto da Atividade Alunas como da Atividade Professor.



O objeto da Atividade Professor é reconhecido como a formagéo do aluno arquitetdnico, conforme
destacado em segmento referente a parte da aula, quando Antdnio nos revela sobre o objetivo de

formar “alunos arquitetonicos”, aqueles que justificam as escolhas nas suas decisdes projetuais.

O objeto inicial da Atividade Alunas é reconhecido no desafio de projetar uma loja, objetivo da
disciplina Arquitetura de Interiores, aqui denominado constru¢do do anteprojeto do

Café/Chocolateria.

7.3.0s artefatos mediadores

Na Atividade Professor e na Atividade Alunas, em analise, os artefatos mediadores sao
considerados coincidentes, em ambas as atividades. Nas diversas mediacdes existentes entre o
sujeito e o objeto destacam-se o desenho e as diversas formas de representacdo do objeto
arquitetdnico; os livros e os projetos de arquitetura (considerados como referéncia para a area) e,
ainda, os catalogos e as referéncias sobre os materiais de acabamento. Considera-se desenho e
as diferentes formas de representacdo os croquis, as representagbes bidimensionais (as
representagdes ortogonais, como as plantas, os cortes e as elevagdes) e as representagbes
tridimensionais do objeto (as perspectivas, os modelos digitais e fisicos), realizados a mao livre ou

com a ajuda de ferramentas computacionais.

7.4.As regras

No sistema de atividades, as regras representam uma forma de mediagdo entre o sujeito e a
comunidade, ou seja, representam as diversas formas de como estabelecer as relagdes sociais,
presentes na atividade. Normalmente, as regras sdo gradualmente construidas e negociadas
entre os membros de uma comunidade ao longo do desenvolvimento da atividade na qual estao
envolvidos. No momento em que a referida pesquisa foi realizada, algumas dessas regras
pareciam ja estar estabelecidas, e, nesse contexto, puderam ser reconhecidas no Sistema de
Atividades Sala de Aula de Projetos, na sua maioria, como regras coincidentes, tanto na Atividade

Professor quanto na Atividade Alunas.

Nesse sistema, as regras se traduzem, principalmente, nas restricbes impostas a atividade
projetual, desenvolvida pelas alunas Fabiola e Suely durante a disciplina ofertada por Anténio.
Nesse caso, podemos citar as normas do Shopping Center em questao, em relagdo as reformas e
construgcdes em seus espagos internos; as normas técnicas e construtivas relativas aos materiais
e equipamentos empregados no projeto; a adequacdo dos materiais empregados para o uso
proposto; e as restricdes projetuais, tanto as legais quanto as ambientais. Somam-se a essas
regras, as normas estabelecidas para a disciplina de projeto, como as datas de entrega dos
trabalhos, o conteudo de cada entrega, a forma de apresentacao; enfim, todas as solicitagdes do
programa proposto para a disciplina. Na Atividade Professor, encontramos algumas regras

distintas relativas a subordinacao da disciplina ao Departamento de Projetos do qual faz parte, o



que significa que o professor precisa cumprir determinados prazos para o langamento das notas,

para a marcagao de exames especiais, para a aprovagao/reprovacgao dos alunos e etc.

7.5.A divisao do trabalho

A divisdo de trabalho refere-se as diferentes formas de organizacdo entre os membros
participantes de um sistema de atividades e, especificamente, na referida pesquisa, entre os
participantes do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto. Para a compreensao das duas
atividades em analise (a Atividade Professor e a Atividade Alunas) destacam-se, principalmente, a

relacao de parceria entre as duas alunas e a relagao de respeito entre essas e o professor.

7.6.A comunidade

Considerando-se o sujeito como um ser histoérico e social e cujas agdes nao podem ser
compreendidas fora do mundo no qual ele se encontra, o componente Comunidade do sistema de
atividade do qual o sujeito participa revela-se no préprio meio em que a agao € desenvolvida.
Nessa compreensédo, no Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto, ela significa as relagdes
estabelecidas no ambiente escolar, ou seja, aquelas relagées entre o professor, os alunos e os
profissionais de destaque; enfim, a comunidade é também compreendida nas referéncias

histéricas e sociais da atividade de projetacao na arquitetura.

Na analise empreendida, a comunidade esta representada pelo ambiente académico, do qual
fazem parte a Escola de Arquitetura da UFMG, seus professores e seus alunos. E importante
enfatizar que, ao reconhecer a propria Arquitetura como parte do cenario da vida humana, o seu
carater histérico, social e cultural é evidenciado, uma vez que os materiais utilizados nas
construgdes e as obras arquitetbnicas carregam em si valores da sociedade. Nesse sentido,
podemos dizer que a Arquitetura, a um sé tempo, reflete e produz a sociedade. E, portanto, nesse
contexto, que nesta pesquisa as obras de arquitetura sdo também consideradas parte da
comunidade. Ainda fazem parte da comunidade académica os profissionais da Arquitetura, os
quais, de alguma maneira, sao considerados referéncia de conhecimento para a area. Durante as
aulas, o professor Antdnio faz referéncia aos projetos realizados por bons profissionais e que
poderiam ser consultados na biblioteca. Esses profissionais consultados fazem, portanto, parte da
comunidade participante do sistema de atividades. Anténio, por meio de sua fala, valoriza essa

comunidade e a faz presente na sala de aula.

Considera-se que a dimensao da comunidade da Atividade Professor e da Atividade Alunas vai
muito além da participacdo dos seus sujeitos. Vale observar que a comunidade da Atividade
Professor, representada pela escola, pelo meio académico, pelas obras de arquitetura e pelos
profissionais de destaque na profissdo, vai sendo aos poucos descoberta e incorporada pelas
alunas como também parte da comunidade da Atividade Alunas. Portanto, as comunidades

dessas duas atividades sao consideradas como praticamente uma so.



Os diagramas adiante representam a Atividade Alunas (FIG. 1) e a Atividade Professor (FIG. 2) e

neles estao representados os componentes de cada uma dessas atividades.

ATIVIDADE ALUNAS
MOTIVO:

ADQUIRIR A FORMAGAD PROFISSIONAL

DESENHO / CROQUIS
REPRESENTAGAD 2-D e 3-D
INTERFACES DIGITAIS
LIVROS, MATERIAIS E PROJETOS DE REFERENCIA

CONSTRUGAD SUELY (%)
FROIETO <::| Do FABIOLA (F)
CAFE / ANTEPROJETO
CHOCOLATERIA i NORMAS DA DISCIPLINA
RELAGAD F /8 RESTRIGOES PROJETUAIS
RELAGAO A1 /F-S EEGolE REGRAS DO SHOPPING CENTER

MEID ACADEMICOCONVENGOES DE REPRESENTACAD

PROFESSOR ANTONIO (A1)
COLEGAS DE CLASSE
OUTROS PROFISSIONAIS
E DBRAS

FIGURA 1: A Atividade Alunas
Fonte: Engestrém (1999, p. 31, adaptado)

ATIVIDADE PROFESSOR
MOTIVO:
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REPRESENTAGAO 2-D e 3-D
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FIGURA 2: A Atividade Professor
Fonte: Engestrom (1999, p. 31, adaptado)



ATIVIDADE PROFESSOR
MOTIVO:
CAPACITAR 05 ALUNOS PARA A PROJETAGAOD
NA ARQUITE TURA

DESENHO / CROQUIS

REPRESENTAGAO 2-D e 3-D
INTERFACES DIGITAIS
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CHOCOLATERIA
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REGRAS DO SHOPPING CENTER oo oo
CONVENGOES DE REFRESENTAGAO ' 5, UNAS FE §

OUTROS ALUNOS
OUTROS PROFISSIONAIS
E OBRAS

FIGURA 2: A Atividade Professor
Fonte: Engestrém (1999, p. 31, adaptado)

Até o presente momento a Afividade Professor e a Atividade Alunas foram caracterizados em
zoom in, ou seja, cada um deles separadamente. Em busca das relagdes existentes entre os
componentes dessas atividades torna-se necessario mudar o foco desta analise para que, por
meio de sua visao global (zoom out), seja possivel alcangar a compreensdo de como esses
componentes se interagem dialeticamente dentro do sistema de atividades. A seguir, é

apresentado o diagrama do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto.

8. O diagrama das atividades

Por meio de uma visdo mais global sobre o Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto,
destacam-se as possiveis interligagcbes entre os seus componentes. No diagrama proposto,
representam-se as duas atividades em analise que o compdem. Nele estdo representados os
componentes de cada uma das atividades e, com o0 uso de setas, estdo representadas as
possiveis interconexdes entre eles. Embora a representacdo em diagrama do sistema de
atividades nao seja capaz de traduzir a dinamica de movimento e de transformacio, a sua
utilizagado ajuda na compreensao do préprio sistema. Nesse intuito, na FIG. 3, representa-se a
interacao entre as duas atividades, a Afividade Professor e a Atividade Alunas, as quais fazem

parte do Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto:



SISTEMA DE ATIVIDADES SALA DE AULA DE PROJETO
(UNIDADE DE ANALISE)

ATIVIDADE PROFESSOR o T ATIVIDADE ALUNAS
MOTIV O INTERACAO MOTIVD:
CAPACITAR 05 ALUNOS PARA A PROJETAGAD *- ¢ ¥  ADQUIRIR & FORMAGAOD PROFISSIONAL
NA AROUTETURA
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ME DI ADO RES MEDIADORE S
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\ CHOCOLATERIA
RELAGAQF /5 RELAGAOF / §
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COMUNIDADE COMUNIDADE

FIGURA 3: O Sistema de Atividades Sala de Aula de Projetos
Fonte: Engestrém (1999, p. 136, adaptado em Goées, 2010, p.231)

Apébs o estabelecimento desse diagrama, buscou-se caracterizar as tensdes e os conflitos internos
que pudessem ajudar a avangar, com a ajuda da teoria, na compreensdo da dindmica do Sistema
de Atividades Sala de Aula de Projeto.

9. O reconhecimento das tensoées e contradi¢gées

As contradi¢cbes sdo tensdes estrutural e historicamente acumuladas dentro e entre os sistemas
de atividades. Entende-se que o projeto de arquitetura significa a concepgéao, a idealizacao e a
representagdo de um objeto arquitetbnico, porém de uma obra ainda nao edificada - a
representagdo do vir a ser. Dessa maneira, o projeto s6 adquire o seu verdadeiro significado na
realizacdo da obra, na sua ocupagao e na sua fruicdo. Compreende-se, entdo, que o valor do
projeto, enquanto idéia, se difere do valor do projeto, enquanto obra materializada. Desse modo,
os valores de uso e de troca a ele associados representam valores futuros, ainda nao palpaveis
enquanto projeto. Os valores de uso e de troca do objeto arquitetbnico sé se materializam

verdadeiramente na finalizagao da obra e com o seu uso efetivo.

Nesses termos, pode-se dizer que a distancia temporal entre a concepcdo de um projeto
arquitetonico (ideal, virtual) e a sua futura materializagao e transformagao em objeto edificado
(real) carrega em si uma contradicdo histérica e intrinseca aos sistemas de atividades de
projetacao. Essa contradigdo historica estende-se a situagcao da sala de aula, na qual os alunos e
os professores costumam trabalhar com determinadas situagdes nao reais, nas quais os clientes

(usuarios), os terrenos, os programas e as solugdes nado passam de elementos ficticios, utilizados



como exercicios para o desenvolvimento da capacidade da projetacdo. Nesse sentido, a
impossibilidade de serem reconhecidos valores de uso e de troca atribuidos aos objetos
arquitetbnicos - como projetos — aponta para o fato de que essa contradigdo historica também

existe na propria historicidade do ensino de projetos.

Tomando por base essa contradigdo inerente a atividade de projetacdo e compreendendo que os
componentes das atividades relacionam-se dialeticamente dentro do Sistema de Atividade
buscou-se a compreensdo de como as tensbes e os conflitos possibilitaram mudancas e

transformacgdes no Sistema de Atividades Sala de Aula de Projetos.

10. As transformagoes observadas na atividade e a Aprendizagem Expansiva

As diversas tensdes observadas permitiram a compreensao sobre as mudangas que ocorreram no

Sistema de Atividade Sala de Aula de Projetos.

Quando o professor pede as alunas que procurem observar na biblioteca as solugdes de projetos
semelhantes, realizados por arquitetos bons, nas palavras de Anténio, por “nego bom” de servigo,
constata-se a existéncia de uma contradigdo entre os componentes objefo e comunidade na
Atividade Alunas. Embora o projeto apresentado tivesse sido bem avaliado e considerado
completo, ele ndo apresentava os valores arquitetdbnicos, normalmente encontrados em projetos
de referéncia. Isso nos leva a refletir sobre a aceitagdo ou nao dos projetos pela propria
comunidade dos arquitetos. Observa-se que o projeto ndo poderia ser simplesmente uma
resposta técnica e/ou rotineira a situagdo projetual, mas deveria trazer caracteristicas que o
otimizassem e o tornassem reconhecido como um projeto de mais Arquitetura. Em outras
palavras, ndo basta que os projetos sejam corretos e completos, eles precisam ir além e precisam
refletir valores comungados e reconhecidos pela prépria comunidade. A constatagdo dessa
contradicao presente dentro da atividade, entre os componentes objeto e comunidade, representa
o desencadear da transformacdo da Afividade Alunas, fato que posteriormente induz a
aprendizagem expansiva delas. A Atividade Alunas, parte do Sistema de Atividades Sala de Aula
de Projetos, é apresentada em zoom in no diagrama adiante, conforme a FIG. 4, onde essa
contradicdo encontra-se representada por uma seta em forma de raio, acompanhada do niumero
1:



ATIVIDADE ALUNAS
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FIGURA 4: A contradi¢gdo observada na Atividade Alunas
Fonte: Goes, 2010, p.241

Soma-se ao reconhecimento dessa contradi¢do, o fato de que ela possibilita a transformacéo do
objeto e do motivo da Atividade Alunas. No momento em que o professor Antbnio chama a
atencgdo para a auséncia de Arquitetura no projeto das alunas, elas aceitam o desafio de modifica-
lo. Evidencia-se, pois, a mudanca do objeto da Atividade Alunas. Sabe-se que, como alunas,
poderiam ter ficado acomodadas e satisfeitas com a nota e, inclusive, n&o ter tido o interesse em
modificar o projeto. Modificar um projeto ndo € tdo simples. Muitas vezes, uma pequena
modificacdo faz com que todo o trabalho seja refeito, ou seja, novas plantas, cortes, elevagbes e
modelos tridimensionais precisam ser refeitos para atendé-la. Isso significa, além do retrabalho,
uma nova demanda de tempo para a sua realizagcdo. Portanto, naquele momento, a nao
acomodacgao das alunas demonstra que houve a mudanga de objeto na atividade. O objeto da
Atividade Alunas, compreendido inicialmente na construgdo do anteprojeto conforme apresentado,
transforma-se na construgcdo do conhecimento arquiteténico, apds o aceite do desafio colocado
por Anténio. A postura das alunas, frente ao desafio de que “esta faltando Arquitetura”, revela a
vontade delas de compreendé-lo e, nesse sentido, de supera-lo. Evidencia-se, nesse momento, o
interesse das alunas em ndo apenas construir um objeto arquitetdnico, mas o de aprender a
construi-lo de maneira significativa, com valores reconhecidos pela comunidade e, ao mesmo
tempo, que tivessem significados para elas também. Esse € o momento no qual o objeto da
Atividade Professor reflete-se no objeto da Atividade Alunas e ambos assumem significados
similares. Pode-se dizer que o objeto da Atividade Professor, a formacdo do aluno arquiteténico,
coincide com o significado do objeto da Atlividade Alunas, a construgcdo do conhecimento
arquiteténico. Paralelamente a essa mudanca de objeto, ocorre a ressignificagcdo do motivo da
Atividades Alunas. As alunas demonstram que para elas o adquirir a formagdo profissional (o
motivo inicial da atividade) adquire um novo significado. Uma nova énfase coloca-se na formagao
profissional. Em outras palavras, as alunas imprimem um novo significado a palavra formagao que

passa a significar ndo apenas o cumprir as tarefas propostas nas diversas disciplinas projetuais,



mas o de avancar e ser capaz de fazé-lo de forma otimizada. Nesse sentido, a formagéo adquire o
significado de ser capaz de fazer projetos com valores e significados reconhecidos na e pela
comunidade e pelas préprias alunas. Essas transformagbes da Atividades Alunas estdo

representadas na FIG. 5:

ATIVIDADE ALUNAS
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FIGURA 5: Mudanga de objetfo e ressignificacdo do motivo na Atividade Alunas
Fonte: Goes, 2010, p. 243

As tensbes inicialmente presentes no Sistema de Atividades Sala de Aula de Projeto, de alguma
forma, foram se acumulando e, posteriormente, se manifestaram na contradicdo apontada, entre o
objeto e a comunidade. Tal contradigao tornou-se responsavel por promover a transformagao do
objeto e a ressignificacdo do motivo da Atividade Alunas. Esse é o momento em que é possivel
reconhecer uma Aprendizagem Expansiva das alunas, em termos da TA: € o momento no qual as
alunas se distanciam do projeto que estavam realizando e passam a enxerga-lo dentro de um
contexto maior, possibiltando que, ao retoma-lo, novos conceitos pudessem ser nele
evidenciados. Isto €&, torna-se possivel reconhecer que “uma transformacao expansiva é efetivada
quando o objeto e o motivo da atividade s&o recontextualizados para abragar um horizonte de
possibilidades radicalmente mais amplo do que o modo anterior da atividade” (ENGESTROM,
2001, p. 137). Nesse sentido, percebe-se que as alunas foram capazes, com a aquisicdo de
novos conceitos (jogos de planos, de materiais e, posteriormente, de posicionamento de eixos), de
nao apenas internaliza-los como conceitos culturalmente estabelecidos, mas, principalmente, que

foram capazes de externaliza-los, de forma criativa no projeto.

Com essa analise sob a perspectiva da TA e com as descrigdes apresentadas sobre a mudanca
de objeto e a ressignificacdo do motivo da Atividade Alunas, integrante do Sistema de Atividades
Sala de Aula de Projetos, tornou-se possivel evidenciar um momento de Aprendizagem Expansiva

das alunas Fabiola e Suely.



No desenvolvimento do projeto das alunas Fabiola e Suely alguns fatos foram evidenciados.
Inicialmente, fica evidente a dificuldade das alunas em projetar. A medida que as aulas
acontecem, observa-se um maior dominio de vocabulario e as propostas projetuais das alunas
comegam a se tornar mais elaboradas. Com a ajuda da TA, procurou-se compreender e destacar
as tensbes e as contradigdes internas que fossem capazes de impulsionar a prépria atividade,
transformando-a. Foi possivel reconhecer alguns dos fatores que contribuiram para a
aprendizagem expansiva das alunas e tornou-se possivel destacar alguns dos elementos que
contribuiram para essa expansao, em resumo, podemos destacar a importancia das contradicdes,

a presenca de vozes externas e a mediagao do desenho.

Com a analise do Sistema de Atividade Sala de Aula de Projeto, tornou-se possivel reconhecer a
aprendizagem expansiva das alunas. Nesse sentido, pode-se destacar que a atividade de
projetacdo da sala de aula propiciou a aprendizagem expansiva das alunas. Cabe aqui o
reconhecimento que Projeto € passivel de ser aprendido e, portanto, de ser ensinado. Nesse
momento, € possivel retomar uma crenga de que projeto ndo se ensina, mas se aprende para,
enfraquecé-la. Ao buscar apoio em abordagens educacionais contemporaneas, tornou-se possivel
desarticular essa crenga e valorizar o processo de projeto como mediagdo capaz de promover o
ensino e a aprendizagem. Nessas circunstancias, considerando as repercussdes do processo de
projeto para o ensino e a aprendizagem, clama-se por uma maior valorizacdo do processo

projetual.

Tais colocagdes reiteram a necessidade de que mais estudos sobre a sala de aula sejam
realizados. Clama-se por outras situagbes da sala de aula de Projeto que tornem o ensino e a
aprendizagem passiveis de serem desvelados como objeto de novas pesquisas. Aos professores
cabe a dificil tarefa de ndo apenas avaliar os produtos (projetos) finais de seus alunos, mas a de
desperta-los e de ajuda-los, para que seu envolvimento e participagao nas ag¢des da sala de aula
possam promover novas compreensées e aprendizagens, tornando-os cada vez mais capazes de
desenvolver criticamente as habilidades necessarias para o desenvolvimento da profissao.
Obviamente, esta ndo é uma tarefa simples. Mas, somente ao se tomar consciéncia de que
projeto € ensinado e aprendido e de que é necessario ampliar as pesquisas sobre a
aprendizagem na sala de aula até transforma-las em uma pratica comum, € que sera possivel
contribuir para o ensino e a pratica de arquitetura do amanha. Acredita-se que, somente ao
desvelar e compreender os processos de aprendizagem é que seremos capazes de propor agdes
na sala de aula que venham a promové-los. O que esta em questdo € como o ensino pode
impulsionar o desenvolvimento das competéncias cognitivas mediante a formacao do pensamento

tedrico para que os alunos possam melhorar e potencializar a sua aprendizagem.
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