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Resumo

A reflex@o sobre o0 ensino de projeto de arquitetura e urbanismo pode ser feita, naturalmente, sob
diferentes aspectos. As caracteristicas atuais, em particular do ensino de projeto de arquitetura,
na maior parte das escolas, no Brasil, mantém-se precariamente organizadas, permanecendo na
expectativa da sintese a ser realizada preponderantemente pelo aluno. Defende-se que o ensino
deve investir na construcdo de uma estrutura pedagogica que admita, também para si, a
responsabilidade de conceber, implantar e garantir a operacionalizagéo efetiva de uma malha de
vinculos entre os contelddos que cada curso julgar fundamentais, centralizada nas disciplinas de
projeto, o lugar pedagdgico onde essas relagcbes devem ser prioritariamente desenvolvidas,
considerando ser este um processo de aperfeicoamento que ndo implica a exclusdo de outros.
Conceitos em particular de Pierre Bordieu e J. Gimeno Sacristan, e o estudo de cursos portadores

dessa condicao, intrinsica a sua estrutura, apoiam o desenvolvimento do trabalho.
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Abstract

The reflection on how architecture and urban design education may naturally take place under different
aspects. The current features - mainly referring to architecture design education throughout most schools
in Brazil - have been precariously organized, being based on the expectations of synthesis to be carried out
mostly by the student. It has been claimed that the education must put efforts on the construction of a
pedagogical structure also admitting for itself, the responsibility to conceive, implement, and assure the
effective operation of a network connections among the contents considered essential by each course;
such structure should be focused on design courses, the pedagogical plan where these relations should be
preferably developed, considering this to be the process of improvement which does not incur on the
exclusion of others. Some concepts, mainly by Pierre Bordieu and J. Gimeno Sacristdn, and the study of

courses holding this status, intrinsic to its structure, support the development of this study.
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Resumen

Una reflexion sobre la ensefianza del disefio arquitecténicoy el urbanismo se puede hacer,
naturalmente, bajo diferentes aspectos. Las caracteristicas actuales, en particular la de la
ensefianza del disefio arquitectdénico en la mayoria de las escuelas de Brasil, siguen estando
precariamente organizadas, creando una expectativa sobre la capcidad de sintesis que
preponderantemente ha de llevar a cabo el estudiante. Se sostiene que la ensefianza debe
invertir en la construccion de una estructura educativa que admita en si misma, la responsabilidad
de concebir, implementar y asegurar el funcionamiento efectivo de una malla de enlaces entre los
contenidos que cada curso juzque fundamentales , centrada en las disciplinas del proyecto, y el
lugar pedagogico donde estas relaciones deben prioritariamente desarrollarse, teniendo en
cuenta que es unproceso de mejora que no implicala exclusibn de otros. En particular,
conceptos de Pierre Bourdieu y J. Gimeno Sacristan, y el estudio de cursos que tienen esta

condicién, intrinseca a su estructura, apoyan del desarrollo de esta investigacion.
1.INTRODUCAO

E verdade que os problemas presentes na pratica do ensino néo se ajustam, em varias ocasides,
como preferiamos, as concepgdes e aos modelos pré-estabelecidos que temos. Como arquitetos
e docentes muitos de nés ndo dispomos, tanto quanto supomos, de fundamentacao teérica e de
ferramentas intelectuais imprescindiveis para, no exercicio dessa outra profissao - a de professor -
detectar as origens de um problema, identificar os seus contornos, os limites de nossa atuacéo e
os procedimentos possiveis, ou a serem criados, requeridos para a acdo. E que sdo condicdo
indispensavel para se ultrapassar os limites do campo de visdo aderente ao nosso préprio

paradigma de formacao — o do arquiteto.

Varios de nossos critérios tendem a ser contraproducentes na medida em que, permanecendo
atados a concepgdes pré-existentes e ja articuladas — de educagédo, de curriculo, de aluno, de
métodos, de épocas, de marcos, de razbes de varias ordens — eles nos servem, amiude, de
referéncia fundamental para julgar o presente e, por outro lado, nos impedem de refletir sobre os

pressupostos dessa mesma pratica e de contrapd-los, criticamente, a realidade do nosso tempo.

As caracteristicas atuais da area de ensino, em particular do ensino de projeto de arquitetura (em
parte expressiva dos cursos no Brasil) mantém-se insuficientemente organizadas para aglutinar os
conhecimentos tedricos e técnicos que, necessariamente, intervém na elaboragdo do projeto,
permanecendo na expectativa de que tal integracdo venha a ser realizada preponderantemente

pelo aluno.



Por outro lado, o fato de as diversas areas que participam da formacao do arquiteto apresentarem
caracteristicas e especificidades proprias, particulares do seu objeto de estudo, torna mais dificil,
compreensivamente, a disposicdo dos docentes para alteracdes que visem a integracdo. Ha
entraves de muitas ordens para serem considerados, desde a auséncia de experiéncias
duradouras nesse sentido, no Brasil, as estruturas administrativas em que cada curso esta
inserido, responsaveis tantas vezes pelos nossos recuos. Todavia, quaisquer que sejam as razdes
e circunstancias, elas ndo eliminam, por si mesmas, a existéncia de concepcdes, habitos, praticas
e procedimentos arraigados no ensino superior, pouco permedveis a idéia de integracdo dos

contetdos fundamentais, tedricos e praticos, das diversas areas.

Trata-se entdo de recuperar, como uma possibilidade de aprimoramento do ensino, o sentido
proprio da atividade de projeto, através de uma definicAo mais consistente de seus conteudos e
da renovacao dos valores que prioriza, construindo, no interior de tais disciplinas, a memoéria e a
conexao com a teoria e a técnica, que é a proépria atividade de projeto que demanda e, por isso
mesmo, sua natureza é de integracdo. Nesse sentido, o trabalho identifica algumas articulagdes
formalizadas nas estruturas de cursos de arquitetura e urbanismo voltadas a articulagéo e
integracdo de conteudos das diversas areas de conhecimento que participam da formacdo do

arquiteto.

2. REFLEXOES SOBRE O CURRICULO

As transformacdes por que passa a cultura até se tornar presente nas instituicdes de ensino,
através do curriculo de cada curso, sédo o resultado das diversas forcas intervenientes em todas
as etapas desse percurso. A selecdo da cultura geral, formulada inicialmente nas grandes
instancias de decisao - portanto fora do meio em que se realiza na pratica, isto é, a sala de aula —
sera reproduzida sucessivamente, nas diversas disputas entre grupos, especialidades, marcos de
formacdo e enfoques, nos desdobramentos que envolvem o processo de elaboragdo, de
implantacdo e da prética do curriculo, no interior de cada instituicdo. Passara por uma série de
procedimentos intermediarios, que vao desde as decisdes sobre a grade curricular a atribuigcdo de
carga horaria as diversas disciplinas e a elaboragéo dos programas de cada uma, procedimentos
esses que, por sua vez, também orientam, minimizam, enfatizam e filtram aquilo que sera
ensinado. As decisdes sobre o curriculo serdo balizadas ainda, e de forma vigorosa, pelos
recursos disponiveis, pela administracdo, pela estrutura e pelas condi¢cfes fisicas da escola, pelo
ambiente, por todas as circunstancias do meio escolar concreto, de seu contexto interno.
Finalmente, o curriculo chega a sala de aula onde sera moldado, mais uma vez - agora tanto pelo
conhecimento especifico como pelo juizo de valor do professor, pela sua concep¢édo de ensino.
Com frequiéncia, sera transmitido através de relacbes e métodos pedagdgicos ja existentes,
testados, oriundos de tradicdes e convicgbes as mais profundas as vezes e, em outras ocasides,

habitos e procedimentos mantidos por comodidade.



O ensino €, por isso, fundamentalmente resultante da intersecdo entre contelido, meios e agentes;
0 conteudo - aquilo que se intenta, que se transmite e, conseqientemente, 0 projeto de
formacédo; os meios, através dos quais a acao, isto €, a atividade, se desenvolve; e 0s agentes,
todos aqueles elementos externos e internos que condicionam a atividade e o conteudo, tais como
forcas sociais, instituicdo escolar, materiais, ambiente e clima pedagdgico. Esse o tripé que
condiciona a educacao, ao qual se refere Sacristan (1998) e, nesta acepc¢do, 0 ensino é um
processo de desenvolvimento indiscutivelmente intencionado. Mais imediatamente ligada a
experiéncia de cada um, a atividade € a que primeiro se manifesta, mais exposta por isso as
trocas de opiniBes e as iniciativas de melhora. O mesmo n&o se da com o conteudo, pomo de
discordia por exceléncia, mais dificil de ser aclarado, objeto facil de infinitas posi¢des e disputas,
permanecendo, por isso mesmo, tantas vezes, convenientemente mais suposto que discutido. E,
no entanto, é o contetudo a for¢ga motriz; meios e agentes mobilizados sé o sdo em relagédo ao

conteudo que comunicam.

As dificuldades e disputas inerentes a questdo dos contetidos agrega-se, também no ensino, o
legado da modernidade: a divisdo do real - aqui, do objeto didatico - separando a tradicdo da
inovacgdo, o contexto interno do externo, atividades, agentes e contetados do processo de ensino,

0 gue ensinar do como ensinar.

Além da expansado do entendimento de curriculo para o de curriculo real — desvendando aquele
que de fato opera em uma instituicAo — a revisao vigorosa da no¢do do mérito pessoal do
estudante, formulada por Bourdieu (1983), na area de sociologia da educacao, € uma contribui¢ao
valiosa no sentido de esclarecer a expectativa de aluno ideal que norteia os pressupostos do
sistema de ensino, fornecendo pistas importantes particularmente para o entendimento da

concepcéo geral das disciplinas de projeto.

No conceito de “habitus” por ele desenvolvido, cada individuo vivencia experiéncias que irdo
formar um conjunto de percepcdes e disposicdes que estruturam internamente sua subjetividade.
Esse conjunto mais ou menos estavel de disposi¢ces incorporadas €, naturalmente, diferenciado
de acordo com a posicao social de origem do individuo, refletindo as caracteristicas da realidade
social na qual foi anteriormente socializado. Sem ser inflexivel, o habitus constitui um “principio
gerador duravelmente armado de improvisagdes regradas” (BOURDIEU,1983, p. 65), uma matriz
gue sempre pode ser acionada, orientando e ajustando as a¢fes do individuo ao longo do tempo,
nas mais diversas situacdes sociais, mesmo quando tais situacdes diferem daquelas em que o

habitus foi forjado.

Em outros termos, a socializagdo priméria, isto €, a experiéncia primitiva, possui mais forca
estruturante, sobre a maioria dos individuos, que as experiéncias posteriores. As questdes da

cultura e da linguagem tém mais possibilidade de atingir o seu melhor potencial quando foram



cultivadas de forma despreocupada e constante na relacdo pedagdgica familiar incorporando-se

naturalmente ao individuo e nele permanecendo de modo duradouro, integrantes do habitus.

Por isso mesmo, duas maneiras basicas e distintas de individuos se relacionarem com o mundo
da cultura - que a escola reproduz - sdo forjados desde o nascimento, a partir do modo como a
cultura foi adquirida, isto é, lastreados na origem de cada um: se de forma precoce, natal,
marcada pela familiaridade, ou se mais tardiamente, estrangeira, dependente da apresentacéo
escolar (BOURDIEU, 1983). O primeiro, oriundo da intimidade e do cotidiano do individuo com
expressoes da “cultura legitima”, resultaria em uma relacdo desenvolta, descontraida, facil,
segura, natural com essas questdes. O outro, no mais das vezes, produziria uma relacdo de
estranhamento, mais tensa e acanhada, solicitando esfor¢co arduo para construir pontes, alavancar

a compreensao.

Nos diversos niveis do ensino e da aprendizagem, a eficiéncia de uma comunicagéo pedagodgica
necessita, para o seu pleno aproveitamento, que os alunos tenham dominio sobre o codigo
necessario a decifracdo dessa comunicagdo. De maneira geral, esse dominio seria funcdo da
maior ou menor proximidade entre aquilo que € apresentado pela escola como cultura legitima e a

cultura familiar de origem do aluno.

Nessa ldgica, a educagéo escolar que vigora — socialmente legitimada e que € oriunda da cultura
e do saber dominantes - seria uma espécie de continuacdo da educacgdo familiar para os
individuos que pertencem aos meios culturalmente favorecidos; para os demais, a cultura
académica significaria algo distante, estranho, por vezes ameacador. Originado na cultura
“legitima”, o sistema de ensino, consciente ou inconscientemente, implicita ou explicitamente,
espera e cobra dos estudantes um conjunto de comportamentos, habilidades e atitudes (pesquisa,
curiosidade, articulagdo entre conhecimentos, vontade de aprender, etc.) que, via de regra,
aqueles socializados na cultura dominante é que estédo aptos a apresentar, justamente pela maior
proximidade que encontram entre a sua cultura familiar de origem e a cultura escolar. Essa
naturalidade ou desenvoltura nédo seria encarada, pela escola, como algo socialmente herdado.
No desdobramento inerente a essa situagdo, as diferencas de resultados escolares obtidos séo,
mais imediata e facilmente, creditadas as diferengcas de capacidade entre alunos, interpretadas
como a expressao de uma facilidade, de uma inteligéncia, de uma aptiddo ou talento naturais para

as atividades intelectuais que alguns apresentam.

Assim, de forma bastante extensiva, € menos valorizado o aluno que tenta compensar a sua falta
de bagagem cultural, através do esforgco minucioso e tenaz, mas que raramente apresenta um
trabalho excepcional, em favor do aluno brilhante, talentoso e desenvolto que — sem exigir muito
esforco didatico do professor e sem também despender muito esforco - compreende, articula

conhecimentos, avanga e responde bem as exigéncias da escola. No nivel superior, como



sabemos, essa € uma idéia generalizada: “O sistema de ensino, sobretudo nos seus ramos mais

elevados, consagraria e cobraria dos alunos essa segunda postura.” (NOGUEIRA, 2004, p.91).

Um circulo vicioso montado: o que a escola exalta — aquilo que orienta seus conteudos e formas
de transmissdo — € um modo de relagdo com a cultura e o saber que, potencialmente, apenas os

filhos das classes dominantes, pela sua forma de socializagdo familiar, podem ostentar.

Confrontada particularmente com os cursos de arquitetura e urbanismo, essa nao € uma idéia que
possa ser desprezada, minimizada ou arquivada. Historicamente e de forma preponderante até o
final da década de 70 e inicio de 80, os integrantes dos cursos de arquitetura sao recrutados nos
extratos sociais mais cultos, conforme é minuciosamente examinado por DURAND (1989). Disso
dao prova cabal, também, as exigéncias especiais dos vestibulares para ingresso, através do
peso atribuido as provas de linguagem arquitetdnica e de histéria da arte, disciplinas que nédo

integravam - e ainda ndo integram - o curriculo oficial do Ensino Médio.

Os modos, exigéncias, comportamentos e percep¢bes que a intimidade com diferentes
expressdes da cultura legitimada cultiva e que o espirito vai elaborando, sem os recursos de
processos sistematicos, tém no desenho (elemento valorizado nas sele¢fes de estudantes, como
vimos) um recurso valioso. Compreendido como meio capaz de induzir, facilitar e sintetizar os
processos intuitivos e perceptivos, tanto de natureza estética quanto simbolica permite, por isso
mesmo, um reconhecimento préprio da realidade, porque descondiciona as imagens
convencionais, a0 mesmo tempo que instrui e educa a visualizacdo, atenta para valores e
caracteristicas da forma, do espaco, da luz, e torna mais acurado o olhar, na clara e feliz definicéo
de Vieira (1995, s/n): “O desenho é revelagdo, por isso mesmo. E esta é uma das fungdes

estruturantes mais decisivas do desenho.”

Concretamente, os critérios de selecdo permitiam ao corpo docente (permite ainda hoje, nas
escolas de eleicdo do pais) o filtro dos candidatos particularmente vocacionados, através da
demonstragao da educacao da sensibilidade, da “aptidao artistica”, da familiaridade com a cultura
socialmente legitimada, naquela compreensdo a que ja nos referimos (BOURDIEU, 1983),
trazendo para a escola boa parte de jovens propensos e potencialmente aptos a assumir a
concepcgdo do arquiteto-criador ou do arquiteto-intelectual, ou de ambos, isto é, aquele arquiteto
autorizado somente a aceitar os trabalhos de altissimo nivel, de forte significado, de extrema

excecao, portanto.

7

Neste sentido, € impossivel dissociar os pressupostos que moldaram a préatica do ensino de
arquitetura e urbanismo (e que se tornaram hegemdnicos), do alunado que deu sustentagéo a
esse ensino, vinculado desde a origem a cultura legitimada e beneficiado por tal heranca, como
um dos fatores importantes que contribuiram para o0 menor desenvolvimento de métodos proprios

de ensino.



S&o completamente outras as condi¢des de mercado de trabalho hoje, bem mais diversificado em
termos de opcOes e de clientela para arquitetura, e muito mais competitivo, face ao periodo dos
nossos grandes mestres; sdo outras as condi¢cdes de acesso ao ensino superior, cuja oferta de
vagas foi espantosamente ampliada, estendendo-se a outros extratos soécio-culturais, no
desdobramento do processo de sua universalizagdo; no pais, vai rareando a presenga, ha
docéncia, dos chamados grandes arquitetos, principalmente na graduacdo; acompanha a abertura
dos novos cursos de arquitetura e urbanismo a demanda por professores - véarios deles, sem
experiéncia profissional mais consolidada e nem experiéncia docente, vao repetindo as préticas
usuais herdadas; as pesquisas e referéncias sobre a producdo de arquitetura contemporénea se
diversificaram e se ampliaram, afinal e felizmente, ultrapassando com grandes margens o limitado

guadro anterior, e 0 acesso a elas € imensamente facil e irrestrito através da internet.

Mas a fragmentacdo do conhecimento e o distanciamento de provaveis contribuicdes da area da
educacao sdo um “pecado original” de todo o ensino superior. Persiste nos cursos de arquitetura e
urbanismo, mesmo quando todos os docentes estdo exclusivamente vinculados a ele, persiste
internamente nas sequléncias, persiste mesmo quando todos os docentes, em todas as

disciplinas, séo arquitetos, por exemplo.

O fato da criagdo do sistema escolar ocorrer na vigéncia da idéia de que o curriculo deveria ser
composto pelo saber especializado, dividido em disciplinas, influenciou ndo sé o que selecionou
como saber essencial legitimo, mas também a estrutura de organizacdo, as praticas e a
mentalidade dos professores, formados dentro da cultura fragmentada em areas estanques.
Acrescente-se, ainda, a prépria ordem de criagdo, no tempo, das diversas etapas do ensino
institucionalizado: o nivel superior € o primeiro a se estruturar, de um ponto de vista histérico, e é
justamente aquele em que a tradicdo é mais antiga, mais assentada; além disso, serve as
parcelas mais importantes da sociedade. Tem, pois, legitimidade social para impor seu
entendimento de curriculo e sua marca pedagdgica. Na origem, a razdo do nivel médio, onde os
contetdos também sao parcializados e os docentes especializados nas matérias consideradas
bésicas, € a preparagdo de minorias para o ensino superior e ndo a continuidade da cultura geral
do ensino fundamental (SACRISTAN, 1998). Este, no outro extremo, é o Ultimo, no mundo e no
tempo, a se configurar como grau proprio: sua universalizacdo ocorre somente no século XX, e
ainda nao atinge todos os paises, ou todos os individuos em alguns paises, como sabemos 0s
brasileiros, mesmo sendo entendido, hoje, como base para 0 prosseguimento nos demais niveis.
A Ultima no tempo, a educacdo infantil, vem sendo estruturada, oriunda principalmente da
necessidade de assisténcia a familia, apoio & mulher que trabalha fora da casa, fato mais recente

na historia.



Esses varios niveis de educacdo tém funcdes e trajetdrias historicas diferentes — e a cada um
acudiam pessoas de diferentes classes sociais e por diferentes motivos - distingdes que justificam
e marcam o desenvolvimento das idéias, das atitudes, dos habitos e das praticas pedagdgicas de
cada etapa da educacédo formal, criando uma tradigdo propria, uma subcultura académica distinta
(SACRISTAN, 1998). Justapostos esses subsistemas, é agora, na atualidade, que vem sendo
construida certa coeréncia entre eles, na procura de uma estrutura interconectada. De maneira
que, diretamente proporcional ao tempo, a forca das tradicdes e aos objetivos de cada nivel, as
possibilidades de inter-relacionar os conhecimentos, de buscar quebrar as barreiras das
disciplinaridades, € mais bem aceita para orientar a configuragdo e a prética curricular no ensino
fundamental; no nivel médio vem-se instalando ainda com reservas, mas €& absolutamente

conflitante no ensino superior como um todo, onde as convic¢des e habitos sdo mais arraigados.

Os diversos campos de saber presentes na formacdo do arquiteto tratam do desenvolvimento da
capacidade de construir um pensamento critico, capaz de orientar escolhas e solucdes e de
adquirir conhecimentos, dominios e metodologias que permitam opg¢Bes contextualizadas,
tecnologica e culturalmente adequadas ao ambiente e a obra, em suas varias escalas. Todos
esses conhecimentos contribuem para o processo de formacao e aportam na atividade de projeto,
instruindo a compreenséo geral do fato arquitetbnico. Mas nédo sdo, cada um deles, um objetivo
em si mesmo, razéo que deve ser suficiente para que nao reproduzam as metas e interesses de
suas areas de origem e razao também suficiente para recomendar e promover, no ensino, o
ordenamento e a integracao entre os conteudos, capacidades e ferramentas fundamentais de

cada area.

E é a atividade de projeto que, pela prépria natureza, é integradora: a aproximacao do processo
de projeto implica 0 manuseio da realidade em muitos aspectos. E do conjunto das relacdes
consideradas — referenciadas ao conhecimento que o quadro das disciplinas obrigatodrias informa -
gue procede a concepcdo e a conformacdo geral das edificagbes: da definicdo conceitual da
arquitetura a sua capacidade de existir. Aproximacao que deve considerar, desde o inicio, todas
as suas componentes, com as diferencas de conhecimento, de profundidade e de amplitude que a

sistemética progresséao dos graus ou ciclos do aprendizado requerem.

Trata-se entdo de rever, como uma possibilidade de aprimoramento do ensino, o sentido proprio
da atividade de projeto, através de uma definicAo mais consistente de seus contetdos e da
renovacdo dos valores que prioriza, construindo, no interior de tais disciplinas, a memoria e a
conexao com a teoria e a técnica, que € a propria atividade de projeto que demanda e, por isso

mesmo, sua natureza é de integracao.

“Colegao” ou “integragao”, nos termos utilizados por Bernstein (1988), “vertical” ou “horizontal”, na
nomenclatura utilizada por Kourganoff (1990), ambos os autores tratando do mesmo conceito,

indicam o grau interno de estruturagdo que é proprio a cada area disciplinar.



Essa distincdo remete a natureza da disciplina e & logica de aquisicdo e desenvolvimento de
saberes dela derivada. A longa duracdo da validade dos conhecimentos em uma determinada
area, caracteristica fundamental das disciplinas de cole¢&o, corresponde uma forte organizacao
da mesma, desde os conhecimentos de base até queles de topo, promovendo o processo de
assimilacé@o através de uma determinada ordem: o entendimento da proxima etapa rigorosamente
apoiado e dependente da compreensdo da anterior e assim sucessivamente, segundo a estrutura
ordenada da disciplina. Os resultados de fato adquiridos, as leis classicas, as teorias unificadoras,
os principios fundamentais, os métodos desenvolvidos, isto €, os conhecimentos e procedimentos
prévios e duradouros disponiveis em um dado momento e para um dado nivel, sdo utilizados
como raciocinio, materiais e ferramentas para novas observacbes e hipoteses. E,
fundamentalmente, a coeréncia interna e o reconhecimento dessa coeréncia que permitem
construir conseqiiéncias, encaminhando a hierarquizagéo dos saberes. A organizacgdo curricular
do tipo colecdo, ou vertical, pertencem as areas de conhecimento muito especializado, com
delimitacbes precisas e bastante fechadas, estabelecendo fronteiras entre elas, tipicas das

ciéncias exatas. A fisica e a matematica sdo seus exemplos maximos, ideais.

Essa duracdo de validade do conhecimento diminui quando se trata das ciéncias naturais
(distinguindo-se a biologia classica da biologia molecular) e das ciéncias humanas, cujos
conhecimentos e resultados tendem a apresentar menor durabilidade, e o ensino, justamente por
isso, € mais sujeito a alteracdes em funcdo de novas descobertas e das possibilidades de
interpretacdo variadas. Nessas disciplinas - de integragcdo ou horizontais - o sentido e a
necessidade de enquadramento sdo menos rigidos, € menor o grau de estruturacdo e de
classificacdo que requerem, o que significa que apresentam limites menos definidos entre os
contetdos e menor importancia atribuida aos conhecimentos de base. De um modo geral, como
assinala Kourganoff (1990, p.70), nelas “ndo existe nenhuma destas verdades provisoriamente
definitivas que caracterizam as disciplinas verticais”. Sdo mais flexiveis em sua organizagéo e
ordenamento, mais abertas em relacdo ao que adotam como conteudo estruturante do

pensamento e da agdo que 0 curso quer ou deve transmitir.

Dentro desse raciocinio, as disciplinas de projeto ndo apresentam um conteudo especifico, “de
colecdo”, pelo contrario: a escolha do conteudo do programa é tradicional e fundamentalmente
guiada pelo binbmio “tema e complexidade”, encorpados e conformados pelos conceitos que se

quer relacionar e discutir, usualmente decididos e articulados pelo préprio docente.

Todavia, cada professor tem caracteristicas proprias, moldadas por formacgéo, objetivos, bagagem
cultural e ideologica, experiéncias, crencas, expectativas e valores que atribui & docéncia; esse
carater de individualidade e especificidade que ele imprime & sua pratica €, também, o que
garante a diversidade e a riqueza da graduacédo, um trunfo valioso que se acrescenta a formacgéo

dos estudantes. Por outro lado os conteldos - pomo da discordia - transformam-se em



componentes variaveis, que ndo sdo em absoluto insubstituiveis. Justamente por isso ndo é raro
presenciar como corresponde, & mudanca dos professores responsaveis por uma disciplina
obrigatéria de projeto, uma completa alteracdo do conteddo do programa entdo estabelecido,
possibilidade que o teor mais genérico dos programas permite: conserva-se a nhogado da
complexidade adequada aquele periodo, aliada agora a outros objetivos, a outras relacdes, a

outros valores, a outro tema, ou ao mesmo.

N&o poderia ser de uma outra maneira: se 0s conteudos primordiais em torno dos quais aglutinar
e desenvolver a disciplina de projeto em cada periodo, visando a organiza¢do da progressao do
aprendizado do estudante ao longo dos cinco anos (tempo nacional requerido para a graduacgéo)
sdo excessivamente reduzidos e genéricos, fundamentalmente variacées em torno da escolha do
“tema” e da “complexidade”, como mencionado, cabendo ao docente todas a relagbes a serem
construidas - entéo acertos ou repeticdes, auséncias e desconexdes sao inerentes e inevitaveis a
essa concepgdo. Essa logica, que reune restritos elementos chaves pré-estabelecidos como
orientadores do escopo da disciplina e, com frequéncia, distanciamento do contetdo teérico e
técnico das demais, torna-se insuficiente para criar, para o aluno, uma perspectiva reconhecivel

do conjunto dos conteddos fundamentais.

Além do dominio do campo de saber que se requer do docente, a sua capacidade de estabelecer
livremente articulacdes com questdes de areas correlatas, incentivando e provocando a reflexao
do aluno é, no minimo, obrigatoria: essa acdo basica é um pressuposto da atividade de quem

ensina, portanto ndo é a ela que nos referimos.

Além disso, ndo sdo raras as experiéncias de integracdo de conhecimentos a partir da iniciativa
de professores: demonstracdes contundentes da percepcao individual dos mesmos de que a
presenca de mecanismos de melhor conexdo entre as areas de conhecimento é reclamada,
conduzindo-os a revisGesde posturas que em seguida sao desdobrados em suas praticas. Mas,
independente do mérito e da relevancia de tais experiéncias, por serem externas a logica formal
do curso, ndo tém garantida a sua legitimidade e continuidade frente ao préprio curso, requisitos
necessarios para que ultrapassem a condicdo de eventualidade. Além disso, a integracéo pontual
gue se organiza entre duas disciplinas, nesse caso dependente do empenho e da vontade
particular daqueles docentes envolvidos, é fungdo do acordo e, principalmente, da proximidade
de visBes entre uma dupla ou um grupo deles. Vinculada exclusivamente as personalidades dos
professores, a coesdo construida € de natureza fugaz, justamente por ndo ser uma demanda da

estrutura do curso, como confirma o testemunho (VIDIGAL, 2004, p.125):

Essa questdo da integracdo sempre foi uma questdo complicada porque vocé precisa
aprender a dialogar e a ceder um pouco. De uma forma geral, quando acontece é uma

coisa muito proveitosa e produtiva, quando ndo acontece simplesmente ndo acontece.



Isso depende muito de sua empatia com os outros professores das disciplinas e € uma

questao sempre complicada.i

Pensar os modos de integracao apropriados para estruturarem a graduacao, de forma sistematica
e produtiva, é uma tarefa que cabe ao conjunto do curso construir. Importa que se tenha garantida
a sua representatividade, expressando o pensamento dos participantes do curso, diferente,
portanto, do alcance e da aceitacdo que teria um referencial construido por uma Unica pessoa. As
estratégias, 0s momentos, os vinculos considerados imprescindiveis devem ser o resultado de um
consenso que foi objeto de criticas e de revisdes, e que culmina como a sua deliberacdo pelo

curso, legitimando-se.

Mas ndo existe uma maneira neutra de realizar esse trabalho. As areas envolvidas na formacédo
do arquiteto sdao muito diversificadas, expressando, comumente, conceitos que apresentam
significado e importancia peculiares ao seu proprio contexto. O desenvolvimento paralelo das
mesmas facilitou a permanéncia, integral e simultdnea, das razdes e metas que compdem o
projeto de cada uma, tornando o ajustamento a novas situacdes uma empreitada mais tortuosa.
Além disso, essa separacao, ao longo do tempo, muitas vezes e por razfes distintas, acirrou
divergéncias e disputas internas entre elas, ampliando e fortalecendo as justificativas que cada
uma se da sobre as exigéncias peculiares de sua area de conhecimento e a utilidade do conjunto
de seus conteudos para a formagéo do arquiteto, no fundo transformando a cultura de cada uma
em prioridade. Por isso mesmo, a preocupagcdo com a integracdo dos conteludos aparece na
histéria do pensamento e da pratica pedagogica como uma reagdo e uma estratégia de combate a
l6gica da especializagdo progressiva e as classificagbes em disciplinas e parcelas,

freqlentemente desconectadas, que lhes correspondem.

A integracdo - que é pedagogica - ndo prejudica necessariamente o encaminhamento e a ordem
construida dentro de cada disciplina, mas os subordina a idéia de integragdo, isto é, leva em conta
a pertinéncia das conexfes entre temas, conceitos e partes especificas de cada disciplina
(SACRISTAN,1998). Em contrapartida, ela pode implicar em algumas perdas localizadas, na
medida em que resulta de um acordo entre diversas concepcdes de areas, de praticas e de

competéncias.

Equacionar, como se propde, a integracdo entre as disciplinas das diversas matérias significa
escolher, como critério para centralizar os esforcos do curso nesse sentido, prioritariamente,
aguelas que serdo o denominador comum aos estudantes de cada curso, o que nao exclui a

riqgueza de outras possibilidades, em sendo a primeira atendida.

Nos cursos estruturados em disciplinas obrigatérias e optativas, cabe as primeiras, como se sabe,
a responsabilidade por abrigar os conteddos essenciais relativos a formacao profissional, os

quais, por isso mesmo, serdo comuns a todos os estudantes; e as optativas, sempre uma Vvisao



generosa de educacdo, a oportunidade oferecida ao aluno de explorar, complementar ou

aprofundar seus interesses em determinada direcéo, segundo suas melhores aptidoes.

Interessam, por isso mesmo, neste trabalho, aquelas a¢des para reunir e aplicar intencionalmente
conhecimentos indispenséaveis a elaboracdo do projeto de arquitetura, ministrados em disciplinas
obrigatérias de areas distintas, que constam da formacdo do arquiteto, como teoria, conforto
ambiental, estrutura, tecnologia, topografia, paisagismo, urbanismo. Naturalmente, o ensino do
projeto arquitetdbnico ndo se desvincula da questdo urbana mas a distingdo entre ambos foi
necessaria, porque pressupdem diferenca de abrangéncia, de graus de estruturacdo de
conteudos, de métodos e proceimentos e de praticas didaticas distintos.

3. ESTRATEGIAS DE INTEGRACAO

Com base em pesquisa abrangendo cursos de arquitetura na América Latina, Portugal, Espanha,
ltalia e Franca', procurou-se identificar — através das informacdes oficiais disponibilizadas pelas
faculdades como diretrizes gerais, estrutura e grade curricular, ementas das disciplinas e
programas - a existéncia de alternativas de integragéo entre os conteudos das disciplinas das
diversas matérias, que permitissem compreender quais as relagdes e areas articuladas e,
principalmente, de que meios concretos, recursos, procedimentos se valem.

De um modo geral, no universo de pesquisa considerado, € um namero menor de escolas que
esclarece o projeto do curso, os meios e os modos de que dispde e que implementa na direcdo de
um processo de educacdo, sinalizando a coesao interna do conjunto. E, no entanto, é esse
conjunto, desdobrado nos programas das disciplinas, com suas ementas, contetdos e objetivos,
aliados e sintonizados, orientando o desenvolvimento da acédo dos professores, que testemunham

0 pensamento de formagéo que cada curso propde e que, necessariamente, deve poder defender.

O conjunto das propostas centra-se, principalmente, no reconhecimento, pelas solucdes que
adotam, vigorosas em alguns exemplos, de que a idéia de integracdo corresponde,
necessariamente, o esforco de seu planejamento. Na diversidade de solugbes encontradas foi
possivel reconhecer algumas tendéncias, que se procurou tipificar - e exemplificar- com o objetivo
de extrair o fundamental de sua légica, tanto conceitual como operacionalmente e, assim, obter

um conjunto de matrizes de referéncia.
e Instancias oficiais de supervisédo

Caracterizam essas experiéncias a forte organizacdo que deixam transparecer, tanto aquelas que
apresentam maior abrangéncia como as alternativas voltadas para determinados momentos do
curso, em uma estratégia mais pontual, criando espacos particulares na grade curricular. Alie-se a
essa caracteristica, principalmente, a existéncia oficial de alguma instancia de coordenacao,

criada para esse fim, e composta por equipe de professores, responsaveis pela organizagdo das



relacbes das disciplinas e conteudos envolvidos e pelo acompanhamento do processo de

integracéo.

Um exemplo, nesse sentido, € a Escuela Técnica Superior de Arquitectura, vinculada a
Universidade Politécnica de Madri. A subcomissdo encarregada do preparo do conteddo dos
ateliés define as disciplinas com as quais aquelas de projeto (de arquitetura e de urbanismo)
estardo diretamente vinculadas. Esse esfor¢co de ordenamento é traduzido tanto no programa de
cada disciplina de atelié, como no daquelas com as quais estara integrada, compartilhando tema e
exercicios, o0 que pode ser constatado nas disciplinas de PROYECTOS 4 (310) e
CONSTRUCCION, OBRA GRUESA (330), do 3° ano, através dos contetidos e metodologias de
ambas:
* PROYECTOS 4:
Teoria y practica de la arquitectura integrando las disciplinas que concurren en el
proyecto.
Andlisis y proyecto de disposiciones de edificios de complejidad moderada y su
formalizaciéon arquitectdénica global con desarrollo estructural y constructivo bésico.
Exigencias y condiciones sociales y del entorno fisico, histérico y cultural. Integracion de
los valores formales, perceptivos y significativos. Concepto de escala. Disefio basico de
espacios a escalas intermedias. Iniciacion a la concepcion y disefio técnico y de detalles.
Coherencia con la globalidad del proyecto. Realizacion de ejercicios personales dirigidos
mediante criticas individuales y de conjunto en clase de taller.Apoyo tedrico de clases
generales y aplicadas. Taller conjunto con 330. Construccidn, obra gruesa, con

quien puede compartir temas o ejercicios.

*CONSTRUCCION, OBRA GRUESA:

Sistemas constructivos en arquitectura. Obra gruesa, proyecto, dimensionado,
programacion, puesta en obra, seguimiento, control, costos, patologia e intervencion.
(...)estructuras auxiliares, muros de carga, estructuras reticulares de madera, acero y
hormigén, forjados, rampas, escaleras y cajas de ascensores. Fachadas.Cubiertas:
terrazas, tejados, sobre cerchas alineadas y centradas, estéreas, plegadas, bovedas,
cUpulas,anticlasticas y sustentadas por cables, estabilizadas por

gases. Divisiones.Lecciones magistrales tedricas y lecciones teoricopracticas
interactivas. Ejercicios sobre los temas del contenido, apoyados por la bibliografia. Taller
conjunto con 310. Proyectos 4, con quien puede compartir temas 0 ejercicios.
(UNIVERSIDAD POLITECNICA DE MADRID, 2005, grifo nosso)

A mesma equipe que elabora e propde os contetidos das disciplinas de projeto e as relagdes com
as demais areas que devem ser priorizadas se delega, também, a funcdo de acompanhar a
presenca e a participacdo de cada uma das disciplinas envolvidas, indicando expressamente se

tém sido comum e o grau de participagdo de cada disciplina de atelié.

e Atelié integrado



De modo geral, a estrutura dos ateliés integrados esta concentrada nos niveis finais dos cursos,
traduzindo a consideracédo de que esta fase, pela maior maturidade do estudante, seria a mais
adequada, pedagogicamente, para centralizar os esforcos programados de integracéo de areas. E
interessante a experiéncia da Escuela de Arquitectura Pontificia Universidad Catolica de Chile,
uma das escolas pioneiras da América Latina (1894).

O curso, com duracdo de seis anos, esta organizado em trés ciclos: area de formacgéo (I ao VI
semestre) e area de aprofundamento (VII ao X semestre), ambas compostas pelas disciplinas
tedricas e as oficinas de projeto, e a etapa final de titulagdo (XI e XIlI semestres). Sao as oficinas
da etapa de aprofundamento que tém como objetivo propor e orientar a integragdo, eliminando as
fronteiras disciplinares: “[...] Impulsar que los estudiantes ejerciten el conjunto de conocimientos,
habilidades y destrezas adquiridos en la Etapa de Formacién, para integrarlos en la definicién,
desarrollo y realizacion de proyectos complejos”(PONTIFICIA UNIVERSIDAD CATOLICA DE
CHILE, 2004,grifo nosso).

Para tal, o programa esté organizado de acordo com uma sequéncia que se apoia, primeiramente,
em uma experiéncia de investigacéo (TALLER DE INVESTIGACION), no VIl semestre, seguida de
trés experiéncias de projeto, de complexidades equivalentes, que se desenvolvem nos ateliés
verticais e integrados dos semestres VIII, IX, X, com a participacéo definida de docentes de areas

distintas.

e Mddulos internos a disciplina

A caracteristica dessa organizacdo é conceber uma estrutura que articula a atividade pratica aos
conceitos fundamentais de teoria que estdo diretamente vinculados a ela, trazendo para o interior
da prépria disciplina dois ou trés mddulos a serem necessariamente considerados no
desenvolvimento do projeto ou trabalho. Mais que um conjunto, essa organizacdo &,
principalmente, concebida como uma unidade. No curso da Facultad de Arquitectura de La
Habana / Cuba, ligado ao Instituto Superior Politécnico José Antonio Echeverria, claramente
voltado para o desenvolvimento de projetos, construcdo e tecnologia, a esse entendimento faz
corresponde as duas disciplinas principais: PROYECTO ARQUITECTONICO Y URBANISTICO;
TECNOLOGIA Y DIRECCION DE LA CONSTRUCCION.

Como um desdobramento efetivo do papel que lhes é atribuido no programa oficial, as disciplinas
de projeto sdo responsaveis por estabelecer, integrar e conduzir os vinculos necessarios com as
demais areas de conhecimento, nas distintas etapas do projeto. Cabe a elas, além disso, justificar
e defender os fundamentos conceituais, funcionais, técnicos e econdémicos das soluc¢des de
projeto em desenvolvimento, frente as diferentes instancias da escola. Tais vinculos puderam ser

identificados, de forma mais imediata, nas ementas das disciplinas de projeto dos niveis mais



avancados, que especificam o0s conteddos das outras areas que integram seus programas,
incluindo ai as horas dedicadas aos mesmos. Assim:

-PROYECTO VI, do 1° semestre do 4°ano (128hs), inclui 16 horas de ACONDICIONAMIENTO
AMBIENTAL;

-PROYECTO VII, do 2° semestre do 4°ano (146hs), inclui 16 horas de ACONDICIONAMIENTO
AMBIENTAL; 8hs de TEORIA E HISTORIA e 8hs de ESTRUCTURA,

-PROYECTO VIII, do 1° semestre do 5° ano ( portanto antecedendo a elaboracdo do Trabalho
Final, destinado ao 2°semestre deste Ultimo ano), com carga horaria total de 312 hs, inclui: 48
horas de ACONDICIONAMIENTO AMBIENTAL, 24hs de TEORIA E HISTORIA, 24 hs de
COMPUTACION, 24hs de COMUNICIONES, 48hs de ESTRUCTURAS e 48hs deTECNOLOGIAS
(INSTITUTO SUPERIOR POLITECNICO “JOSE ANTONIO ECHEVERRIA, 2004).

Vale ressaltar que os modulos que participam da composi¢cdo dos conteudos obrigatérios das
disciplinas de projeto, como acima exemplificado, existem anteriormente na grade curricular, como

disciplinas individuais.
e Enfase tematica

A idéia geral, nos planos de cursos orientados em torno de nucleos teméticos, énfases ou
problemas que atuem como centros de interesse, é que estes sejam 0 ponto de convergéncia
para todas as disciplinas do periodo. Concretamente, cria-se uma outra estrutura que se sobrepde
a existente - um ambito que orienta a agdo do docente e do estudante - nominando as relagdes
gue devem ser priorizadas e para as quais se devem reportar, no principal, o desenvolvimento dos
conteudos de cada disciplina, sem prejuizo de todos os demais, que as competéncias individuais

dos participantes estabelecerem.

A essa organizacdo pode se sobrepor ainda, no plano horizontal, o vinculo através de um nudcleo
tematico para cada ano do curso. Nesse caso, 0s temas orientam 0s dois planos do curriculo, isto
é, tanto agregam, como referéncia comum, o encaminhamento dos programas das disciplinas que
se desenvolvem no plano horizontal como, simultaneamente, pela sucesséo das énfases de cada
periodo, orientam todas as seqiiéncias, ou seja, em torno de qual questdo comum as diversas
areas se dardo os graus de aprofundamento e de complexidade dos contetidos do curso como um

todo.

A estratégia que se vale dos temas condutores tem dois pontos-chaves: um relativo a escolha das
énfases — precisa o suficiente para ndo ser nem tdo genérica nem excessivamente restrita, e
precisa, novamente, para que contenha a idéia de encadeamento e de graus de complexidade. A
segunda questdo, fundamental, é que essa organizacdo permita um rebatimento suficiente no

reordenamento dos contetdos das disciplinas, sem o qual a idéia, de fato, ndo se concretiza.



A auséncia, entretanto, da divulgacdo dos programas dos cursos onde tal tal estratégia foi

encontrada impediu o exame desse desdobramento.

Embora a uma articulacdo geral eventualmente possam ser agregadas outras mais pontuais,
reforcando a estrutura principal de integracédo, como em exemplos ja apresentados, considerou-se
mais coerente tratar como um outro tipo aquelas situagbes em que a presenca de mais de uma
solugéao néo significa um complemento, mas ambas concentram, com igual importéancia, o esforgo

de organizacao da integracéo do curso.

e Enfase tematica e modulos

Incidindo particularmente sobre a organizacdo da sequéncia de projeto,hd duas estratégias
combinadas, identificadas através da comparacdo entre a grade das disciplinas e o conjunto de
suas ementas. Em uma delas, a estruturacdo do ensino deve ser pautada por uma énfase
tematica que vincula, por exemplo, a teoria a atividade de projeto, de forma constante.
Acrescenta-se ainda, em determinados momentos do curso, modulos internos as disciplinas de
atelié, como o exemplo:

-TEORIA E PROJETO V: CONFORTO TERMICO - 5° semestre

-TEORIA E PROJETO VI ILUMINAQAO NATURAL E CONSERVA(;AO DE ENERGIA - 6°
semestre

-TEORIA E PROJETO VII: ACUSTICA ARQUITETONICA, 7° semestre (UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE CAMPINAS, 2005).

Estédo pois reunidos, na carga horaria semanal de 6 horas, um maddulo tedrico especifico de 2
horas e outro de pratica, com 4 horas. Os conhecimentos relativos a énfase que nomeia essas
disciplinas - conforto térmico, iluminagéo e acustica - sdo integralmente desenvolvidos no interior
das disciplinas de projetos, em seus modulos tedricos, e ligados aos trabalhos de atelié que os
estudantes desenvolvem. No exemplo, referente ao Curso de Arquitetura e Urbanismo da
Universidade Estadual de Campinas, a época da consulta realizada (2004), ndo existem as

disciplinas autbnomas da matéria de Conforto Ambiental.
o Atelié e disciplina de apoio

Nesse caso, 0 maior esfor¢o de integracdo desenvolvido esta localizado em alguns momentos do
curso, através de estratégias que se complementam. Uma, por exemplo, agrega disciplina de
apoio e aprofundamento ao trabalho desenvolvido pelo aluno em projeto, integrada ao espaco

pedagdgico do atelié, e que ndo é informal pois esta definida e enquadrada na grade curricular.

Esse tipo de articulacéo, pode ser identificado no curso de graduacéo na Universidade Federal de
Minas Gerais ( 2004), que responde a uma dificuldade recorrente dos estudantes, em geral, com
as disciplinas de SISTEMAS ESTRUTURAIS APLICADOS | e Il, alocadas no 6° e 9° semestres.



O objetivo de ambas as disciplinas obrigatorias é: “ Revisdo e ampliacdo dos conceitos sobre o
sistema estrutural adotado no Projeto Arquitetbnico em desenvolvimento no periodo. Consultoria
Estrutural sob a forma de Atelié " (UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS, 2004).

Antecedendo a elaboracéo do trabalho final e valendo—se da maior maturidade do aluno, ocorrem
outros dois momentos de integracdo planejada, através das disciplinas de PROJETO
INTEGRADO DE ARQUITETURA, URBANISMO E PAISAGISMO | e Il (8° e 9° semestres), que
pretendem, justamente, exercitar as relagbes entre o espaco edificado, a cidade e o espago
aberto. Lembrando que nesse 9° periodo ocorre a disciplina SISTEMAS ESTRUTURAIS
APLICADOS I, com a intencdo e conteldo ja explicitados acima, esse semestre fica claramente
caracterizado como o momento de maior esfor¢co coletivo para a convergéncia das principais

areas de conhecimento percorridas pelo estudante.
¢ Conteudos agregados ao programa das disciplinas de projeto

Nesta organizagdo, conteudos desenvolvidos por outras disciplinas — de urbanismo, de teoria, de
tecnologia, constru¢do, conforto ambiental - ministrados no mesmo semestre ou no periodo
anterior, sdo intencionalmente utilizados em projeto de arquitetura, estdo claramente expostos nos
programas das disciplinas e constituem parte das condicionantes da exposi¢cdo do professor, da
orientacdo e do desenvolvimento dos trabalhos, podendo contruir um elo tanto no plano horizontal

como no vertical.

Essa estratégia foi identificada na organizacdo do curso da Universidade Federal do Espirito
Santo, através do exame das ementas das disciplinas de projeto de arquitetura (2004), todas elas
elencando o conjunto de conteddos que as compdem, em sintonia com aqueles desenvolvidos
pelas disciplinas especificas, como atesta o exemplo de PROJETO DE ARQUITETURA 1V, do 5°

semestre, que tem como foco:

Reconhecimento das articulagdes do edificio com a cidade e da arquitetura com seu
contexto histérico e social, introdugdo ao repertorio do movimento moderno através do
exercicio de releitura de obras significativas e a aplicagao critica dos conceitos nos
projetos desenvolvidos. Enfase quanto ao comprometimento das solucées arquitetonicas
com questdes de uso e ocupacdo do solo, aspectos técnicos do cddigo de obra e
legislacdo de seguranca das edificacdes. Aspectos de construcdo. Economia, conforto e
valores estéticos na arquitetura. Desenvolvimento de estudos e anteprojetos de espacos
coletivos do setor de vizinhancga, edificagBes verticais de médio porte, isolados ou em
conjunto; a partir de teméatica apropriada, referenciada no estudo dos paradigmas da
arquitetura modernista internacional e principalmente brasileira. (UNIVERSIDADE
FEDERAL DO ESPIRITO SANTO, 2004).



A disciplina indica uma ponte concreta com urbanismo, define quais os vinculos com a area de
teoria e histéria, enfatiza a relacdo com a viabilidade material do projeto, inclui os seus aspectos

legais e os valores estéticos da arquitetura.
4. CONSIDERACOES

O acesso ao nivel universitario passou a expandir-se, constante e vigorosamente, a partir da
década de 70, mas seu crescimento € recorde de 1995 em diante. Por outro lado, até os anos 90,
essa expansdo ainda atendeu, majoritariamente, & demanda reprimida das classes A e B. A
partir de meados da década, coerentemente com o incremento do ensino publico secundario, sdo
os alunos de extratos sociais mais carente, classes C e D que, também em numero crescente,
transformam-se na principal fonte de pressdo por vagas no ensino superior nesses Gltimos anos".

Parte expressiva desse contingente de novos alunos - socializados em realidade distinta daquela
gue forjou os pressupostos do ensino de arquitetura — demonstram as dificuldades que os
conceitos desenvolvidos por Bourdieu (1983) apontam e esclarecem. A necessidade de uma rede

gue melhor articule e integre os contetdos da graduacgéo é, por iSso mesmo, mais urgente.

O conjunto das propostas selecionadas centra-se, principalmente, no reconhecimento, pelas
solucdes que adotam, vigorosas em alguns exemplos, de que a idéia de integragéo, corresponde,
necessariamente, o esforco da sua organizacdo. E possivel esbocar duas tendéncias: a daquelas
estratégias mais pontuais, ocorrendo em determinados semestres do curso, quando séo criadas
relacdes especificas entre projeto, majoritariamente, e outra(s) area(s) de conhecimento; outra,
gue abrange a totalidade da estrutura do curso, através da adocao de duas estratégias distintas:
uma énfase orientadora para cada periodo do curso, por exemplo, a qual se acrescentam,
explicitados, em maior ou menor grau, outros recursos de condicionamento, como a explicitacao
dos trabalhos que devem ser compartilhados ou os conteldos de determinadas disciplinas que
devem ser integrados as atividades de outras. Essa solucdo aparece ainda, mais radicalizada,
guando os contelidos a serem agregados se constituem em um maodulo, dentro da outra disciplina,

com carga horaria definida e docente responsabilizado.

Naturalmente, a existéncia de articulagdes concretas, formalizadas, na estrutura pedagdgica do
curso, no sentido de integrar os conhecimentos, ndo garante, na pratica, nem o seu real
desenvolvimento, nem a eficiéncia e a qualidade das mesmas. As reflexdes sobre o curriculo,
expostas anteriormente, fornecem uma nocdo das dificuldades e das resisténcias internas
naturais nas escolas, das quais participamos todos, para a implementacdo de alteracdes e
inovacdes. Por isso, independentemente do juizo que se faca das propostas encontradas, que
representam a légica do curso e sdo subordinadas tanto as condic6es de diversas ordens das
mantenedoras como ao conjunto intelectual dos integrantes de seus corpos docente e discente,
elas significam a adog&o de um principio: o de conceber,organizar e implantar uma alternativa,

reconhecendo e iniciando o enfrentamento de uma das situa¢gGes de insuficiéncia no ensino que



ministramos. A todas elas, é provavel que corresponda o aprimoramento ou a renovacao de

metodologias e praticas em aula.
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