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| - ENSINO. REFERENTES TEORICOS

1. CONCEITOS E TEORIAS SOBRE A EDUCAGAO

O conceito de educagao designa a accdo exercida com o fim de estimular, orientar e auxiliar o
crescimento intelectual do aluno. Sdo centrais a acgédo de educar os processos de ensinar e aprender
e estdo implicados a intencionalidade e a cooperagéo entre educando e educador’. A aprendizagem
é a aquisicdo de conhecimentos através da experiéncia ou do ensino?. A situagao da aprendizagem
sustentada por ensino, como o afirma Maria do Céu Rold&o (2009), envolve intencionalidade, uma
condugao orientada do processo. Dai que o conceito de ensino se oriente, como nos diz Charles
Hadji (1994), para a promocgdo e facilitacdo de aprendizagens escolares. “Ensinar é uma acgéo
especializada dirigida a promogédo da aprendizagem de alguma coisa por alguém.”™ (Rold&o, 2003, p.
67). Ndo corresponde s6 a transmissdo de conhecimentos, ensinar aspira também ao
desenvolvimento das faculdades do espirito e integracdo da inteligéncia e personalidade do aluno
(condigdes que determinam a introdugdo de outros aspectos, como a educagdo moral, estética,
profissional, civica e publica)*. Maria do Céu Rolddo (2008) confirma-o quando fala do &mbito dos
conteldos que cabem na aprendizagem realizada na escola: o conhecimento, as relagdes, os
processos, as atitudes e valores.

Ao longo das Ultimas quatro décadas desenvolveram-se varias teorias sobre a educagao,
especialmente fundamentadas na psicologia, mas também, pontualmente, na sociologia, na filosofia e
na teoria das comunicagdes. Estas teorias foram sobretudo apoiadas em Jean Piaget (interessado em

perceber como o conhecimento é adquirido ou construido) ou em Lev Vygotsky (empenhado na

1 Cf. nogao de ‘educagéo’ na Enciclopédia Luso-Brasileira da Cultura.

2 Vide ‘Aprendizagem’ no Dicionério da Lingua Portuguesa da Porto Editora. (s.v.)

3 Usaremos a expressao ‘ensino’ e ndo a ideia ou expressao ‘ensino-aprendizagem’, muito divulgada na bibliografia
educacional. Fazemo-lo por nos parecerem elucidativos os argumentos apresentados por Maria do Céu Roldao (2009): 4...)
ensino e aprendizagem sédo muito diferenciados, e ndo se trata de substituir o bom ensino por uma mescla de ensino
intencional com aprendizagem auténoma, que esbate o sentido de ambos. Assumimos como verdadeiro ensino aquele que
se orienta intencionalmente para a aprendizagem pretendida, ndo sendo ensino se a promogéo intencional da aprendizagem,
na sua complexidade, néo estiver contemplada.” (p. 55).

4 Cf. nogéo de ‘ensino’ na Enciclopédia Luso-Brasileira da Cultura.
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influéncia dos factores sociais € culturais no desenvolvimento intelectual). No geral, correspondem a
reflexdes sobre como se apreende e se ensina, onde interferem valores mais ou menos centralizados
e inter-relacionados - nos conteudos, nos alunos ou na sociedade - e se tratam ainda o agir do
professor e as tecnologias de comunicagéo (Bertrand, 2001). Segundo o mesmo autor, manifestam
maior tendéncia na actualidade?®:

- Teorias psicocognitivas. Preocupam-se com 0s processos cognitivos do aluno (raciocinio,

andlise, resolucdo dos problemas, representacdes, concepgdes ingénuas ou esponténeas,
imagens mentais, a metacogni¢do, etc.), ajudando-o a atravessar o estadio de
conhecimento que possui para outro, dito mais cientifico. Entre as varias teorias que
compreende (cognitivistas e behavioristas)é, salientam-se as teorias construtivistas, cuja
tonica é colocada na elaboragédo do conhecimento;

- Teorias sociocognitivas. Insistem sobretudo nas condigdes sociais e culturais da construgao

do conhecimento. Umas teorias sustentam-se nas interacgles sociais de cooperagdo na
construcdo de saberes, outras na inclusao da dimenséo cultural;

- Teorias tecnoldgicas. Acentuam o aperfeicoamento de passar a mensagem através do

recurso a tecnologias apropriadas. Compreendem procedimentos (a maneira de organizar o
meio pedagdgico) e o material didactico de comunicagéo (computadores, video, DVD, CD,
etc.).

Neste enquadramento geral é ainda importante explicitar o significado dos conceitos -
objectivos educacionais, competéncias e estratégias - muito recorrentes na educagdo. Os objectivos
traduzem-se naquilo que se pretende que um aluno aprenda, numa dada situacdo de ensino, na
perspectiva de dado contetido ou conhecimento (Rolddo, 2008). As competéncias estdo associadas
a capacidade que exibe a mobilizagdo adequada de diversos conhecimentos, incluindo a selecgéo e
integracdo face a uma situagdo concreta (integrando os dominios intelectual, verbal e pratico)
(Perrenoud, 2000; Rolddo, 2003). O termo estratégias pode ser usado em dois sentidos como o
exprimem Rui Vieira e Celina Vieira (2005): “(...) em geral, com o significado de plano (s) concebido(s)

pelo professor para, em relagdo a um dado conteddo, promover determinadas competéncias, num

5 Curiosamente, como veremos, estas teorias correspondem aquelas que mais se relacionam com o ensino do
projecto da arquitectura paisagista, possivelmente devido ao facto da disciplina da arquitectura paisagista ser uma disciplina
inclusiva, que procura conjugar contextos sociais, psicologicos, espirituais, tecnolégicos e emocionais.

6 Teorias cognitivistas (interesse nos processos internos do espirito, que incidem nos diversos aspectos da
aprendizagem) e as teorias behavioristas (interesse nos efeitos do meio sobre a aprendizagem, concretamente pelas

relagdes funcionais entre as organizacdes do meio pedagogico e os comportamentos do ser humano).
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contexto real (...) e estratégias de ensino reporta-se a um conjunto de acgbes do professor ou do
aluno orientadas para favorecer o desenvolvimento de determinadas aprendizagens que se tem em
vista.” (p. 16). Maria do Céu Rolddo (2009) confirma-o e distingue as exigéncias que lhe estao
associadas: “Perguntemo-nos, em cada planificagdo, que acg¢ao/6es cognitiva (s) estamos a pedir ao
aluno? Que ‘actividade’ (mental) lhes é pedida durante a estratégia (...) Desenhar uma estratégia
requer, como num espelho, a consideragdo intencional do que estd a passar-se — e do que
pretendemos que se passe — do «lado de la», isto é no processo de apropriagdo cognitiva do
aprendente.” (p. 67). O sentido de estratégia usado ao longo do trabalho estara entdo centrado na
concepgao e organizagdo de ensinar, operacionalizada em sub-estratégias, tarefas ou actividades
praticas, entre as varias tipologias assinaladas na bibliografia educacional, a semelhanca do proposto
por Maria do Céu Rold&o (2009).

Grande parte dos educadores e investigadores, de que sdo exemplo Richard Arends (1995),
Jacques Delors (1999) e Maria do Céu Rolddo (2008), descrevem os sistemas educativos
contemporaneos como a ac¢do de ensinar principalmente tratada pela via de o professor transmitir
contelidos aos alunos (‘dar matérias’), privilegiando-se o acesso ao conhecimento. Porém, como
observamos, as definicdes de ensino e teorias apresentadas evidenciam o papel do aluno e do
contexto. Uma opg¢do educacional que provoca mudangas radicais nas politicas educativas e
alteragdes curriculares e, consequentemente, modificagdes de comportamento dos professores e dos
alunos. Neste dominio sobressai a concepgdo e compreensdo da educagdo como um todo -
especialmente assente nos quatro pilares para a educacao do século XXI, enunciados em Jacques
Delors (1999):

- “Aprender_a conhecer, combinando uma cultura geral, suficientemente vasta, com a

possibilidade de trabalhar em profundidade um pequeno nimero de matérias (...);

- Aprender a fazer, a fim de adquirir, ndo somente uma qualificagdo profissional mas, de uma
maneira mais ampla, competéncias que tornem a pessoa apta a enfrentar numerosas
situagdes e a trabalhar em equipa (...);

- Aprender a viver juntos desenvolvendo a compreenséo do outro e a percepgdo das

interdependéncias - realizar projectos comuns e preparar-se para gerir conflitos - no
respeito pelos valores do pluralismo, da compreenséo mdtua e da paz (...);

- Aprender a ser, para melhor desenvolver a sua personalidade e estar a altura de agir com
cada vez maior capacidade de autonomia, de discernimento e de responsabilidade pessoal.

Para isso, ndo negligenciar na educagdo nenhuma das potencialidades de cada individuo:
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memoéria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para comunicar-se.”
(p-10).

2. 0 ENSINO SUPERIOR®

A Declaragdo mundial sobre educagdo superior para o século vinte e um: visdo e acgéo,
emanada da Conferéncia Mundial sobre a Educagdo Superior, que teve lugar em Paris em 1998,
sublinha, no artigo 1°, a misséo do ensino superior como “(...) educar, formar e fomentar a
investigagdo (...) missbes e valores nucleares ao ensino superior de contribuir para o
desenvolvimento sustentando e o melhoramento da sociedade como um todo (...).” (UNESCO, 1999,
p.21). O ensino superior envolve entdo competéncias e responsabilidades individuais e sociais e
contelidos humanistas e técnicos (centrados nos valores da pessoa humana e na arte de criar
objectos Uteis), empreendidos em articulagdo com a formagao de individuos altamente qualificados, a
investigacdo e a prestacdo de servigos a comunidade®. Tais condi¢des significam que, enquanto se
educa, s@o asseguradas competéncias profissionais, se desenvolvem as capacidades intelectuais e
se preparam os individuos para satisfazer tarefas especificas, com satisfacdo de todos os sectores de
actividade.

Esta concepcdo do ensino superior é, no entanto, precedida por mudangas educacionais
significativas. Inicialmente concebido no contexto de um reduzido grupo de individuos, o ensino
avangou para o quadro escolar da instituicdo publica. Acompanharam-no a visdo de ensinar como
acto de transmitir, expressar ou praticar um saber, para a concepgdo da escola mandatada para
garantir a passagem de um determinado curriculo (Rold&o, 2009). Uma mudanga que é acompanhada
pela minimizagdo da componente pratica e maior teorizagdo, acentuando-se a tendéncia da diviséo

sectorial e fragmentada dos conhecimentos. Simultaneamente, em resposta as exigéncias do

7 O sublinhado é nosso.

8 No ordenamento juridico da educagao portuguesa, o ensino superior compreende as modalidades de universitario e
o politécnico (Patricio, 2001). Usaremos o conceito de ‘ensino superior entendido dentro da modalidade de ensino
universitario.

9 Vide nogbes de ‘educagdo’ e ‘ensino’ na Enciclopédia Luso-Brasileira da Cultura; (Boutinet, 1990); (Patricio, 2001);
(UNESCO, 1999).
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mercado de trabalho, o ensino superior orientou-se no sentido da especializagéo técnica, deixando o
ideal de procura de conhecimento e de formagdo humana para um campo secundario (Simédo &
Flores, 2007). A composicdo de mudanga social, econdmica, politica e cultural da sociedade
contemporanea obrigou o ensino superior a reformular a organizagdo e gestdo de saberes e a
repensar 0s processos de ensino que desenvolve. Entretanto surgem novos padrdes académicos que
vao além da transmisséo de conhecimentos, e que procuram a participa¢do no crescimento global do
aluno, permitindo-lhe um desempenho mais participativo e construtivo na aprendizagem (Delors 1999;
Simé&o, Santos & Costa, 2002; Lebrum 2008). Realgam-se, entdo, a importancia dos objectivos
intrinsecos ao ensino, antes mencionados, de desenvolvimento das faculdades do espirito e
integracéo da inteligéncia, personalidade e auto-confianga do aluno. Envolvimento que se traduz nos
quatro pilares da educagdo do século XXI, j& mencionados: 0 ‘aprender a conhecer’ (o ‘saber’), o
‘aprender a fazer’ (o ‘saber fazer’), o ‘aprender a conviver (o ‘saber estar’) e o ‘aprender a ser (0’
saber ser’)'0. Sob o ponto de vista do ensino do projecto de arquitectura paisagista, consideramos
importante alargar este todo, juntando-lhe o ‘saber devir''. Este concebe-se numa ideia que esta
presente na Declaragdo mundial sobre educagédo superior para o século vinte e um: visdo e acgéo:
“Ajudar a proteger e melhorar os valores sociais, formando jovens nos valores que constituem a base
da cidadania democratica e providenciando perspectiva critica independente para auxilio na discussao
de opgdes estratégicas e no reforgo das perspectivas humanistas.” (UNESCO, 1999, p.21). O ‘saber
devir' compreende ndo 0 modo como a pessoa se projecta ao procurar um sentido para o futuro,
numa perspectiva estritamente pessoal como concebido por Marcel Lebrum (2008), mas sim numa
perspectiva de intervengéo na sociedade e na Natureza, como fundamentaremos ao longo dos ultimos
capitulos.

A terminar a breve caracterizagdo que assiste a mudancga de concepg¢éo do ensino superior,
podemos dizer que, no presente, o papel da escola € muito mais alargado, compreende, como afirma
Manuel Patricio (2001): “Investigagdo e educagdo como processo de realizagdo humana e de servigo
comunitario, que se equivalem ao nivel da universidade.” (p.71).

Donald Schén (1987), Graham Gibbs (1988), Paulo Freire (1996), Michel Theall (1999), Isabel
Solé (2001) e Edgar Morin (2002), entre outros investigadores e educadores, tém trabalhado em

inovadoras aproximagdes educacionais, dando principalmente relevo & questdo da inteligéncia, da

10 As expressdes ‘saber’, ‘saber fazer, ‘saber estar e ‘saber ser — pertencentes a terminologia utilizada por Yves
Bertrand (2001) — sdo equivalentes aos quatro pilares da educagéo, antes apresentados por Jacques Delors (1999).

" Usando mais uma vez a terminologia de Yves Bertrand (2001).
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identidade e da consciéncia, numa perspectiva que valoriza os dominios compreensivo-inventivos,
reflexivos, motivacionais, afectivo-relacionais e ético-morais — dominios que tém contribuido
significativamente para a valorizagdo e melhoria do ensino.

No contexto Europeu, as mudangas apontadas foram essencialmente encetadas com os
desafios colocados pela Declaragdo de Bolonha (1999), que na Ultima década levaram a
reestruturacdo dos graus, reorganizagao das estruturas curriculares e estimulo do desenvolvimento de
competéncias. E nesta perspectiva que as organizagdes curriculares dos cursos e as novas
metodologias de ensino (entretanto experimentadas e/ou iniciadas), se articulam com os desafios
aliados as competéncias concretas a ensinar, tendo em vista o desejo de autonomia na gestédo do
conhecimento, bem como as melhores estratégias curriculares e pedagdgicas para atingir essa
autonomia (Simé&o & Flores, 2007). Dentro das transformagdes que tém vindo a ser experimentadas e
opeacionalizadas, é visivel uma crescente consciéncia sobre a importancia de sistemas cada vez
mais interactivos e integrados, o recurso as mais recentes tecnologias e o padronizar do ensino dentro
da logica de competéncias gerais e especificas, como o ilustram as varias orientagdes emanadas de
diversas instituigdes com responsabilidades ao nivel da educagao’2. Resultado desta nova légica de
ensino parece surgir uma orientagdo que acentua a aprendizagem experimental reflectida, &mbito em
que foi determinante o trabalho desenvolvido por Donald Schén (1987). Trata-se de uma reflexdo
orientada, que ajuda o aluno a tomar consciéncia na ac¢do e sobre a acgdo, e que lhe permite
construir e orientar o seu préprio saber, produzindo produtos concretos no decorrer da realizagdo de
tarefas. Este processo integra a inteligéncia e personalidade do aluno, e concretiza-se em actividades
de pesquisa, estratégias de resolu¢éo de problemas e tomada de decis6es'®. Ora esta aprendizagem
aproxima-se significativamente da pratica tradicional desenvolvida no estudio de projecto, em que a
componente experimental se realga, bem como a componente de consciéncia na acgéo e sobre a

acg¢do. Tal circunstancia diz-nos assim que se ingressa num dominio que é familiar a educagéo nas

12 No &mbito do nosso estudo, desde as acgdes e convengdes promovidas pela UNESCO, a reorganizagdo do ensino
superior alcangada com a ‘Declaragdo de Bolonha’, as orientagdes dadas pelas Comissdes ou Associagdes de Acreditagdo
Profissional ou a organizagdes nacionais ou internacionais empenhadas na avaliagdo da qualidade do ensino superior. Cf.
UNESCO (1999); IFLA-UNESCO, (2005); Quality Assurance Agency for Higher Education (2007); IFLA (2008); BucK Institute
for Education (2009).

13 Uma prética que é construida na perspectiva construtivista do ensino.
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arquitecturas, porém, como veremos, estes ambientes tém sido mais tratados como treino efou
preparagao para a pratica profissional e menos numa perspectiva de ensino™.

O ensino do projecto de arquitectura paisagista devera ser observado entdo dentro do universo
tedrico - de sistematizagdes, percepgdes e representacdes que se tém da organizagdo da educagéo —
e, simultaneamente, compatibilizado com preocupagdes sobre o papel que esse ensino pode ter na
sociedade actual (face aos problemas sociais, politicos, econémicos e ecolégicos). E por isso
fundamental perceber qual a contribuicdo que as escolas de arquitectura paisagista podem ter na
sociedade presente e, consequentemente, qual o rumo a reforgar no ensino da arquitectura paisagista

e como o evidenciar no ensino do projecto da arquitectura paisagista.

3. 0 SABER E PRATICA DO PROFESSOR

Véarios autores, entre esses Charles Hadji (1994) e Maria do Céu Rolddo (1998, 2009),
associam a actividade docente centralmente a fungéo de ensinar e ao saber especifico requerido para
tal fungdo. A afirmagé@o de Maria do Céu Roldédo (2009) exprime o essencial das questdes no ambito
do saber e pratica do professor: “Ao contrario do velho dito «quem sabe ensinay, profissionaliza-se o
ensino e a actividade docente afirmando «ensina quem sabe ensinar, porque sabe o que ensina, e
sabe como ensinar, a quem e para qué».” (p. 42). De onde “(...) ensinar € desenvolver uma acgéo
especializada, fundada em conhecimento proprio, de fazer com que alguém aprenda alguma coisa
que se pretende e se considere necessaria, isto é, de accionar e organizar um conjunto variado de
dispositivos que promovam activamente a aprendizagem do outro.” (p. 14 e 15). Para além dos
factores de experiéncia, motivagdo e empenho, inegavelmente importantes, ha assim que reconhecer
a especificidade do saber e promover essa formagéo, como afirmado na Declaragdo mundial sobre
educagado superior para o século vinte e um: visdo e acgdo “Contribuir para o desenvolvimento e
melhoramento da educagdo a todos os niveis, incluindo através da formagdo de professores.”
(UNESCO, 1999, p.21). Tal requisito de formagéo especifica, ainda segundo Maria do Céu Roldao
(2009), liga-se a necessaria sensibilidade e actuagao dos proprios professores em contrariar a ideia,

ainda socialmente aceite, de que individuos sem formagao especifica de ensino desempenhem essas

14 Como desenvolveremos em pormenor no préximo subcapitulo, a pratica em estidio compreende um trabalho

aplicado (situagdes proximas do real), de organizag&o e desenho do espaco, onde é seguindo o processo projectual.
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fungdes. Este enquadramento geral (especialmente ligado as questdes da profissionalidade dos
professores) mostra-nos a importancia de tomarmos em consideragdo tais pontos de vista e
argumentos na perspectiva da reflexdo que realizamos sobre 0 ensino do projecto de arquitectura
paisagista.

Lee Shulman (1986) menciona trés categorias de saber necessario ao professor: o contelido
do dominio que ensina (conhecimento especifico), a escolha de estratégias e materiais pedagégicos
mais adequados aos objectivos que se quer atingir (conhecimento pedagdgico) e 0 modo como os
conteldos disciplinares que trata se relacionam com os das outras unidades -curriculares
(conhecimentos curriculares). Esta € uma exigéncia que requer que o professor transforme o saber do
especialista em contelidos a ensinar e que transponha os objectivos do ensino para objectivos da
aprendizagem (Cachapuz, 2001). O conceito de ‘conhecimento didactico do contetdo’ tratado por Lee
Shulman (1986) exprime esses requisitos ao articular a esfera dos contelidos a capacidade de os
compreender e de os transmitir aos outros de forma acessivel. Observando tais requisitos na situagéo
concreta do ensino superior, deparamo-nos com a situagdo de que os conhecimentos pedagogicos
nao sdo facultados nem exigidos ao docente, ainda que a eles recorra (de modo mais ou menos
intuitivo, em fungéo do que vai apreendendo com a experiéncia’s). E neste enquadramento que varios
autores (Ramsden, 1994; Perrenoud, 2000; Veiga Simao, Santos & Costa, 2002; Biggs & Tang, 2007)
defendem que a competéncia cientifica numa area especifica do saber (tradicionalmente dominante),
se junte o dominio pedagdgico'®. Entre nos estas preocupagdes foram claramente expressas no
coloquio A formagdo pedagogica dos professores do ensino superior, realizado em 2000 e também
em accdes de formacdo ja accionadas nalgumas universidades'. Aos argumentos antes
apresentados, juntam-se os de Anténio Cachapuz (2001), que sustenta esta visdo sob 0 ponto de

vista da exigéncia de qualidade das formagOes fornecidas pelas universidades, da crescente

15 Uma experiéncia que inclui uma primeira fase como aluno e, depois, como docente, em que é frequente a imitagéo
dos colegas docentes mais experientes, situagao que as experiéncias que temos confirmam.

16 A estes dois dominios somam-se ainda outros, como o relacional e o de interven¢do. Manuel Patricio (2001)
exprime-0 nas dimensdes cientificas da especialidade, pedagogica e didactica, de investigagdo e publicagdo, bem como ao
nivel cultural e humano. Ana Siméo e Maria Flores (2007), com base em estudos recentemente realizados em Portugal,
mencionam os dominios do “(...) conhecimento cientifico da area da especialidade, o conhecimento cultural, o conhecimento
na area da psicologia e educagdo, o conhecimento da pratica docente e o conhecimento de si préprio.” (p.1).

7 Universidades de Aveiro, Nova de Lisboa, Técnica de Lisboa e de Coimbra (Cachapuz, 2001).
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competitividade entre universidades e dos resultados do programa de avaliagdo dos cursos de
graduacéo das universidades.

As questées ligadas & funcdo do professor (ensinar) e saberes que domina (saber especifico,
pedagdgico e educativo), juntam-se ainda questdes ligadas a reflexividade, isto é, a capacidade de
reflexdo e analise da accdo desenvolvida, possibilitadoras da sua reorientagdo’™ — equivalem as
questdes desenvolvidas por Donal Schon (1987), j& mencionadas. “Pressupde a possibilidade, a
necessidade e a capacidade do profissional reflectir sobre a fungdo que se desempenha, analisar as
suas praticas a luz dos saberes que possui e como fontes de novos saberes, questionar-se e
questionar a eficacia da ac¢do que desenvolve, no sentido de aprofundar os processos e 0s
resultados, os constrangimentos e os pontos fortes, a diversidade e os contextos de acgéo,
reorientando-a, através da tomada fundamentada de decisées (...).” (Rolddo, 1998, excerto em
Roldao, 2009, p. 48-49). Como ja assinalamos, a nossa reflexao teve ai origem.

Na situacdo concreta de ensino do projecto arquitectonico, tem-se basicamente as mesmas
circunstancias, se bem que com algumas particularidades. O conhecimento especifico compreende o
projecto, a pratica profissional e as politicas e actividades com efeitos na paisagem (Rowe, 2002).
Dominios que o docente tem que dominar e ter actualizados, que exigem atenc&o e postura critica ao
nivel do processo projectual, da concepgao formal e do contexto social, econémico e politico - isto &,
conhecimento cultural em relagdo a matéria que se ensina e conhecimento da cultura em geral.
Dominios que se apoiam na natureza da formag&o (responsavel por dar atengdo as exigéncias do
presente e do futuro), na preparagéo dos alunos para a pratica profissional (de modo a que se sintam
realizados e apresentem as competéncias e capacidades necessarias a participacdo activa na
sociedade) e, ainda, na perspectiva dos contributos que os futuros profissionais podem dar no
processo socioecondmico e técnico, a bem da sociedade e do proximo. Na situagdo concreta do

ensino do projecto de arquitectura paisagista, estas ordens de exigéncia mantém-se, porém,

18 Resultados que mostram o insucesso escolar elevado e a necessidade de esforco no sentido do aperfeigoamento

pedagdgico dos docentes (Cachapuz, 2001).
19 Segundo Maria do Céu Rold&o (1998, 2009), para observarmos o professor como profissional da educagao ha que
ver como se operacionalizam, na actividade que exerce, os indicadores ou caracterizadores da profissdo — a fungéo, o
saber, o poder que se tem sobre 0 que se faz, a reflexividade e a pertenga a uma comunidade de pares que regula o

exercicio e dominio do respectivo saber.
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harmonizam-se num ambito maior - 0 da paisagem (naturalmente com mais exigéncias ao nivel da
responsabilidade individual do futuro projectista)®.

Dado o &mbito de conhecimento necessario ao docente de projecto, faciimente se compreende
que tradicionalmente o ensino se estabelecia sobre 0s conhecimentos e experiéncia do mestre,
dominios que resultavam do exercicio da pratica profissional em arquitectura e da prética de ensino
que ia acumulando. No ambito do ensino do projecto salienta-se a particularidade da experiéncia
pratica uma vez que, quanto mais rica for, mais enriquecedor podera ser o dialogo que se estabelece
entre docente e alunos. Era a mencionada simultaneidade de actividades (profissional de arquitectura
e profissional de ensino) que auxiliava na construgdo do exercicio e na fundamentagéo dos principios
gerais, ponderados como imprescindiveis em cada intervengdo?!. Cultivava-se assim uma visdo
marcadamente pessoal que, aos poucos, foi sendo enriquecida com as contribuicbes trazidas pelos
escassos desenvolvimentos alcangados ao nivel da teoria do projecto. Este quadro sofreu entretanto
algumas transformagdes. Aos mestres juntaram-se outros profissionais mais novos, naturalmente
menos experientes, com menor conhecimento e experiéncia profissional, e naturalmente sem

conhecimentos pedagdgicos.

4. FUNDAMENTOS PEDAGOGICOS

Apds a clarificagdo dos principais aspectos relacionados com o ensino e a aprendizagem,
procura-se analisar as teorias e estratégias que podem estar mais associadas, ou dar maiores
contribui¢des, ao ensino do projecto arquitectdnico. Dada a natureza e préatica elementar que o ensino

do projecto arquitectdnico compreende, ressalta o papel activo do aluno na aprendizagem e o

2 Como ja assinalamos no primeiro capitulo e desenvolveremos no seguinte, a formagdo e pratica da arquitectura
paisagista compreende reflexdes sobre a Cultura e a Natureza (abrangendo propriedades estéticas, ecologicas, politicas,
economicas, histdricas, sociais e comportamentais), o sistema de valores a partir do qual se estruturam as consideragdes
éticas da intervenc@o. A preparagdo para a pratica profissional & assim naturalmente mais vasta e complexa dada a
necessidade de levar em consideragdo as mdiltiplas e distintas variaveis que interferem na transformagdo da paisagem
(socioculturais, ecoldgicas, estéticas e éticas), a que o aluno deve simultaneamente estar consciente e dominar.

2 As questdes relacionadas com a sensibilidade e experiéncia do projectista podem ainda ter interesse na perspectiva
da compreenséo de alguns métodos utilizados por arquitectos de referéncia, cujas contribui¢des possam ser essenciais para

0 estudo do processo projectual e para o ensino do projecto.
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contacto ou simulagéo ou situagdes reais, designadamente especificidades onde incidem as teorias
construtivistas e as sociocognitivas da aprendizagem mencionadas. A acgdo pedagogica construtivista
estabelece-se no sentido de que o conhecimento é algo pessoal, e de que o significado é construido
pela pessoa, em funcdo da experiéncia € conhecimento que possui?? (Arends, 1995; Solé & Coll,
2001; Solé, 2001; Miras, 2001). Afirma-se uma acgéo dindmica — entendida como a oportunidade de
proporcionar experiéncias relevantes e possibilidades de didlogo — de modo a que o aluno possa
encontrar sentido para o que faz e de modo, a que a construgéo de significados possa surgir, como
afirma Jerome Bruner (2000). Encoraja-se assim o raciocinio autbnomo do aluno e incentiva-se a sua
expressdo individual, procura-se que adquira consciéncia da importancia da reflexdo, da liberdade de
escolha e da responsabilidade que Ihe esta associada — aprendizagem com caracter auto-regulado,
como o designam os especialistas. A acc¢do pedagogica sociocognitiva valoriza a natureza
interpessoal da aprendizagem (a influéncia de outros estudantes, as percepgdes do professor e do
estudante) e as relagbes que se estabelecem com a sociedade, apontando consequentemente para
as estratégias cooperativas € para estratégias sustentadas em fundamentos culturais®.

Para Marcel Lebrum (2008) as pedagogias precedentes sublinham os dominios do ‘saber’ e do
‘saber-fazer’ do aluno, dai que va ao encontro do que designa ‘pedagogia activa’. Uma pedagogia que
desenvolve o sentido de dindmica interactiva entre esses saberes e os ‘saber ser’ e ‘saber devir’,
sendo-lhe caracteristicos:

“O caracter pessoal da aprendizagem;

- O papel catalisador dos conhecimentos anteriores;

- Os factores de motivagéo;

- Aimporténcia dos recursos a disposi¢&o;

- O papel do contexto, do meio e da experiéncia concreta;

- As competéncias de alto nivel a exercer;

- O processo de pesquisa e o questionamento da aprendizagem;

2 A abordagem construtivista da aprendizagem evidenciou a importancia: da pessoa que aprende; dos conhecimentos
anteriores; do processo activo; da motiva¢do; da manipulagéo de objectos concretos; da abordagem global dos saberes; de
se aprender como se aprende para melhor aprender; da criagdo de situagdes interpeladoras; da compreensdo dos
acontecimentos; e da ideia de que as situagdes vividas ajudam a compreender as novas (Lebum, 2008).

2 Jerome Bruner (2000) em a Cultura da Educagdo revela os aspectos mais relevantes & abordagem sociocognitiva.
“O aprender e o pensar estdo sempre situados num enquadramento cultural e sempre dependentes da utilizagéo de recursos
culturais.” (p.20). “A educagdo é uma complexa procura no sentido de ajustar uma cultura as necessidades dos seus

membros e de ajustar 0s seus membros e 0s seus modos de conhecer as necessidades da cultura.” (p.70).
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- Aalteragdo conceptual (tomada de consciéncia, desequilibrio, reformulagéo);

- A necessidade de um feedback em relagdo as suas actividades;

- O caracter interactivo e cooperativo da aprendizagem;

- Aligacgdo entre o projecto pessoal, profissional, de estudos e de vida;

- Aimportancia de uma construgéo, de uma produgéo;

- O papel da reflexdo na aprendizagem que se passa (o caracter meta).” (p.150)

Esta reunido de caracteristicas mais significativas das teorias anteriores observa fortes
ligagbes com a nogéo de ‘aprender fazendo’ e de ‘reflexdo na acgéo e sobre a acgéo’, desenvolvidas
por Donald Schén (1987). Acentua ainda os componentes essenciais da aprendizagem (motivar-se,
informar-se, activar-se, interagir e produzir) e varias interacgdes (reactiva, interactiva e pré-activa)®
(Lebrum, 2008). Confirmaremos todos estes componentes associados & pedagogia activa nas
condigdes em que se desenvolve o ensino de projecto arquitectonico no estidio, um ambiente em que
o0 aluno é motivado face ao confronto com uma situagéo pratica de trabalho, em que é levado a

informar-se, a activar-se, a interagir e a realizar uma produgao.

4 Motivar(-se): a aprendizagem inicia-se com o confronto de uma situag&o nova (o primeiro factor de motivagéo), que
deve permitir ao aluno encontrar-se no contexto proposto, avaliar os proprios conhecimentos e competéncias e atribuir
importancia a tarefa; dai que a motivagdo depende do contexto geral, da tarefa e do meio didactico, sendo essencial que o
aluno apreenda a estrutura global e que se fornegam os meios para o aluno o alcangar, acedendo assim ao significado.
Informar(-se): relaciona-se com as informagdes (contelido da prépria situagéo e fontes externas) e os seus diferentes apoios
e meios de comunicagao; a partir do contexto é importante aceder e recolher informag&o nos variados campos, e integra-la.
Activar(-se): componente que depende das competéncias de analise, sintese, espirito critico e avaliagdo do aluno face a
extensdo e complexidade da informagao; é importante que o aluno possua ferramentas que lhe permitam testar hipéteses,
manusear, representar e interpretar dados. Interagir: além das ferramentas e da informagao, ha que proporcionar ao aluno
responsabilidade individual e colectiva, a colaboracdo baseada no contacto, o exercicio do sentido critico, aspectos que
contribuem para o desenvolvimento das suas competéncias e dos outros; importa aqui os factores relativos a comunicagéo e
ao trabalho de equipa. Produzir: realizar uma produgéo, o resultado de descontextualizar os conhecimentos (tendéncias,
modelos e teorias) e os recontextualizar, aplicando-os; depende da construgéo pessoal (mental ou fisica) e/ou do tipo de
produg&o realizada, situagdo em que é importante reflectir sobre os objectivos, a acgao e a avaliagao (Lebrum, 2008).

% A interacgéo estabelecida é reactiva (o aluno reage a uma solicitagdo do meio, face a uma atengao particular que
lhe é concedida), interactiva (insiste-se particularmente nas competéncias sociais) e pré-activa (é favorecida a actividade

cognitiva do aluno, através do exercicio de competéncias variadas) (Lebrum, 2008).
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5. ESTRATEGIAS DE ENSINO

E no dominio da confrontagdo das actividades de ensinar e aprender que se constroem
variados modelos pedagogicos que compreendem, de modo diferenciado, o professor, 0 aluno e o
saber. Nesses modelos fazem-se variar e diversificar objectivos, procedimentos, recursos e papéis,
indo-se ao encontro de situagbes mais expositivas, experimentais, cooperativas, interrogativas,
demonstrativas ou de debate. Do contacto com a bibliografia sobre o ensino depardmo-nos com uma
grande diversidade de estratégias — que vao ao encontro de propdsitos claros, nem sempre
exclusivos — que podem ser usadas isoladamente ou de modo complementar. Umas actividades ou
tarefas enfatizam a exposicdo de ideias ou a demonstragdo de conceitos ou competéncias, outras
usam a colocagédo de problemas como estimulo a aprendizagem, noutras fazem-se perguntas e
promove-se o dialogo, a discusséo, o pensamento critico e, ainda noutras, acciona-se a pratica em
contextos reais®. Tais estratégias agrupam-se muitas vezes dentro de tipologias ou categorias,
confluéncias elaboradas de acordo com critérios tdo variados como o papel dos professores ou dos
alunos (estratégias centradas no professor ou nos alunos) ou os modelos de ensino que celebram
(estratégias indutivas ou dedutivas, que tém em conta 0 modo de processamento da informag&o;
estratégias baseadas no principio da realidade; ou estratégias activas) (Vieira & Vieira, 2005; Lebrun,
2008).

Uma vez centradas no estidio (o lugar de aprendizagem pratica, de aplicacdo dos
conhecimentos e de simulagdo da pratica profissional), interessam-nos as estratégias cuja
intencionalidade esta relacionada com os processos que se pretendem desencadear,
designadamente: a aprendizagem por resolugdo de problemas; a aprendizagem cooperativa (que
envolve a discusséo, o debate e a realizagdo do trabalho em grupos); e a aprendizagem por meio da
experimentagao. Interessam-nos ainda as estratégias que desencadeiam situagdes tdo diversificadas
como a discusséo oral (entre professor e aluno e entre alunos, a proposito de uma questdo ou
problema), a experimentagdo de recursos, os modos de estruturar, organizar e apresentar a

informac&o, e de apresentar e comunicar os resultados do trabalho efectuado.

» Como principais orientagdes de referéncia, efectuam-se classificagdes centradas em critérios tdo variados como: o
papel dos professores (estratégias centradas no professor), o papel dos alunos (estratégias centradas nos alunos); os
modelos de ensino (estratégias indutivas ou estratégias dedutivas, que tém em conta 0 modo de processamento da
informagéo; estratégias que se organizam tendo por base o principio da realidade; ou ainda as estratégias activas) (Vieira &
Vieira, 2005; Lebrun, 2008).
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A aprendizagem por resolucdo de problemas tem o propésito de aquisicao de conhecimentos e

competéncias, sendo guiada pela procura de solugdes para problemas concretos (extraidos de
situacdes da vida quotidiana ou profissional) (Lebrum, 2008). Este método é centrado no trabalho e
aprendizagem do aluno, por isso, confronta-se com as etapas que caracterizam o processo?, com as
caracteristicas do que pode ser um bom problema e com a definicdo do problema em fungdo da
aprendizagem que se pretende desenvolver. De acordo com Marcel Lebrum (2008), os problemas
propostos devem sustentar actividades de ordem cognitiva (aquisicdo e integragdo de
conhecimentos), actuagfes sociais (um problema concreto, proveniente do contexto quotidiano ou
profissional € um trabalho realizado em equipa) e ainda permitir a aquisicdo de diversas competéncias
e atitudes. Os problemas envolvem, por isso, aprendizagens multidisciplinares e interdisciplinares.
Como vimos o projecto arquitectdnico relaciona-se com a ideia de resolu¢éo de problemas, mas a sua
transposigao nao é directa, dadas as especificidades ligadas as arquitecturas, em que os problemas
sdo mal definidos e estruturados.

Aprendizagem cooperativa é dirigida @ cooperagéo entre colegas (com dependéncia entre si)?

e expressa-se na solicitagdo e favorecimento explicito da cooperagao entre alunos. Valoriza o papel
dos pares no processo de ensino, promove competéncias sociais e satisfaz objectivos individuais, em
quadros sociais de interdependéncia e reciprocidade (Bessa & Fontaine, 2002). De acordo com Nuno
Bessa e Anne-Marie Fontaine (2002), essa aprendizagem compreende trés estratégias:
- Aprendizagem cooperativa (propriamente dita), que expressa interdependéncia positiva,
isto €, onde todos tém que cooperar para que 0 grupo possa ser bem sucedido?;
- Explicagao por pares, que tira partido da condi¢do de grupos pequenos (normalmente dois

alunos), com competéncias desiguais, cabendo ao mais competente o papel de tutor3?;

z Tratam-se das etapas que assistem qualquer actividade de investigagdo: definir com precisdo o problema;
compreender o problema; formular respostas antecipadas (hipdteses) e verifica-las face as questdes que emergem da
situagdo e ainda as questdes levantadas pelo aluno; realizar acgbes que promovam o testar das hipdteses (recolher
informagao — reunir dados, consultar fontes, analisar bibliografia — fazer a sua avaliagéo e realizar a sintese); interpretar e
avaliar as diversas solugdes em fungéo de critérios dependentes do contexto; e realizar nova sintese e conclusoes.

B A semelhanca do que acontece na pratica profissional.

2 Marcel Lebrum (2008) explica-nos bem esta ideia, a cooperagéo realga “(...) o facto de os estudantes cooperarem
ao longo de toda a tarefa; na colaboragdo, o trabalho é, por vezes, dividido desde o inicio entre os parceiros que fazem o
trabalho destinado a cada um. (...) Uma aprendizagem cooperativa supde um trabalho de grupo, mas um trabalho de grupo
néo significa necessariamente aprendizagem cooperativa. Para que se possa falar de uma tarefa cooperativa, esta Ultima
deve ser formulada de maneira a que o estudante ndo possa, por si 0, resolver algo, ou seja, serd necessaria uma real

cooperagéo entre 0s membros do grupo.” (p. 175).
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- Colaboragéo entre pares, que trata igualmente um pequeno grupo, agora com 0 mesmo

nivel de competéncias, a trabalhar conjuntamente na resolugéo de tarefas.

Tomando globalmente a aproximagdo cooperativa, Marcel Lebrum (2008) realga as
caracteristicas da tarefa de partida e o seu papel na motivagéo do aluno, as caracteristicas do grupo,
as modalidades da interaccao e os beneficios suscitados. Entre as caracteristicas de uma actividade
cooperativa motivadora encontra-se: responsabilizar o aluno e permitir-lhe fazer escolhas; ter
pertinéncia ao nivel pessoal, social e profissional; representar um desafio para o aluno (tarefa nem
muito facil nem muito dificil); ter caracter interdisciplinar; manifestar-se numa produg&o; permitir a
cooperagao entre alunos na realizagéo da tarefa; possibilitar que o aluno tenha a tarefa sob controlo,
para 0 que deve comportar disposicdes claras definidas pelo professor (objectivos, ambito e grau de
exigéncia) e uma organizagdo temporal adequada. De entre as principais modalidades da interacg&o,
a controvérsia (conflito de ideias, opinides, procedimentos) mostra-se com melhores resultados face
ao debate — situagcdo que se justifica pelas circunstancias de se perceberem outras respostas
possiveis para além da individual, das informagdes adicionais (fornecidas individualmente), e por
criarem oportunidade a uma proposta conjunta e do envolvimento social entre individuos,
desenvolvendo instrumentos sociocognitivos com vista a procura de equilibrio de natureza social.
Globalmente, entre os beneficios suscitados pela aprendizagem cooperativa, contam-se os “Efeitos
cognitivos (...) consciéncia das suas préprias capacidades; confianga na sua capacidade de
aprendizagem; possibilidade de se descentrar; aplicagdo de conceitos, principios, informagdes
factuais em diferentes situagdes e possibilidade de transferéncia; capacidade de empenhamento num
pensamento divergente, de empenhamento em conflitos abertos e assungéo de riscos. (...) Beneficios
do ponto de vista afectivo e social: melhoria das relagbes interpessoais; a-vontade no trabalho de
grupo; adopgdo de valores democraticos; aceitagdo das diferengas individuais e culturais; diminui¢do
do medo do insucesso e da ansiedade; aumento da auto-estima.” (Lebrum, 2008, p. 183). O sucesso
do trabalho realizado em equipa esta assim relacionado com varios aspectos, como 0 demonstra a
investigacdo que tem vindo a ser realizada na area da psicologia e a pedagogia. Daniel Goleman
(1996) sublinha a importancia da sabedoria organizacional e coeficiente de inteligéncia do grupo como
condigdes chave para o sucesso. Impera aqui a harmonia social e emocional do grupo, aquilo que

permite tirar 0 maximo partido das capacidades dos seus membros traduzindo-se num trabalho fértil; o

30 0 aluno que retine competéncias mais elevadas é beneficiado porque o exercicio da tarefa permite-lhe que elabore
e reformule os seus conhecimentos, aumentando a mestria, enquanto o aluno que recebe as explicagdes é beneficiado por

esse esclarecimento, podendo colocar questdes e modelar comportamentos (Bessa & Fontaine, 2002).
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contrario, a incapacidade de harmonia individual e de grupo (elementos demasiado ansiosos ou que
ndo participem), encontra-se entre os aspectos negativos. De entre as formas de sabedoria
organizacional ha que saber dominar a obtengdo de consensos, ser capaz de ver as coisas na
perspectiva dos outros, promover a cooperagao.

Globalmente a dindmica tradicional do estldio descobre-se dentro das principais estratégias de
ensino, classificadas em Rui Vieira e Celina Vieira (2005), de acordo com o ‘principio da realidade’,

critério que inclui situacdes da vida real, simulacdes da realidade ou abstraccdes da realidade?!. Estas

acgdes organizam-se com o objectivo de os alunos realizarem a aprendizagem aplicada (pratica) e,
simultaneamente, terem a oportunidade de alcangarem alguma experiéncia de ambito profissional:

- Os ‘estagios’, momentos educativos supervisionados, desenvolvidos em ambientes de
trabalho, visam a preparagéo para a pratica profissional, através da procura de aquisigéo
das competéncias préprias a essa pratica, registam contextualizagdo curricular (anterior,
simultdnea ou posterior ao ciclo de estudos). Por se tratar de momentos de formagéo a
concretizar, compreendem o delinear faseado de acg¢des e, por serem actos académicos
supervisionados, traduzem-se no acompanhamento por orientadores da instituicdo de
ensino e/ou da instituicdo em que é realizado o estagio;

- Os ‘inquéritos’ envolvem a participagéo activa dos alunos na construgao das suas proprias
aprendizagens, criando a oportunidade de planearem e conduzirem investigagbes e
pensarem critica e racionalmente. A componente didactica que lhes esta associada traduz-
se no envolver dos alunos a descrever os objectivos e acontecimentos, a formular
questdes, a construir e testar explicacbes, a considerar explicagdes alternativas, a
identificar assungdes e comunicar resultados. Estas competéncias compreendem vérias
modalidades de pesquisa (bibliograficas, biograficas e de campo);

- Os ‘ensaios argumentativos’ supdem a solicitagdo de um trabalho escrito onde, face a uma

questdo controversa langada pelo professor, o aluno apresenta argumentos e defende um
ponto de vista — a metodologia a usar pode ser: explicar a questdo e defender o ponto de
vista pessoal (conclusao, tese, afirmagao ou proposta precisa); sustentar o ponto de vista
pessoal; responder a perspectivas opostas, tratar as fraquezas dos argumentos fornecidos

e considerar alternativas; fazer uma sintese das razoes a favor e contra;

3 Dada a importancia que esta tematica nos apresenta enunciam-se, sucintamente, estas tipologias de estratégias

abordadas com grande detalhe pelos referidos autores em Estratégias de ensino/aprendizagem.
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As ‘ferramentas de organizacdo’ equivalem a exemplos graficos ou disposi¢des espaciais,

que servem para organizar e estruturar espacialmente a informagdo, proporcionando um

resumo esquematico e ordenado: organizadores graficos, mapas conceptuais, redes,

hierarquias ou organigramas e diagramas??;

A ‘discussdo em pequenos grupos’, estratégia de aprendizagem cooperativa, assenta na

interacg&o oral activa entre o professor e 0s alunos, ou entre 0s alunos, a propésito de uma

questdo ou tema. Manifesta troca de ideias, a participagao de todos, e exige a promogao da

interacgéo entre o grupo, sendo variagdes dentro desta estratégia®:

Turbilh&o de ideias™* é uma estratégia usada como modo de se estimular a criacao

de ideias novas ou simplesmente de muitas ideias. Estabelecido o problema sob
consideragéo, professor e alunos constituem uma equipa, onde todos produzem
ideias que vao sendo registadas e que sao, posteriormente, avaliadas;

‘Grupo de discussdo’ é uma estratégia em que todos participam e contribuem com

as suas opinibes face a uma questdo, problema ou controvérsia inicialmente
apresentado. Termina ap6s um intervalo de tempo definido, apds a clarificagao da
questdo ou da solugdo encontrada (as opinides ndo tém que ser consensuais);

‘Painel de discussdo’ é uma estratégia destinada a levar os alunos a produzirem e

partilharem ideias sobre questdes importantes. Um grupo de pessoas seleccionado
(alunos, professores ou especialistas) discute informalmente uma dada questéo e
responde as questdes colocadas por uma audiéncia de alunos que,
antecipadamente, toma conhecimento do assunto e do funcionamento da estratégia;
‘Jogo de papéis’ consiste na construgdo e desempenho de um dado papel pelos

alunos, tendo por base uma situagao real relevante para um grupo de elementos

Os organizadores gréficos requerem que o aluno atenda explicitamente a informagéo constante num texto; os

esquemas ou mapas conceptuais servem para ilustrar a natureza hierarquica e conceptual do conhecimento e para ajudar os
alunos a organizarem os seus esquemas de trabalho cognitivo num padréo mais poderoso e integrado; as redes (‘networks’)
consistem na apresentagao explicita de tipos de relagdes entre ideias e as hierarquias ou organigramas, em disposi¢oes
hierarquicas, ou estruturas em arvore, onde a informagéo é organizada a volta de regras de inclusdo de classes; os
diagramas utilizam-se para facilitar a demonstragdo ou tornar algo mais compreensivel, quando o texto ou o material

envolvem comparagdes entre varios topicos ao longo de varias dimensdes.

Destacam-se somente as estratégias que se aplicam em situages de um pequeno grupo de alunos, por se

incluirem na natureza das aulas de estudio.

Também designada por ‘tempestade cerebral’ ou ‘discusséo criadora’ (tradugdes dadas ao termo ‘brainstorming’).
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(pode ser ficticia, desde que verosimil). Sem guido escrito, mas com relato de factos
e planificagdo da estratégia precedente, o Jogo de Papéis desenrola-se até a
discussdo. Designa-se por dramatizacdo ou teatralizacdo quando ocorre a
representagcdo de um papel, normalmente previamente tragado e escrito, que o
aluno reproduz de modo fiel, podendo ser também uma acgdo planeada ou
espontanea, com o fim de ilustrar algo;

- ‘Simulacdo’ é uma apresentagdo de problemas, acontecimentos ou situagbes que
repetem a realidade, sem responsabilidade de ataques pessoais ou risco para os
envolvidos na estratégia. Sempre que a simulagdo realizada beneficie da situagao
de competicdo, a estratégia utilizada designa-se de Jogo, situagdo em que ocorre
um certo desafio pessoal ou disputa entre os envolvidos;

- ‘Estudo de Caso’ consiste em apresentar uma situacdo (real ou artificiosa) para ser
discutida em grupo, com o objectivo de levar os alunos a apresentarem sugestdes
ou solugdes. Caracteriza-se por trazer um pouco da realidade para a sala de aula,
podendo ser apresentada pelos multiplos meios existentes (narragéo, dramatizagéo,
imagens, artigo, filme, entre outros).

O ‘estudo orientado em equipas’ € uma técnica de trabalho de grupo estruturada muito

orientada pelo professor. Envolve actividades que procuram dar resposta a uma questdo ou
problema: o professor apresenta os objectivos do estudo, expde o assunto e levanta
questdes, mostra o plano de actividades e as competéncias que a exploragao da situagao
permite alcancar; determinam-se os conceitos basicos e as actividades a desenvolver pelo
professor e alunos (através do levantamento dos contetidos compreendidos, dos contetidos
desconhecidos e da divisdo de actividades a executar, por equipa); culmina na execugao
das actividades e sua avaliagao;

A estratégia de ‘exploracdo de recursos’ traduz-se por solicitar ao aluno que explore um

dado recurso (video, fotografia, montagens, programa informatico, posters, artigos, etc.)
para o poder usar mais frequentemente ou conhecer as suas potencialidades e fraquezas;

A ‘apresentacdo em poster corresponde a estruturagdo da informagdo num suporte de

papel para posterior afixagdo: na sala de aula os posters servem para partilhar ideias entre
alunos e professores; no exterior podem conduzir ao estabelecimento de inter-relagdes com
0s restantes membros da comunidade escolar. As normas para a construgéo do poster séo
variaveis seguindo critérios de clareza e objectividade comunicativa, necessarias a um

documento de exposi¢ao;
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— A ‘pedagogia pelo projecto’? (o aprender construindo-se projectos) apoia-se na abertura a

actualidade, na realizagdo de produtos concretos através da integragdo de actividades de
pesquisa, estratégias de resolu¢do de problemas e tomada de decisdes®. Particulariza-se
por apresentar um conteudo que é trabalhado de modo a despertar o interesse no aluno
(assuntos reais e interdisciplinares) e de Ihe dar oportunidade de estudar contetidos para si
relevantes. Manifesta-se em actividades de pesquisa e de resolugdo de problemas, de
onde decorrem acgles estimulantes, construtivas e adaptaveis as diferencas individuais do
aluno. Sublinha-se ainda o facto de se apoiar no trabalho de equipa e na aprendizagem
auténoma (fomenta o desenvolvimento de competéncias pessoais, interpessoais e sociais)
e de favorecer o uso de ferramentas tecnolégicas. Os resultados da construgdo de
projectos incluem especialmente produtos intelectuais, que demonstram a aquisi¢do de
competéncias (cognitivas, vivenciais, tecnoldgicas e de auto-gestdo) e a construgdo de
estratégias para mobilizar o conhecimento e resolver problemas. Acrescem ainda os
valores de gosto em aprender, motivacdo para a aprendizagem permanente, auto-controlo,

sentimento de realizagao e auto-eficiéncia®.

Acrescenta-se a este conjunto de estratégias mais uma, a resultante do conceito de

‘scaffolding’ (0 processo em andaime), designado por Ana Simé&o e Maria Flores (2006) como:

% Surge no periodo moderno como alternativa & pedagogia transmissiva, € uma ‘pedagogia mais aberta, na qual o
aluno se torna actor da sua formagéo, por intermédio de aprendizagens concretas e significativas para si. [Para] Dewey (...)
Learning by doing (Boutinet, 1990, p. 193). Reaparece mais tarde (anos 70 e 80), no contexto escolar marcadamente formal
e abstracto, em reaccdo ao insucesso da pedagogia por objectivos (Idem, Ibidem). Aproxima-se de algum modo da pratica
tradicional de aprendizagem da arquitectura (mestre, aprendiz): “Entre os companheiros, o aprendiz que acompanhava o0
mestre nos seus trabalhos devia manifestar os conhecimentos e competéncias adquiridos através de uma «obra-prima» que
Ihe permitia aceder & mestria” (Lebrun, 2008, p. 187-188). E uma pratica actualmente adaptada a diferentes areas do saber e
niveis de ensino.

38 Estrutura-se de acordo com quatro fases: intengéo, identificagdo ou formulagdo do problema, com definigdo dos
resultados que se pretendem obter; planificagdo, preparagéo, pesquisa ou produgdo, com estudo e procura dos meios
necessarios para solucionar o problema; acgéo, execugao e globalizagdo, com aplicagdo dos meios de trabalho escolhidos e
apresentacéo do trabalho de forma global; e apreciagdo, divulgagdo ou avaliagdo do trabalho. (<http:/www.dgidc.min-
edu.pt/secundario/Documents/Aprend_BaseRes_Probl02.pdf> acedido em 10 Outubro, 2009).

37 Marcel Lebrum (2008) distingue a ‘pedagogia do projecto’ e a ‘pedagogia pelo projecto’ — designadamente a énfase

no procedimento e a énfase no produto ou objectivo.
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- Os ‘guias ou guides metacognitivos’, os apoios para o aluno chegar mais longe. Equivalem

aos estruturadores onde se colocam “(...) as interrogagbes mais relevantes para que o
estudante, ao as formular e através das suas decisdes, alcance o objectivo pretendido {...).
O objectivo é auxiliar os alunos a construirem, através da reflexdo, os seus guias,
adaptando-os 4s suas caracteristicas pessoais. Neste sentido o0s primeiros
guias/questionarios servem de modelos para a construgdo de outros de uma maneira
personalizada e contextualizada. A sua construgéo desenvolve-se através de um processo
de progressédo.” (p. 256). Uma perspectiva em que se salienta o papel dos professores em
saber estimular os alunos numa utilizagdo mais competente, eficaz e motivada dos
processos de aprendizagem e dos meios tecnoldgicos e culturais a que podem ter acesso
(Simdo, Silva & S&, 2007). Exemplifica-se seguidamente a organizagdo, principais
momentos e questdes utilizadas pelas autoras, num guia concebido para acompanhar a
realizagdo de um portefolio

- Antevisdo: objectivos (Para que serve o portfolio? Quais os objectivos? Quais as
implicagdes desses objectivos?);

- Planeamento estratégico: planificagdo (Quais as competéncias que quero dar conta
no meu portfolio? Como o posso fazer? Que recursos disponho?....);

- Monitorizagéo e execugéo: tomada de deciséo (que decisdes tomei? Justifiquei-as?
Porque quero aprender isto?); conteidos (fundamentei teoricamente o portfolio?
Identifiquei os saberes percebidos como adquiridos?....); testemunhos (Quais as
evidéncias/testemunhos obrigatérios? Quais os da minha iniciativa? Como
ultrapassei as dificuldades? O que aprendi?...);

- Controle volitivo: tensbes (quais os factores que estdo a afectar a construgdo do
meu portfolio? o tempo? a falta de estrutura que guie a selec¢do e reflexao?
valores? ldentifico os factores, analiso-0s e refiro como os ultrapassar, partilho as
dificuldades com os colegas);

- Reflexdo e reacgdo: O que se pretende com a reflexdo? Reflectir sobre qué? O que
fiquei a saber? O que fiz bem e porqué? Como me sinto relativamente ao meu

desempenho? Qual o papel da disciplina no curso?...).
Os conhecimentos até agora adquiridos confirmam-nos a interferéncia de mdltiplas variaveis no

processo de ensino e de relagdes extraordinariamente intrincadas. Esta natureza complexa €, como

observamos no capitulo anterior, igualmente caracteristica ao proprio projecto arquitectonico.
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Prosseguiremos entdo com todos estes conhecimentos (que nos permitem compreender melhor as
multiplas dimensdes que intervém no projecto arquitectdnico e no seu ensino), procurando mostrar as
caracteristicas principais associadas a esse ensino, as circunstancias mais criticas, e algumas

inovagdes ou reformulagdes entretanto realizadas.

Il - O ENSINO DO PROJECTO ARQUITECTONICO

O processo de educagdo nas arquitecturas comega regularmente com a construgdo e
desenvolvimento das capacidades graficas e com a estruturagdo das bases teoricas que séo
especificas ao campo disciplinar3. O ensino do projecto surge depois, ou em simultaneo, integrando e
aplicando essa base a situagdes praticas reais. As arquitecturas, ciéncias e artes, ha muito
estabelecidas, tém preservado a arte do ensino de projecto em estudio.

Pode-se dizer que o estidio foi, e continua a ser, a alma do curriculo no ensino das
arquitecturas. Sem contetdo especifico, estes ambientes de trabalho pratico aplicado (realizado pelos
alunos de modo individual ou em grupo) s@o acompanhados e orientados pelos professores. Os
estldios tém sido tratados principalmente como treino ou preparagdo basica para a pratica
profissional, onde a aproximagdo a uma situagdo projectual, com caracteristicas reais, € a tactica
eleita para a experimentagdo das capacidades de inclusividade necessérias & intervengdo nas
arquitecturas. Assim, o estudio € o lugar onde se junta a teoria e a pratica, a sintese e aplicacdo de
conhecimentos, a apresentagdo dos trabalhos (a colegas, professores e outros profissionais) e a
discussao de ideias, a interiorizacdo e a reflexdo do processo de projecto®. Globalmente todo o

trabalho em estldio é organizado a volta de exercicios, ligados a pratica profissional, cujo contetido

38 Onde se incluem designadamente as unidades curriculares de geometria e desenho e as unidades curriculares
sobre a historia, teoria € materiais e sistemas construtivos da arquitectura ou da arquitectura paisagista.

3 Uma caracterizagéo que é consensual. Veja-se, por exemplo, Donald Schén (1987); Ashraf Salama (1995) e Jeffrey
Ochsner (2000).
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envolve a actividade projectual e a discussdo de aspectos tedricos essenciais ao dominio disciplinar.
E no estudio que cada aluno descobre, explora e desenvolve o que acaba por se concretizar no seu
préprio processo projectual, sendo assim o ensino do pensamento conceptual realizado de modo
indirecto. Para Charles Owen (2006) é possivelmente esse 0 motivo porque o pensamento conceptual

é encarado implicito a natureza do processo projectual.

1. ORIGENS DA ABORDAGEM CONVENCIONAL

O modelo convencional de ensino utilizado nas arquitecturas, e ainda hoje dominantemente
usado nos estudios de projecto em todo 0 mundo, tem origem na aproximagdo conhecida por ‘Beaux
Arts*0, depois redefinida pela escola alemé ‘Bauhaus’. O termo ‘Beaux Arts’, mais do que remetido as
escolas de arte francesas, distingue-se como sistema de pensamento e ensino, em que a educagéo
do arquitecto era regulada através de um programa de ensino, que adoptava uma orientagdo tedrica
de natureza artistica (dadas as preocupagdes especialmente formais)*!.

Tal ensino foi sempre muito baseado na pratica que se desenvolvia em estidio. Um ambiente
que enfatizava a transferéncia de experiéncia e conhecimento (do professor para os alunos e entre
alunos) e que estabelecia a articulagdo com outras artes (pintura e a escultura) e com a pratica
profissional. Em tais salas de estudio, de partilha e companheirismo entre colegas de varios anos,
uma ou duas vezes por semana, os alunos apresentavam os trabalhos aos professores para deles
obterem uma apreciacao critica ou avaliagdo. Eram entio recomendadas modificagbes e sugeridos
passos a seguir, fazendo-se uma avaliagdo mais assente em critérios intuitivos do que explicitos. Esta

dindmica do estldio é, por sua vez, baseada no sistema de aprendizagem anterior dos arquitectos, o

atelié*.
40 As ‘Beaux Arts’ correspondem a instituicdes académicas que se estabeleceram em Franga, no final do século XVII.
“ Uma abordagem claramente contraposta ao designio que Ihe é anterior, do saber préatico, adquirido nas ac¢des de

construgédo (obra) e transmitidas pelo mestre ao aprendiz.

Donald Schén (1987), Anthony Antoniades (1990) e Jodo Sequeira (2007), entre outros autores, confrmam a
filosofia de ensino que caracteriza a ‘Beaux Arts’, centrada na idealizagdo e abstracgao através do desenho.
42 O lugar de trabalho dos mestres onde os aprendizes da actividade observavam e aprendiam o oficio através do

acompanhamento do trabalho desenvolvido pelo mestre arquitecto.
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De entre as caracteristicas mais associadas a este sistema de pensamento e ensino (que em
muitos aspectos chegou até a actualidade), realgam-se algumas circunstancias. Desde logo, 0 modelo
marcadamente integral de ensino, em que a hierarquia dos contetidos é confundida com a pratica e a
transmissdo dos mesmos. Depois, uma comunicacdo realizada essencialmente de modo grafico
(esbogos, desenhos e modelos), em que o esquico é explorado como a grande ferramenta de
desenvolvimento da ideia. Por Ultimo, a aprendizagem das principais nogdes do projecto é efectuada
através da aproximagéao ‘tentativa-erro’. Ao referido trabalho de esquigo corresponde a criagéo de uma
nova etapa metodoldgica — a inicial, impulsionadora das escolhas pessoais, que orienta as variaveis a
ponderar e que compromete as decisdes para a totalidade da composi¢do — etapa que é seguida pela
andlise, nunca perdendo de vista o ‘espirito do esquigo’, antes tratado (Sequeira, 2007). Outro
aspecto saliente esta relacionado com o dominio estético e estilistico, os resultados do trabalho dos
alunos encontrava-se extremamente dependente de pré-concepgdes formais e dos estilos adoptados
pelos mestres. Situagdo que se justifica pelo facto de essa educagédo parecer ter sido inicialmente
muito sustentada no uso dos estilos histdricos (depois alimentada pela crescente especializagéo da
engenharia). A atitude conceptual é entdo muito ditada por preceitos ou pré-conceitos compositivos —
em termos metodoldgicos, a inviolavel base de tudo, a ‘strong idea’, sempre formal, a regra que
afirmava a base classica ou neoclassica (Antoniades, 1990). Entre outros aspectos a sublinhar
encontra-se ainda: a realizagao de provas de ingresso na escola; os alunos acautelarem a ligagéo a
um atelié (onde viriam a desenvolver a pratica de projecto); e a obtengédo do diploma apds a aceitagao
de seis exercicios de projecto (de um conjunto de dezoito), a anuéncia de varios esbogos de projecto,
a aprovacao de trés unidades curriculares (histéria, teoria, construcdo e projecto arquitectonico), e por
ultimo a apresentacdo de uma tese*®.

Segundo Teresa Heitor, € na segunda metade do século XIX que surge a proposta de uma
nova abordagem a formagdo do arquitecto (a base da educagdo arquitecténica moderna) que tera
sido da responsabilidade de Eugene Viollet-le-Duc*. Para este arquitecto a andlise das coisas é que
permitia desenvolver um raciocinio orientado para a resolugdo de problemas, dai que defendesse que
a componente académica deveria inclui, além dos conceitos artisticos, outros saberes como os

técnicos (proprio as engenharias) e todos os outros que permitissem a aplicagdo de um método

43 Aspectos compilados na investigag&o realizada por Ashraf Salama (1995) com base, entre outros autores, em Jean
Paul Carlhian, Donald Egbert e Richard Chaffee.
44 (<http://www civil.ist.utl.pt/~teresaliap/prog_iap.pdf>, acedido em 09 Agosto, 2010); Viollet-le-Duc, E. (1873). Histoire

d’une maison. Paris: Hetzel.
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racional para o desenvolvimento de projectos de arquitectura. Eugéne Viollet-le-Duc aconselhava, por
isso, uma educagéo que integrasse, de modo alternado, a componente académica, com o contacto
dos alunos com ambientes profissionais de concepgao e construgéo da arquitectura.

Ja na segunda década do século XX, a escola ‘Bauhaus’ aparece a celebrar a arquitectura
como um acto criativo, em que o produto responde a um conjunto de necessidades fisicas, sociais,
tecnoldgicas e artisticas, numa atitude inclusiva de factores tangiveis e cientificos (Antoniades, 1990).
O programa de ensino era desenvolvido em ambiente académico oficinal, através de uma pratica
experimental que integrava o ‘saber’ e o ‘saber fazers. A valorizagdo da componente pratica da
formagéo do arquitecto da-se com a exigéncia de aquisicdo de competéncias relacionadas com a
construcdo e com a realizagdo de workshops e aulas de estudio, que parecem exprimir caracteristicas
de alguma revitalizagdo do projecto. Notabilizaram-se ainda as questdes estéticas e compositivas,
especialmente tratadas por professores pintores, que usaram a sua experiéncia como auxilio para a
formulagdo de uma nova gramatica do projecto e para a promog&o das questdes estéticas.

O sistema de ensino na ‘Bauhaus’ compreendia duas partes: o ‘preliminary course’, em que se
tratavam os vérios conteldos teéricos (ligados ao projecto e de articulagdo com outras artes) e uma
expressiva componente pratica, de exploragdo das principais ferramentas ligadas ao projecto; e a
‘architectural training’, em que se desenvolviam a pratica arquitectonica e a componente do
conhecimento tedrico especifico a arquitectura.

Um pouco por todo 0 mundo s&o evidentes as influéncias do modelo de ensino da ‘Beaux Arts’
e da escola alemé ‘Bauhaus’, mesmo apds o seu encerramento. Influéncias que resultam da presenga
de professores que emigraram ou alunos que estudaram no estrangeiro, tendo estes modelos sido
assim muito favorecidos na grande parte dos contextos académicos de ensino da arquitectura. A
bibliografia da especialidade e o sistema educativo actual nas arquitecturas testemunham ainda uma
sustentacdo no estudio ou no atelié. Para além destes, continuaram a ser usados também os
aspectos formais e de composigdo, tratados mais incisivamente no primeiro ciclo de estudos na

escola ‘Bauhaus’, nalgumas escolas que os adoptaram igualmente num nivel inicial.

4 Nesta abordagem & escola ‘Bauhaus’ baseamo-nos na investigacéo realizada por Ashraf Salama (1995) com base,

entre outros trabalhos, nos desenvolvidos por Walter Gropius, Frank Whitford, Reyner Banham e Kenneth Frampton.
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2, ESTRATEGIAS DE ENSINO TRADICIONAIS

Da caracterizagdo efectuada, sobre a aproximagdo convencional ao ensino do projecto
arquitecténico, parecem afirmar-se como principais componentes da acgéo pedagdgica e didactica do
docente, a experiéncia pratica, a accdo tutorial e a apreciagdo critica. Como observamos, estas
estratégias foram primeiro usadas pelos mestres, enquanto acompanhavam os aprendizes no atelié e,

depois, pelos arquitectos, na ac¢éo intencional de ensino que praticavam em estudio.

ACTIVIDADE PRATICA DE PROJECTO. APRENDER FAZENDO.

Toda a construgéo do trabalho em estudio é centrada na aprendizagem que é realizada através
da oportunidade de experiéncia pratica. O tempo nestas aulas é essencialmente utilizado pelo aluno
na realizacdo de um trabalho que faz informalmente ao estirador, com possibilidades de dialogo com
os colegas e professores. Acompanham-no explica¢des e demonstragdes dos professores, momentos
de pesquisa, de revisao e estudo de outros projectos, a continuada apreciagao critica e momentos de
avaliagao (realizada por um juri que inclui o professor e outros elementos). Este ritual encontra-se, por
sua vez, articulado com os programas curriculares e o nivel de ensino em que cada estudio se
inscreve, manifestando como principais objectivos educacionais*:

- A aquisicdo de conhecimentos sobre o processo projectual (desejavelmente, cada aluno
alcanga o proprio processo projectual). Inclui a experimentagdo e desenvolvimento de
movimentos de alternéncia, entre consideracdes de conjunto e de pormenor, e entre
momentos criativos, de sintese e de critica, sem transmissdo das caracteristicas
associadas ao processo projectual (que é comunicado indirectamente através da sequéncia
de procedimentos solicitados para realizagdo do trabalho pratico);

- A aplicagdo de conhecimentos adquiridos noutras unidades curriculares, nalgumas
situagbes com realizacdo de aproximagdes interdisciplinares e, muitas vezes,

transdisciplinares;

46 Confirmamo-lo na bibliografia consultada e, genericamente, ao nivel dos programas das unidades curriculares de

projecto em ambas as arquitecturas.
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- A resolugéo de problemas tratados pela profissdo; uma preocupagdo que esta relacionada
com o facto de as arquitecturas assentarem em problemas Unicos, incertos e instaveis
(Schon, 1987);

- Uma reflexdo dos alunos sobre a sua prdpria ac¢do (sozinhos e com a ajuda dos tutores),
ac¢ao que é fundamental para a compreenséo da qualidade da acgao e para estabelecer a
ligagdo entre o dominio tedrico e de aplicagao.

Donald Schén (1987) classifica os estudios como lugares - de ‘experiential learning’ (aprender
fazendo) e ‘reflective practicum’ (pratica reflectida) — em que os alunos, com a ajuda do tutor,
aprendem e reflectem através da realizagdo de uma actividade pratica?’. Uma ‘préatica reflectida’ que é
observada na perspectiva do aluno e também do professor. Isto é, existe o proposito de os alunos
reflectir sobre o que fazem (envolvendo o didlogo com o professor), mas também, como ja referimos,
o de o professor reflectir sobre a actividade de ensino que realiza. Circunstancia que na opinido do
autor é a substéncia essencial na distingdo entre o ensino de projecto em estudio e as aulas dos
curriculos convencionais. Tais particularidades ja haviam sido declaradas por Jean Piaget (1974),
ainda que nao concretizadas nos estudios — a ideia de que ‘fazer é compreender a situagao na acgéo
(de modo a atingir os fins propostos) e de que ‘compreender’ é conseguir dominar de forma abstracta
essa situagdo — actuam no estudio, designadamente através da solicitagdo do trabalho prético e da
procura de construgdo do processo projectual proprio ao aluno.

A aproximagao pratica realizada em estudio estabelece-se dentro de determinadas exigéncias
que acabam por tornar esse processo de ensino ainda mais complexo. Por um lado, a necessidade de
indispensabilidade de um método orientador da acgao de projectar e, por outro, a necessidade de
afirmacdo e expressdo espontanea do projectista/aluno. “O que mais importa é a constru¢do de
saberes indissociaveis da realizagéo arquitectonica, cuja consisténcia interna somente pode ser obtida
pela manipulagdo de incertezas que ganham, na totalidade da obra, uma estabilidade relativa.”
(Oliveira, 2006). Estes pressupostos superam abertamente a confianga na existéncia de um método
seguro. Assim, tal como ndo existe uma Unica maneira de projectar, também n&o existe uma Unica
maneira de ensinar o projecto nas aulas de estudio. O aluno é entdo conduzido & descoberta ou
experimentagdo do processo projectual, fazendo-o através de oportunidades que s&o criadas ou de
orientagdes que lhe séo fornecidas, em que é convidado a dar solugdo para um problema que é

colocado, quase sempre, numa situagao concreta com caracteristicas reais.

47 O autor designa assim a tradigdo que particulariza os estudios de arte e arquitectura e, também, os conservatorios

de musica e danca e a educagao fisica; em todos a aprendizagem é centrada no ‘experiential learning’.
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Jeffrey Ochsner (2000) descreve assim esse caracter peculiar dos estudios: “As condigdes e o
tempo de envolvimento que o estudio requer resultam da natureza do que la é trabalhado. O projecto
de um edificio [e também de uma paisagem] é um problema multivariavel, impossivel de resolver por
um processo de dedugéo logica ou pela aplicagdo de formulas estudadas. Noutros cursos, quando o
problema é langado, os alunos sabem que a(s) solugdo(s) ja foram determinadas. Quando os
problemas s&o apresentados, eles s&o normalmente resolvidos com a aplicagdo de conhecimentos de
acordo com um método ja aprendido. No estudio, ao contrario, o0 projecto oferece problemas sem
resultados conhecidos. Alguns aspectos técnicos do problema podem ser previstos dentro de certos
limites (estudos de tipologias, composi¢do e afins), mas a solugédo concreta esperada deve ser
original™® (p.195.). E, de facto, todo este conjunto de circunstancias que promove a interiorizagéo do
processo projectual, uma dindmica que desenvolve nogdes importantes — ligadas ao ‘saber’, ao ‘saber
ver', ‘saber fazer' e ‘saber ser’ e ‘saber devir' — determinantes ao pensamento e processo projectual.
Peter Rowe (2002) destaca a importancia da relagéo entre ‘knowing that' (‘saber’) e ‘knowing how’
(‘saber fazer’), algo que ndo poder ser uma mera questdo de teoria e pratica, mas sim um
conhecimento distinto que o ensino do projecto acarreta, o ‘actionable knowledge’ (saber aplicado)*.
Por isso, um dominio fundamental na formagdo dos arquitectos, traduzido numa construgéo
conceptual: 0 cruzamento de dois eixos ortogonais, 0 do conhecimento (do ‘knowing that’ ao ‘knowing
how’) e dos problemas estudados (especificos e gerais), cujo centro da intercepgdo compreende 0s
caso-estudo (situagdes concretas de estudo), em que se acomodam como conteidos e modalidades
de ensino:

- A componente tedrica, no extremo de ‘knowing that', desenvolvida sobre os problemas com

caracter mais geral;

- A componente aplicada, no extremo do ‘knowing how’, concentrada em problemas

especificos;

- A componente do ‘actionable knowledge’, central e mais extensa, a mais poderosa na

formag&o (0 ‘meio campo’ das modalidades de ensino), que representa a imprecisdo das
distingbes entre teoria e pratica, entre os exemplos especificos e os que sao

generalizaveis, as modalidades em que a combinagdo de efeitos entre os dois eixos se

48 (Tradugao livre da autora).
49 A componente tedrica é realizada nas aulas tedricas, seminarios e aulas de casos-estudo, e a componente préatica

acontece no estudio, nos workshops, em projectos de pesquisa e em experiéncias em contexto real (Rowe, 2002).
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assegura melhor, que compreende os seminarios, os métodos educativos especificos, 0s

estudios, workshops e estagios®.
Na nossa perspectiva, este ‘saber aplicado’ compreende o que é fundamental a estratégia da
actividade pratica de projecto, em que se tratam varias sub-estratégias, tarefas ou praticas, que s6 no

seu conjunto s&o valorizadoras desta principal componente do ensino.

ACGAO TUTORIAL

A aprendizagem favorecida em estdio (aprender resolvendo-se problemas ligados a pratica
profissional e com ligagdes com a teoria) depende principalmente das relagdes que se estabelecem
entre o professor e 0 aluno. Esta é uma relagdo sobretudo de assisténcia individual ao aluno, centrada
no trabalho préatico desenvolvido e em articulagdo com os conhecimentos teoricos e pratica
profissional. Assim, a accdo tutorial, ainda que inerente a actividade docente e ao conceito de
educacao, estabelece-se de modo categérico no ensino no estudio — tal como o salienta Donald
Schon (1987) e como constamos na caracterizagdo da abordagem convencional de ensino do
projecto. Desde sempre, uma parte consideravel do tempo do estudio tira partido da presenga do
professor. A relagdo entre o professor e 0 aluno é dita de tutoria porque o professor reflecte
conjuntamente com o aluno, orienta o trabalho pratico que este desenvolve, e utiliza os
conhecimentos que possui para facilitar a aprendizagem que os préprios vao construindo®!. Esta
accdo é essencialmente realizada através do dialogo, s6 muito ocasionalmente com recurso a
expressao gréfica.

O objectivo principal da acgéo tutorial, mais do que acompanhar o desenvolvimento do trabalho
do aluno, deve compreender a reflexdo do aluno, facilitando-lhe o desenvolvimento da personalidade,
da criatividade e do modo como se expressa. Tarefa nada facil, como consta na bibliografia especifica
consultada, e como a nossa prépria experiéncia pessoal o comprova. Nesta relacdo, o aluno
apresenta um papel fundamental na construgéo do ‘saber’ e do ‘saber fazer’, dominios que cabe ao

professor ndo sé auxiliar e orientar, como estimular. O papel do professor ndo € assim s6 o de

50 Uma estruturagdo que mostra que as aulas tedricas combinadas com os estudios tradicionais, se mostram menos
eficientes pelas dificuldades de articulag&o.

51 S&o aqui claras as afinidades com a aprendizagem tradicional, entre o mestre e o aprendiz.
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estruturar as actividades préaticas a realizar pelo aluno, mas também, de o seguir individualmente
nestas actividades, estimulando-o e motivando-o a reflectir, reflectindo com ele

Como salientam alguns autores, desta conjuntura tutorial advém relagfes psicologicas que se
estabelecem entre o professor e 0 aluno, e que interessa ter presente. George Steiner (2005)
distingue trés: o professor que explora a situagdo de dependéncia do aluno, retirando-lhes a
esperanca e individualidade; os alunos que subvertem o professor; e a circunstancia de troca,
construida numa base de confianga e de aprendizagem reciproca — a desejavel a explorar. Uma
construgdo que acaba por desenvolver um trabalho de cooperagao, entre professor e aluno, uma vez
que cabe ao primeiro o papel de auxiliar o segundo na construgdo do conhecimento e de
competéncias proprias®2. Tal circunstancia exige que o professor se centre nas atitudes,
conhecimentos, interesses e competéncias que o aluno apresenta e naquelas que pretende que
venha a alcangar (situagdo que se inscreve nas teorias construtivistas). Assim, nas relagdes que se
estabelecem entre professor e aluno, observa-se, ouve-se, questiona-se, critica-se, afirma-se,
demonstra-se e aconselha-se. Donald Schon (1987) expressa-0 nas acgdes de ‘dizer e ouvir e de
‘demonstrar e imitar’, e na necessaria combinagédo entre ambas. Primeiro ha que compreender o
trabalho desenvolvido pelo aluno, segue-se a apreciagdo critica fundamentada, envolvendo a
discussdo dos aspectos ou procedimentos mais correctos e os incorrectos, particulares ao processo
projectual e assentes no campo tedrico disciplinar. Donald Schén (1981 citado em Salama, 1995)
classifica 0 padrdo da mencionada relagdo que é estabelecida em estidio como ‘mastery-mystery’
(mestria—mistério), paradigma que explica o papel do tutor e as circunstancias em que se constroi o
trabalho projectual®. Isto é, quando o aluno comega a projectar ou quando ndo sabe o que fazer,
quando ndo sabe 0 que necessita saber para activar o processo projectual, o professor pode ajudar
de dois modos:

- Conversar com o aluno sobre aspectos ligados ao acto de projectar, efectuando descri¢des

genéricas, dando instrugdes especificas ou sugestdes para que tente em varias direcgoes;
- O professor demonstra uma parte do processo ou aspecto que o estudante necessita

aprender, criando assim possibilidades de o estudante reproduzir o processo ou copiar o

52 Seguimos no essencial a teoria de Donald Schon mas, especialmente no campo da educagéo profissional, as
questdes de os alunos reflectirem com os profissionais sdo afirmadas como importantes para a educag&o. Ver Paul
Ramsden (1994) e Helena Webster (2001).

5 Schén, D. (1981). Learning a language, learning to design. Architecture education study. Consortium of East Coast

Schools of architecture.
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produto®. Um processo de construcdo selectiva como designa o autor, onde o aluno copia
a solugdo, a reconstrdi, reflecte sobre essa (no todo e nas partes), testa-a e manipula-a,
face a novas situagdes, por tudo isso, uma acc¢do que auxilia a construgdo do processo
projectual.

A investigacdo desenvolvida confirma-nos a importancia das relagbes que se estabelecem
entre o professor e aluno. Donald Schén (1987), Jeffrey Ochsner (2000), Belkis Uluoglu (2000) e Brian
Hoey (2002), entre outros autores, evidenciam as dificuldades mais comuns:

- Aforma e contelido da comunicagédo que se estabelece entre ambos;

- O tempo realmente dispendido na assisténcia a cada aluno;

- Aatitude pedagogica do professor;

- Atmosfera geral e atitude positiva;

- As relagdes psicologicas que se estabelecem entre professor e aluno.

Globalmente podemos dizer que estes estdo relacionados com o dominio da linguagem
utilizada e da atitude pedagoégica e didactica dos docentes. A linguagem ¢é relevante na medida em
que é necessario que a comunicagdo se estabelega realmente sobre o que é fundamental, condigéo
que requer que se enaltega esta componente. Ao conteudo da comunicagao junta-se a forma como a
mesma se concretiza. Clareza e entusiasmo encontram-se entre os principais atributos a alcangar,
pois permitem que o aluno perceba o que esta a ser transmitido e suscita-lhe o interesse% (Schon,
1987). Os problemas de comunicagéo entre professor e aluno tém, por isso, que ser eliminados ou no
minimo reduzidos. Quantas vezes esta comunicacdo é totalmente indecifravel de parte a parte? E
nesse sentido que Donald Schon (1987) sustenta a necessidade de ‘convergéncia de significados’,
condigdo que determina que aluno e professor dominem a linguagem desenhada, o vocabulario e os
conceitos especificos a area disciplinar. Ultrapassada esta limitagao, nas situagdes de dificuldade ou
mesmo impasse comunicativo, e apds ter sido dada oportunidade ao aluno para se exprimir, devem
ser indicadas as fontes da dissonancia comunicativa (aspectos ligados a linguagem desenhada ou a
linguagem verbal utilizada) e exploradas as ferramentas que possam auxiliar a ultrapassar o problema
(Uluoglu, 2000).

54 “O instrutor demonstra partes ou aspectos do processo projectual com o objectivo de ajudar o aluno a entender o
que ele pensa que o aluno necessita aprender e, ao fazé-lo, concede-lhe a capacidade para que o reproduza.” (Schén, 1987,
p. 107). (Tradugéo livre da autora).

55 Concordamos totalmente com o autor, consideramo-lo indispensavel enquanto aluna e, por isso, tem sido

constantemente presente enquanto docente.
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As questdes relacionadas com o factor tempo dispendido no atendimento ao aluno sdo
impreterivelmente importantes, uma vez que o processo de ensino assenta sobre a interacgao que se
estabelece entre o professor e cada aluno. O tempo usado directamente com cada aluno (por aula), &
variavel em fungio do grau de dificuldade do exercicio, dos varios momentos de desenvolvimento do
trabalho e da posi¢do do estudio dentro do ciclo de estudos. Observando esta questio apenas sob o
ponto de vista quantitativo (as restantes questdes tratadas observam-no na perspectiva qualitativa), o
debate e investigagao ja realizados, bem como a nossa experiéncia, afirmam a existéncia de tempos
pouco satisfatorios de atendimento (na maior parte dos casos verdadeiramente insuficientes)®. Esta é
uma realidade comum & grande parte do ensino em estudio, em qualquer area em que seja explorado
€ quer nas escolas nacionais, quer nas estrangeiras.

Para 0 sucesso do estudio, é determinante a atitude pedagégica do professor sendo-lhe
determinantes os conhecimentos e competéncias que possui para ensinar. Nesta perspectiva,
sobressai a necessidade de o docente respeitar e valorizar singularidade do aluno (como individuo), e
também dos conhecimentos que possui. Brian Hoey (2002) sustenta que as opgdes dos professores
se circunscrevem normalmente entre duas decisdes: o aconselhamento, geralmente a saida mais
facil; e a decisdo de levar o aluno a pesquisar o trabalho de profissionais cujo trabalho apresenta
interesse sob determinado ponto de vista®”. Estas duas situagbes mostram-nos que a atitude do
professor tem que ser melhorada sob o ponto de vista pedagogico. Compete ao professor auxiliar o
aluno na construgéo do processo projectual proprio, promovendo a sua reflexao, expressao individual
e criatividade. Um contexto que determina que as atitudes do docente estejam particularmente
compreendidas entre o estimulo do caminho trilhado ou impulso noutra direcgdo. E uma orientagéo

que deve ser balizada pela necessidade de o aluno ir ao encontro das bases fundamentais da

5 A titulo de exemplo veja-se 0 que se passava no curriculo de arquitectura paisagista da Universidade de Evora, até
ao ano lectivo de 2008-2009 (anterior a adequagdo do ciclo de estudos a ‘Declaragdo de Bolonha’), nas unidades
curriculares de projecto de arquitectura paisagista. De acordo com o Regulamentado Interno da Universidade, para as aulas
praticas, a relagdo professor — aluno era de um por cada quinze alunos. Por outro lado, o periodo semanal de aulas de
estudio estava compreendido entre 4 e 12 horas, numa média de 8 horas, o0 que era semanalmente traduzido em cerca de
25 minutos com cada aluno. Ora este tempo era claramente falso dado o tempo gasto com outras actividades essenciais
distribuidas pelo tempo de estudio (visitas e viagens de estudo, assisténcia a palestras ou debates, aulas com caracter
teorico e avaliagdes). Dai que o tempo dispendido fosse significativamente mais reduzido aproximando-se o valor médio a
cerca de metade (12 a 13 minutos semanais por aluno).

57 Segundo o autor, 0 que pode ser util para o estudante, mas face a circunstancia que o determina, pode também
trazer-lhe o sentimento de desanimo, por poder gerar alguma desilus&o quanto as capacidades que possui, na medida que a

sugestdo poder ser entendida como um caminho a seguir.
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actividade projectual, em que € determinante n&o sé a forma como o docente o faz, como o conteudo
da sua mensagem. Neste sentido, admite-se que o procedimento, eventualmente mais completo,
pode estar relacionado com a oportunidade de reflexdo conjunta (sobre procedimentos, aspectos
positivos e negativos associados ao trabalho desenvolvido, debate das questdes mais significativas,
sua fundamentagdo, com recurso ao vocabulario conceptual, aos conceitos e aos principios
conceptuais). Nesta reflexdo conjunta operam ainda, como ja tratdmos, a necessidade de o professor
ser capaz de controlar os mdltiplos aspectos que se relacionam com a existéncia de uma estrutura
curricular — o que diz e em que contexto — para que essa ajuda esteja em sintonia com 0 momento da
aprendizagem, com maiores possibilidades de motivar o aluno.

Acresce que a singularidade de cada trabalho e de cada individuo determinam uma estrutura
de relagdes que se estabelece de modo diferenciado, em que € indiscutivel a existéncia de opgdes
sempre tonificadas por uma atmosfera e atitude positivas, um ambiente de empatia e de confianga,
essenciais para que as partes se sintam bem, sem receios de livre expressdo e de criticas
injustificadas, que cabe ao docente cultivar. As relagdes psicoldgicas que se estabelecem entre
professor e aluno séo apresentadas como indispensaveis pelos autores Donald Schén e Jeffrey
Ochsner. Nessa relagéo é importante o respeito, ou abertura de que anteriormente faldvamos, e a
estima e partilha a construir entre ambos. Abordagem que é construtivista, por se centrar no aluno,
por se empenhar na motivagdo e no conhecimento que o aluno é capaz de construir e nas
competéncias que € assim capaz de adquirir®. E nesta atmosfera que se encontram os valores que
ajudam o aluno a ver e compreender o seu proprio trabalho, o que podera impulsiona-lo na procura de
solugdes e no processo de tomada de decisbes. Jeffrey Ochsner (2000) faz a analogia com o
relacionamento que se estabelece entre o analista e o paciente na psicanélise, dada a necessidade
de o professor ouvir a exposi¢do do aluno até ao fim, para que assim possa fazer uma leitura mais
global e depurada (sem que se deixe focalizar num aspecto particular do discurso).

Em sintese, entre os objectivos gerais da tutorial realgam-se as acgdes de orientagdo do aluno,

observando-se os niveis pessoais, académicos e profissionais em que este se inscreve.

58 Trata-se, sem duvida, da cooperagéo de que fala Jean Piaget (1976) e da liberdade de que fala Paulo Freire (1996).
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APRECIACAO CRITICA

A apreciagéo critica foi igualmente sempre utilizada como uma componente principal do
ambiente de estidio. Corresponde a atitude de o professor discutir e corrigir o trabalho do aluno,
numa situacdo presencial (de contacto directo, frente e frente)®®, por meio da oralidade (em que
prevalece o dialogo)®® mas substancialmente apoiada pela imagem, fundamental ao projecto nas
arquitecturas.

A apreciagao critica iniciou-se no ensino praticado na escola da ‘Beaux Arts’ (Parnell & Rachel,
2007) e ainda acompanha a acgao tutorial em estudio. Face a esse caracter continuo, conclui-se que
tem sido considerada uma estratégia de ensino fundamental no estudio, indispensavel ao professor
para ajudar os alunos a desenvolverem conhecimentos e adquirirem competéncias. Assume-se, por
isso, que muitos dos valores que Ihe estdo associados sdo aceites, se bem que seja importante
assinalar que muitas das circunstancias associadas a critica foram alteradas (situagdes especialmente
relacionadas com o aumento do numero de alunos e a redugdo do tempo dispendido em estldio).
Confirma-se, contudo, que esta estratégia de ensino é acompanhada por um consideravel
reconhecimento dos desafios e problemas que Ihe estdo associados (impacto emocional, linguagem
usada, organizagao, entre outros aspectos), como o atesta a significativa investigagéo que tem vindo
a ser desenvolvida neste dominio®'.

Sob o ponto de vista dos alunos, as qualidades a critica tem qualidades menos atractivas.
Associam-na a alguns atributos menos positivos ou mesmo negativos: uma confrontagdo mais do que
um didlogo; uma ideia de poder mais do que de concordancia; e um discurso de ‘show exibicionista’
mais do que um discurso simples e despretensioso (Parnell & Rachel, 2007).

Para a concretizagdo da apreciagao critica é fundamental que os alunos apresentem o trabalho
de modo consistente e adequado (documentado por esquigos, portfolios, posters, maquetas e
modelos), variavel em fun¢do da circunstancia em que essa apreciagao € realizada, designadamente,
no acompanhamento das aulas ou na apresentacao final dos trabalhos.

A apreciagéo critica encontra-se entéo fortemente dependente da atitude do professor — mais

positiva ou negativa, esclarecedora ou destrutiva, encorajadora ou esmagadora, mais objectiva ou de

59 Tratamos o vasto dominio da critica, somente sob o ponto de vista que interessa ao nosso estudo, isto &, a critica
que é realizada ao estirador (‘desk critics’).

60 Contudo esse objectivo ndo € atingido muitas vezes porque o aluno, por timidez e por inseguranga, ndo participa.

61 Como o elucidam o relatério do projecto de investigagdo desenvolvido por Blythman, Orr & Blair (2007) ou livro de

Rosie Parnell e Rachel Sara (2007), The crit. An architecture student’s handbook, entre outros trabalhos publicados.
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reflexdo, de didlogo ou de debate. Estas atitudes compreendem valores significativos, sob o ponto de

vista do ensino, especialmente relacionados com a possibilidade que criam: associagoes de ideias,

invocagéo de situagdes exemplificativas, discussdo de principios e conceitos (ligados ao processo

projectual e aos dominios disciplinares centrais a formagdo) e de explicitagdo de atitudes e

motivagdes. Assim, como observado por varios autores, nomeadamente Donald Schén (1987), Belkis

Uloglu (2000) e Hannah Vowles (2000 citado em Johansson & Sandqvist, 2009), a apreciagéo critica

em estudio satisfaz varios objectivos®:

Experiéncia colaborativa de aprendizagem, observado como um momento de reflexdo
individual e conjunta, através do dialogo e debate de ideias;

Oportunidade para o estudante melhorar as capacidades de integragdo e comunicagéo dos
varios dominios disciplinares, sendo que compreende s6 casualmente a transmissao de
conhecimentos e momentos de avaliag&o;

Reproducdo das relagdes sociais que se estabelecem ao nivel profissional (apresenta¢do

do projecto e a confrontagdo com os mais variados aspectos que lhe estéo ligados).

Para compreendermos melhor este dominio da apreciagéo critica, reproduz-se seguidamente

um didlogo, retratado por Carl Steinitz (1995), esclarecedor da complexidade das questdes

usualmente levantadas durante a apreciag&o critica em estudio:

62

“Inovagéo/originalidade:

Aluno: «Eu concebi isto... (ndo é formidavel?)».

Professor/critico: este tera que decidir se acarinha o crescimento pessoal do aluno ou se
recorre a saberes em que se apoia no campo disciplinar e profissional, mesmo se
desconhecidos para o aluno.

Envolvimento pessoal:

Aluno: «Eu sinto que... (também néo o sente?)

Professor/critico: este ndo percebe nem a sensibilidade nem tdo pouco a sua
representagéo e centra-se na expresséo de qualquer sensagéo.

Consisténcia:

Aluno: «A minha intengéo foi... (ndo é formidavel?)»

Professor/critico: este foca-se na relagdo entre uma determinada intengdo e o projecto,

questionando raramente a adequagéo da intengéo.

Vowles, H. (2000). The ‘crit’ as a ritualized legitimation procedure in architecture education. In D. Nicol, & S. Pilling

(ed.), Changing architectural education. London: Spon Press.
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Adequacéo face ao problema:

Aluno: «Adequa-se bem face ao problema... (N&o fui bem sucedido?)»

Professor/critico: este frequentemente encontra mais o que ir buscar (cinicamente) ou
intimida a realizagéo de um resumo.

Clareza do conceito:

Aluno: «O meu conceito é [por exemplo] a hierarquia... (ndo esta clara e, por isso, certa?)»
Professor/critico: a critica opera entre o prazer de ver um qualquer conceito e a exclamagéo
“sorte de principiante!” (e porque é que o conceito é sempre singular?)

Similaridade precedente:

Aluno: «O meu projecto é inspirado [por exemplo] na Villa Lante... (é bom e, por isso, 0
meu projecto ndo é bom?)»

Professor/critico: este surpreendido, «Como é que faz lembrar a Villa Lante?» mais que
isso, pergunta «Porque deveria assemelhar-se a Villa Lante?»

Autoridade:

Aluno: «O meu projecto é baseado na teoria ... (Assumo que é verdade, por isso, 0 meu
projecto esta bem, néo esta?).»

Professory/critico: este pode estar ou ndo consciente da teoria, compreender ou ndo a sua
relevancia ou ter ou ndo qualquer coisa para dizer.

Representagéo:

Aluno: «E este é o meu desenho de... (Ndo esta bem?).»

Professor/critico: este comenta a qualidade dos grafismos mais do que a qualidade do que
esta a ser representado. (Um projecto bem representado ndo é a mesma coisa que uma

boa decisdo projectual.)’® (p. 189-190).

Globalmente, este dialogo mostra uma relagdo que se estabelece entre o professor e aluno

com efeitos insatisfatérios. Para o que contribui a circunstancia de uma forte centralizagdo nos
produtos face ao processo, evitando-se ainda o que é central ao projecto, isto €, a natureza de alguma
indeterminacdo que lhe é propria. No sentido de o combater, Carl Steinitz (1995) defende uma
estrutura de pensamento que deve incluir as intengdes do projecto, o significado, a organizagéo e
materializagdo, uma estrutura que “(...) deve ser uma ideia tornada tangivel mas, mais do que isso,

deve ser uma comunicagdo social que é experimentada e compreendida.”® (p. 190).

(Traducdo livre da autora). O sublinhado € nosso.

(Traducéo livre da autora).
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Este didlogo exprime com clareza as principais questdes envolvidas durante a aprecia¢éo

critica, em que se distinguem dois tipos de questdes — as de caracter mais genérico, ligadas a arte da

critica, e as mais especificas, relacionadas com a critica realizada em ambiente de estudio. Ora ja

esta totalmente demonstrado pela psicologia, que a critica correcta € a que destaca o que o individuo

fez de modo coerente e o pode vir a fazer, mais do que os aspectos que resolveu inadequadamente.

Uma atitude que contribui para a motivagéo, caso contrario, se realizado o ataque a incompeténcia do

individuo, pode conduzir-se a pessoa a perder a esperanga e confianga nela prépria, a deixar de

tentar (Goleman, 1996). Tal postura esta assente na convicgdo de que os contratempos se devem a

circunstancias que o individuo é capaz de modificar para melhor. Esta tonica esta presente nos

conselhos que o psicologo Harry Levinson (citado em Daniel Goleman, 1996, p. 175-176) da aquele

que realiza a apreciagao critica, com vista a obtengéo de melhores resultados:

Ser especifico e eficaz. Exigéncias que envolvem escolher algo significativo (por exemplo,
uma situag@o que ilustra o problema principal ou tratar o paradigma da deficiéncia), uma
vez que a especificidade ¢ um factor fundamental para que as mudangas possam ser
alcangadas. Fazer perceber o0 que esta bem, o que estd mal e o que pode ser mudado, o
que exige clareza de raciocinio, um factor determinante para a resolugao do problema;
Realizar a critica de modo a abrir caminho para outras possibilidades e alternativas, o que
inclui sugestdes a respeito de como resolver o problema, fazendo com que as inovagdes
possam surgir e desencadear resultados positivos;

As criticas sdo mais eficazes quando realizadas frente a frente e em privado;

Apelar & empatia, estar sintonizado com o impacto da critica na outra pessoa, liga-se a

sensibilidade do que se diz e a maneira como se diz.

Para os alunos os conselhos apresentados por Harry Levinson incluem:

Ver na critica uma informagéo valiosa na perspectiva de como fazer melhor € ndo um
ataque pessoal;

Ter cuidado com o impulso de adoptar uma atitude defensiva, em vez de aceitar a situagao
com responsabilidade;

Ver na critica uma oportunidade de partilha e possibilidade de trabalhar na resolu¢do do

problema com quem a realiza, ndo como uma situagéo adversa.
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Como temos vindo a evidenciar, para a realizagdo da apreciagdo critica no estidio &
necessario 0 envolvimento dos alunos e dos criticos®. O seu sucesso esta claramente relacionado
com a necessidade de ambos a entenderem como um momento de ensino, colaborativo e
mutuamente construtivo. Um entendimento que seguramente reduzird o impacto das relagdes de
poder de que fala Michel Foucault (citado em Steiner, 2005, p. 13): o poder psicoldgico, social e fisico
que o professor detém, expresso na autoridade de recompensar e punir, excluir e promover. Nas
circunstancias de continuado acompanhamento do aluno e de constante apreciagdo critica, essa
reducdo de poder apresenta um significado redobrado, sendo determinante o apelo a empatia.

Dadas as caracteristicas e objectivos das aulas de estudio, conclui-se que a apreciagéo critica
é praticada em dois momentos distintos, uma situacdo que determina que seja realizada de modo
diferenciado, afirmando-se propositos e contetdos diversificados. Durante as sessdes de trabalho,
0s objectivos da critica centram-se mais na partilha de conhecimentos, na orientagdo do processo
projectual, na discussdo e fundamentag&o de ideias, no modo de resolugéo dos problemas e cria¢do
de estimulos e do contagio necessario ao desenvolvimento do trabalho. Nestas circunstancias a
apreciacao critica manifesta um caracter mais informal, ao coincidir com 0 acompanhamento semanal
do trabalho realizado pelo aluno (ou grupo), situagéo em que é dominantemente realizada em privado.
Nesta situagcdo o aluno apresenta o seu trabalho efou as duvidas que o acompanham, de onde
decorre 0 envolvimento e participagéo do professor. Frequentemente nesta interacgéo, o aluno espera
do docente, ndo um momento de partilha de conhecimentos e reflexdo conjunta, mas a aprovagéo da
solugdo que encontrou, ou até que o docente esboce uma solugdo — o dialogo recriado por Carl
Steinitz mostra-o0. Durante esta interacgéo e partilha é fundamental que o professor:

- Estimule e motive o0 aluno, realizando o ensino de modo empenhado e com satisfagao;

- Oriente 0 aluno na construcéo e condugao do seu préprio processo projectual;

- Conduza o aluno na procura de informagao, que o leve a pesquisa e a reflexdo critica;

- Trabalhe a reflexdo conjunta.

Apbés a conclusdo dos trabalhos, na sessdao de apresentagao final, os objectivos da
apreciacao critica relacionam-se mais com aspectos que dizem respeito a avaliagao, particularmente
aos critérios. Requer-se uma atitude sucinta que chame & atengao para os principais objectivos do

exercicio e/ou da unidade curricular, relacionando-os com o trabalho realizado, e evidenciando:

65 Realizam a apreciagdo critica os membros da equipa do juri: o professor, outros membros da universidade
(seleccionados face as caracteristicas do trabalho desenvolvido) e, pontualmente, elementos exteriores (profissionais,

politicos e utilizadores).
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aspectos do processo e dos produtos, envolvimento de contetdos tedricos implicados, objectivos
programaticos e conceitos aplicados, operacionalidade e adequabilidade da resposta alcangada,
aspectos ligados a criatividade, e outros, definidos em fungao do nivel de projecto e do aluno. Em tais
sessdes semi-publicas (situacdes de avaliagdes intermédias e/ou finais dos trabalhos com a presenca
do jari) a apreciagdo critica apresenta-se com caracteristicas mais formais, de partilha com os
restantes alunos e colegas. Como evidenciado por John Stuart-Murray (2008), esses momentos
exibem um ambiente proprio, que interessa considerar para minimizar os aspectos negativos que lhe
estdo associados. Num extremo da sala, afixam-se e apresentam-se os trabalhos e, no restante
espago da sala, € admitida a livre circulagdo e interaccdo entre alunos; os elementos do jdri
posicionam-se orientados para os trabalhos expostos (portanto de costas para a audiéncia) e
questionam o aluno face a apresentacédo realizada. Todos estes comportamentos s&o assistidos por
um ambiente de fundo (de burburinho e rodopio nervoso, de entrada e saida de colegas que ja
fizeram ou vao realizar a apresentagao), um movimento e ruido que é perturbador da sessao, dadas
as dificuldades de concentragao que Ihe estdo associadas.

Dessas sessdes sobressaem ainda regularmente certos aspectos mais criticos, alguns mesmo
pouco prestigiosos ao nivel social e pedagégico. Se por um lado a relagéo que se estabelece entre
professor e aluno ostenta uma relagdo de poder que € desigual, por outro, as regras ou critérios de
realizagao da apreciagao critica, nem sempre sdo do conhecimento dos alunos. Margaret Wilkin (2000
citado em Stuart-Murray, 2008) compara o fendmeno a um jogo, em que ambos os agentes jogam,
mas em que os alunos desconhecem as regras, s6 as ficando a conhecer depois de as quebrarem,
face a critica realizada pelo professorf. Evidencia-se ainda que os alunos tém receio de debater as
ideias, situagdo certamente motivada pelo facto de se tratar de um momento de avaliagdo. A
investigacdo realizada por John Stuart-Murray (2008) exprime alguns desses aspectos:

- Alinterac¢do é realizada exclusivamente entre o juri e o aluno que expde o trabalho, sem

estimulo & participacdo de todo o grupo®;

- O objectivo da critica nem sempre € identificado pelo aluno;

- O formato da apresentagdo nem sempre €& especificado pelo juri, ndo sendo também

fornecidas informagdes sobre as técnicas de apresentagéo oral;

66 Wilkin, M. (2000). Reviewing the review: an account of a research investigation of the ‘crit’. In Nicol D., & Pilling S.
(Ed.). Changing architectural education: towards a new professionalism (pp. 100-107). Oxford: E & FN Spon.
67 A apresentagéo é feita para os professores, ndo para a turma, como o demonstra o posicionamento dos professores

e alunos durante as apresentagdes.
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O contetido apresentado pelo estudante é dominantemente descritivo, sendo acompanhado
por verbalizagdes indicativas de um nivel deficiente de aprendizagem;

A atitude do juri expressa poucos cuidados ao nivel pedagogico atestados na constante
solicitagdo para o aluno descrever o projecto, na preponderancia das questdes que
procuram clarificar alguns aspectos e obter mais informacdo, na inexpressiva analise
comparativa dos trabalhos®, nas escassas referéncias a teoria e a aspectos precedentes,
numa critica demasiado alongada no tempo (muitos alunos) e realizada de modo

enfadonho e com repetigdes frequentes.

Todas estas circunstancias atestam a atmosfera global insatisfatoria, para o que contribuem

ainda alguns aspectos relacionados com a natureza disciplinar propria as arquitecturas, que a nossa

experiéncia confirma. Assim, procurando-se ir ao encontro dos conselhos apresentados pelo

psicélogo Harry Levinson, devem ser valorizados:

O dialogo numa perspectiva de reflexdo conjunta, que compreende mais do que uma
reacgdo a apresentacdo efectuada, envolve a partilha de conhecimentos entre os
intervenientes, a exploracdo da terminologia adequada com oportunidades de
aprendizagem, o estimulo a consciéncia critica, € um auxilio na clarificagéo das ideias;

A preparagdo de ambos os intervenientes para o momento da critica - vocabulario,
estrutura da exposigao oral e apresentagdo grafica adequada. Esta condigdo envolve a
necessidade de um raciocinio claro, estruturado e convenientemente fundamentado (com
distingdo dos aspectos de contelido dos da forma e dos aspectos gerais dos de pormenor)
e a activagdo das praticas adequadas a exposicdo oral. Note-se que essa clareza é
imprescindivel ao critico, por dois motivos, porque € um momento de aprendizagem do
aluno e porque o critico representa normalmente uma referéncia importante para o aluno;

O conhecimento e aplicagéo dos preceitos de elaboragdo de uma apreciagéo critica;

O estimulo a motivagdo do aluno para a actividade do projecto;

O apelo a empatia através do estabelecimento de uma franca cooperagdo com o aluno na
procura de uma metodologia projectual prépria;

Um discurso que interligue e explore os conhecimentos disciplinares, profissionais e que

promova a investigacao.

68 Este é um aspecto que exige cuidados redobrados, as comparagdes a acontecer s6 devem surgir como situagdes

exemplificativas quanto a aspectos muito concretos e de ordem técnica.
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Em sintese, o professor devera mostrar competéncias para dinamizar um dialogo construtivo,
que respeite a individualidade do aluno e Ihe promova oportunidades de uma continua construgao do

‘saber’, do ‘saber fazer e do ‘saber ser’ e ‘saber devir'.

3. COMPONENTE AVALIAGAO

A avaliagdo encontra-se entre as principais componentes do processo de ensino. E entendida
como o processo de se fazerem julgamentos sobre o desempenho do aluno, com atribui¢do de um
valor e decisdo sobre 0 mesmo. Esta componente do ensino encontra-se naturalmente relacionada
com os objectivos educacionais que, nem sempre, sdo faceis de mensurar.

Nas Ultimas quatro décadas emergem criticas quanto a sua ldgica, especialmente
centralizadas no facto de se tratar de uma actividade classificatoria concentrada nos resultados, e
alguns autores defendem a necessidade de a orientar para o processo de ensino. Uma perspectiva
centrada na ideia de que a utilidade fundamental da avaliagdo € a de fornecer informagdes Uteis que
possibilitem a melhoria da qualidade do processo de ensino, onde se inclui a validade dos produtos
apresentados e a eficiéncia das ferramentas utilizadas. Este ponto de vista requer uma nova atitude,
uma cultura educativa completamente distinta, a ser cultivada, com exigéncias ao nivel da continua
avaliagdo da didactica usada e, consequentemente, constante afericdo da sua construcdo e
realizagdo de adaptagdes. Apesar deste novo enquadramento, Paulo Freire (1996) e Philippe
Perrenoud (2000), entre outros autores, confirmam-nos que a avaliagdo desempenhada pelos
professores € ainda realizada através da compara¢do de desempenhos dos alunos € ndo na
perspectiva dos objectivos que se desejam atingir®. Charles Hadji (2001) e Philippe Perenoud (2001)
valorizam neste sentido a ‘avaliagdo formativa’, uma avaliagdo que responde a fungéo principal de
contribuir para a regulagéo da actividade de ensino, que auxilia o aluno aprender e a se desenvolver,
que colabora para a regulagdo das aprendizagens. Uma avaliagdo que é continua. Em que os

aperfeigoamentos a realizar estdo relacionados com o agir do professor (que sera informado dos

69 Charles Hadji (2001) justifica-o no facto de a concepgéo quantitativa de medigéo dos desempenhos dos alunos estar
fortemente enraizada na mente dos professores e de muitos alunos. Uma situagdo que, como exprime, é acompanhada pelo
confiar nos instrumentos de medida e nos pardmetros objectivos utilizados pelos professores para atribuir notas as tarefas

com desconsideragéo da subjectividade do avaliador (que pode interferir nos resultados da avaliagao).
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efeitos reais do seu trabalho e podera regular a sua acgao) e com a actividade de aprendizagem do
aluno (que tomara consciéncia das suas dificuldades e reconhece e corrige 0s seus erros).

De acordo com a classificagdo apresentada em Charles Hadiji (2001), a avaliagéo realizada no
estldio, ainda que conhecida por ‘avaliagdo continua’, trata-se sobretudo de uma ‘avaliagéo
cumulativa’, uma vez que compreende sobretudo uma perspectiva de julgar o produto realizado pelo
aluno, apds este o ter concluido com verificagdo da aquisi¢do de competéncias. A avaliagdo assim
realizada é regulada por aspectos de natureza normativa e por critérios, uma vez que trata o
comportamento do aluno, em relagéo aos outros, e aprecia 0s comportamentos em relagao a um alvo
(o critério ou objectivo a ser atingido) (Hadji, 2001). O mencionado caracter continuo da avaliagdo em
estldio apoia-se sobretudo na ideia de uma acgdo tutorial que é continua, a que se associam,
contudo, alguns aspectos que interessa contrariar. Se, por um lado, essa oportunidade de avaliagéo
permite ao professor uma maior flexibilidade e variabilidade didactica (uma acgéo ajustada ao aluno,
que recebe continuamente informagdo que Ihe permite compreender e corrigir 0s erros que comete),
por outro, esta avaliagao esta associada claramente a ideia de avaliagdo instalada na nossa Cultura —
a de julgar o éxito dos alunos. Desta condigéo de avaliagdo continua decorre a situagdo de constante
exposicdo do aluno a essa avaliagao, criando-lhe alguma ansiedade, por estar continuamente a ser
avaliado, e criando-lhe mesmo algumas limitagdes a presenca de atitudes mais instintivas ou uma
certa reserva, que é prejudicial ao processo de ensino™. Parece-nos assim que o caracter continuo da
avaliagdo compreende ainda uma prestagao muito limitada, evidenciando-se de um modo geral uma
avaliagdo com caracter cumulativo.

Entre os critérios de avaliagdo que assistem o estudio consta sobretudo a observagéo dos
comportamentos dos alunos face ao processo projectual, reflectindo-se nos produtos apresentados.
Tais critérios compreendem normalmente diversas habilidades ou competéncias:

- Resolugdes técnicas e funcionais;

- Projectar a escalas diferentes;

- Comunicagéo grafica e escrita;

- Compreensao, aplicagéo e discusséo do processo projectual;

- Capacidades de analise e percepgéo e de correspondéncias de contexto;

7 Como j& mencionado, a apreciagao critica encontra-se frequentemente associada a avaliagao, seja a realizada ao
longo do acompanhamento do trabalho realizado pelos alunos, portanto de modo continuo, seja a concretizada aquando da

entrega do trabalho final.
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- Resolugéo de um problema concreto (que se estabelece na resposta a um lugar concreto
fornecido ou a eleger livremente);

- Sintetizar e apresentar oralmente o projecto;

- Qualidade global do produto projectado;

- Habilidades para demonstrar uma aproximag&o criativa no desempenho das questdes
anteriores.

A investigagé@o entretanto realizada sobre a avaliagdo no estudio sublinha alguns aspectos

merecedores de realce, que se tém vindo a mostrar praticas significativas:

- Definir critérios de avaliacdo explicitos, fornecidos atempadamente aos alunos;

- Incluir critérios de avaliagdo tendencialmente objectivos;

- Manifestar atitudes n&o ridicularizadoras do trabalho desenvolvido pelo aluno;

- Encarar a avaliagdo como um momento de ensino, com oportunidade de reflexdo conjunta
e de condugao do aluno no sentido de colmatar as dificuldades mais notadas;

- Centrar as questdes da avaliagdo mais no processo projectual e nas reflexdes que
acompanham o dominio disciplinar e actividade profissional, € menos nos produtos
alcangados.

Herman Casakin e Shulamith Kreitler (2008), face a pesquisa que tém realizado, afirmam que a
avaliagdo mais comum nos estudios advém de julgamentos individuais (mais intuitivos que explicitos),
depois discutidos e conjugados entre os avaliadores’. As varidveis que interferem na avaliagéo séo
multiplas e variadas™. Como o desenvolve Charles Hadji (1994), a avaliagdo nunca é neutra.
Expressa e traduz preferéncias, sempre discutiveis e, tal como a leitura, € sempre selectiva,
orientada, por isso, ndo pode nunca ser objectiva, mas pode ser melhorada através da procura de
reducdo da subjectividade de quem avalia, para o que é essencial que se determinem e sejam
conhecidas as ‘regras do jogo’ e se estabeleca uma auto-avaliagdo, na perspectiva da ‘avaliacdo
formativa’.

A complexidade associada ao processo projectual e a natureza cientifica e artistica associada
as arquitecturas, conduzem a que a avaliagdo realizada no estudio esteja extraordinariamente

marcada pela subjectividade de quem avalia, onde parece imperar a ideia, realgada por Charles Hadji

n Da nossa experiéncia, durante os dez anos de docéncia na Universidade de Evora, confirmamos que esta pratica é
bastante frequente, ainda que néo intencionada. Usdmo-la durante a avaliagéo que realizamos nas unidades curriculares de
projecto.

n” As variages na apreciagdo quantitativa e qualitativa, realizadas pelos docentes para um mesmo trabalho, mostram

essa multipla interferéncia e caracter marcadamente subjectivo que Ihe esta associado.

182



0O ENSINDO D O PROJECTO ARQUITETCTONIC O terceiro capitulo

(2001) do ‘deve ser’ (o contetdo de uma expectativa especifica). Assim, avaliar implica dizer em que
medida esse contelido é adequado ou nao ao desempenho que se podia esperar desse aluno — o0 que
nao pode ser — dai que a avaliagdo se faca pela constru¢do de critérios elaborados a partir de um
sistema plural de expectativas (Hadji, 2001).

A prética do avaliador que, ao se olhar como perito experiente, discorda do trabalho
apresentado pelo aluno e o ridiculariza e aterroriza, ndo € infelizmente invulgar’. Diriamos que esta
questéo levanta especialmente aspectos deontoldgicos, de onde se sustentam os apresentados por
Charles Hadji (2001): quem avalia ndo se pode pronunciar levianamente; deve fixar as regras do jogo,
identificar e reflectir sobre o que julga poder esperar dos alunos; denunciar os valores em nome dos
quais se tomem decisdes; ndo se deixar levar pelo dever de reserva ou de reten¢do; desconfiar dos
entusiasmos e abusos de poder.

Outro aspecto a realcar esta ligado ao facto de a apresentagdo final dos trabalhos ser
coincidente com um momento muito valorizado de avaliagdo. A importancia deste momento de ‘fecho’
do trabalho realizado deve ser tratado de modo distinto. Por um lado, ha que centrar a atengao mais
no processo do que nos produtos, identificando e reflectindo aspectos ligados ao processo projectual
e ao dominio disciplinar, por outro lado, e mais uma vez, ha que orientar essa avalia¢do no sentido de

uma intencéo formativa.

4. FERRAMENTAS IMPLICADAS NO ENSINO DO PROJECTO

Uma vez que o objectivo do estldio esta centrado na pratica projectual, por extensao, no
ensino realizado no estidio afirmam-se todas as ferramentas incluidas na prépria actividade de
projecto (ainda que nem sempre sejam utilizadas de modo consciente e l6gico). Assim & se
experimentam e exploram os meios de registo, de interpretacdo e de comunicagéo - de ideias, de
processos e de intengbes - 0 que envolve ndo sb contelidos como a utilizagao de vérios instrumentos,

fisicos ou conceptuais.

[ Na perspectiva de Kathryn Anthony (1991), esta situagdo s6 pode acontecer quando a avaliagdo é baseada em
critérios de gosto individual e sempre que esta ndo é fundamentada em critérios previamente acordados e tornados

explicitos para os estudantes.
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De entre as ferramentas especificas utilizadas no ensino do projecto das arquitecturas
encontramos duas grandes categorias. De acordo com as propriedades que apresentam, expressam-
se nas ferramentas comunicativas graficas e nas ferramentas compositivas™. Como j& desenvolvido
no segundo capitulo, as ferramentas comunicativas graficas (ainda que aqui se incluam também as
verbais) tratam-se dos instrumentos essenciais a expressdo e comunica¢do do raciocinio e da
imagem. Incluem o desenho técnico, os esbogos, os diagramas, os diarios de projecto, as maquetas,
as colagens, as fotografias, o video e a computagéo grafica™. Apds uma longa e estabilizada tradigao
do ensino de projecto, onde o desenho técnico, o desenho livie e o desenho de esbogo
compreenderam 0s meios que mais se afirmam entre as ferramentas graficas, ha cerca de duas
décadas atras inicia-se a época da comunicagdo virtual. Esta fase trouxe enormes desafios,
profissionais e educativos, principalmente no campo da visualizagéo a trés dimensdes e da eficacia e
eficiéncia da comunicagéo. Aqui se incluem as imagens criadas e visualizadas de modo informatizado,
onde se escolhem varias perspectivas de visualiza¢do, incluindo a simulagdo em movimento
(manipulacdo de imagens de fotografia e video). Com as novas tecnologias informaticas e com a
Internet, chegam as facilidades de acessibilidade e manuseamento da informagdo, bem como o
intercdmbio e interacgdo mais facil entre diferentes meios académicos das mais diversas partes do
mundo.

As ferramentas compositivas agregam o dominio da constituicdo, organizagéo e disposigao
de formas e de espagos. Encerram um vocabulario especifico, designadamente termos, conceitos e
expressdes proprios aos dominios da arquitectura e da paisagem e ainda as normas compositivas, ja
tratadas no segundo capitulo. Para além da componente compositiva, associada a concepgao
projectual, ha ainda que considerar a componente compositiva relacionada com a comunicagéo das
ideias, isto é, a constituicdo, organizagéo e disposi¢do das imagens usadas para retratar o objecto ou
espaco a ser construido.

A composicdo expressa num projecto nao é exclusivamente determinada pelo programa ou por

aspectos fisicos e técnicos. Além desses aspectos (de natureza funcional, material, técnica e

& Ferramenta designa o meio que é empregue para realizar determinado objectivo.

g De entre as designagfes apresentadas, explicam-se os significados das menos comuns: desenho técnico -
corresponde aos codigos de representagdo de imagens através de plantas, algados, cortes e perspectivas; diagramas e
esquemas - as representacfes analdgicas; cadernos de esbogo ou diérios de projecto - onde se reunem elementos e
experimentam ideias, em que se tomam riscos na procura de solugdes, e s&o evidentes a preparagdo e a incubagao
associadas ao processo criativo (Parker, 2005); maquetas - representagdes em miniatura a trés dimensdes; colagens -

justaposigdo de imagens.
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econdmica) a composigao reune outros, enquadraveis numa ordem estética, aliados aos de ordem
cultural, ecolégica e ética, que sdo objectivados no contetido, na forma e no significado do que é
projectado. A activagdo deste conjunto de factores, préprio a composi¢éo da arquitectura paisagista, é
igualmente valida a arquitectura, contudo com um significado e dmbito distintos, eventualmente mais
limitados.

Como afirmado, as ferramentas desenho e composigao traduzem as intengbes que expressam
uma nova realidade, que € apresentada ou comunicada particularmente por imagens. Os exercicios
realizados nas aulas de estudio, ao estarem centrados no processo projectual exigem,
consequentemente, a utilizagdo das ferramentas de desenho e composigéo, nas duas perspectivas
mencionadas. O modo como objectos ou espagos séo combinados na construgdo de novas formas,
espagos e de significados, mas também as relagdes que se estabelecem entre o conteudo que
materializam (aspectos materiais, culturais, econoémicos) e a forma de apresenta¢do do projecto —
expresso nas operagdes elementares (redugdo, adigdo, subdivisdo, montagem, desmontagem e
transformacg&o) (Steenbergen, 2008).

A utilizagdo das ferramentas é determinada pelas capacidades de percepgéo e visualizagao e
pelas competéncias e limitagbes inerentes a representagdo de uma ideia. Cada exercicio ou projecto
requer uma maneira propria de reflectir e de desenhar. Cada aluno é um individuo distinto, um ser
com uma sensibilidade e Cultura prépria, com uma reac¢do necessariamente diferente as multiplas
situagdes. Independentemente das caracteristicas especificas de cada ferramenta, a complexidade
associada a sua escolha e utilizagdo é explicada e fundamentada por Manuela Magalhdes (2001):
“(...) os esquemas de percepgao provém de experiéncias nos mais variados campos, 0s esquemas de
reprodugéo do objecto imaginado resultam de experiéncias relativas aquilo de que esse objecto é feito
(...) [s@o] um equivalente estrutural a imagem conceptualizada (...) aquilo que se reproduz néo é
aquilo que se vé (ou imagina), mas aquilo que 0s nossos esquemas de reprodugao permitem realizar”
(p. 309-310).

Face ao exposto, salienta-se a imprescindibilidade de uma atitude que integre as multiplas
ferramentas disponiveis, uma atitude de abertura a possibilidade de aplicagdo de outras na
concretizagéo do projecto e, consequentemente, no ensino do projecto. Situagdo que se fundamenta
na grande diversidade e complexidade de factores que determinam a sua escolha e utilizagdo bem

como o enorme desenvolvimento da tecnologia digital’s. E enorme o campo de oportunidades de

76 Particularmente o célere acesso a informagdo e modos, cada vez mais revolucionarios, de estabelecimento da

comunicagao.
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desenvolvimento dos trabalhos, quase tdo vasto, como sdo as recentes areas de especialidade
disciplinar neste dominio. Os desafios, trazidos pelas ultimas duas décadas sdo por isso significativos.
Condigbes que determinam que, ao nivel do ensino, se afirmem o saber e competéncias essenciais a
serem alcangadas, mais do que 0 modo como podem obtidos. Cada aluno, em cada momento, podera
reagir de modo mais positivo a uma ou a outra ferramenta. Circunstancia que determina a valorizagéo

das ferramentas convencionalmente fundamentais e uma total liberdade na explora¢ao de outras.

5. PRINCIPAIS ESTRATEGIAS DE ENSINO E ACTIVIDADES PRATICAS ASSOCIADAS

Apbs a caracterizagdo realizada no segundo capitulo, sobre a actividade projectual, e a
apresentacgéo até agora efectuada sobre o ensino, encontramos reunidas as condi¢des necessarias a
identificacdo das estratégias de ensino, presentemente mais envolvidas no ensino do projecto
arquitectdnico, e as préaticas que lhe estédo associadas.

Como observamos a ‘pedagogia do projecto’ e a ‘pedagogia pelo projecto’, designadamente
com énfase no processo projectual (o ensino que arma o estudante com as ferramentas
metodoldgicas para que seja capaz de construir o projecto arquitecténico) e no produto ou obra de
arquitectura ou de arquitectura paisagista (o ensino que responde a aquisi¢do de saberes e ao ‘saber
fazer'), encontram-se entre as estratégias mais trabalhadas no estudio. Estas equivalem globalmente
a estratégia que designamos por ‘experiéncia pratica do trabalho de projecto’, a estratégia incluida
entre as principais tradicionalmente associadas ao ensino nas arquitecturas. A acompanhar esta
estratégia de ensino aparecem outras, com significado diferente, que a complementam: resolugdo de
problemas, estudos de caso, trabalho cooperativo e apresentacdo em poster.

As actividades praticas desenvolvidas em estudio associadas a essas estratégias de ensino
compreendem sobretudo a resposta a exercicios praticos propostos pelo docente. Estes procuram
responder a objectivos que vado ao encontro da activagdo das capacidades que intervém na
construgéo inventiva. Os exercicios incidem sobretudo nos dominios cognitivo e psicomotor (o ‘saber
e 0 ‘saber fazer’) dada a aquisi¢do de conhecimento e capacidades associados a pratica projectual,
proporcionando ainda a percepgao e compreensao de factos e de significados, dada a concretizagéo
das relagbes ‘abstracto/concreto’ que explicitam. Misturam-se também os dominios afectivo-

emocionais, dada a incidéncia na sensibilidade e reflexdo pessoal do aluno. Tais exercicios sédo ainda
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acompanhados pela facilitagdo, sugestao ou indugdo a pesquisa de instrumentos intelectuais e fisicos,
que procuram auxiliar o aluno a construir um raciocinio e processo projectual proprio, que o ajudam a
inferir o conhecimento a partir do geral e a aplicar numa situagéo particular. Globalmente, o objectivo
é permitir que os alunos compreendam melhor o que fazem, procurando-se preencher a lacuna entre
0 que sabem e fazem. De entre os objectivos envolvidos na realizagdo dos exercicios realgam-se:

- A pratica projectual. Experimentam-se as capacidades técnicas e sensibilidades que
permitem manipular o espago e tomar decisdes. Exploram-se os instrumentos intelectuais e
fisicos, relacionados com a compreensao de objectos ou espagos e com a sua concepgao,
especialmente apoiados nos conhecimentos teoricos, na sensibilidade individual do alunos
€ na sua postura critica;

- A aquisicdo de conhecimentos e competéncias profissionais. Procura-se uma aproximagao
a realidade profissional através do recurso a ambientes reais, colaborativos e
multidisciplinares, e tematicas pertinentes ao momento;

- A exploragéo das capacidades criativas’” associadas a concepgao de objectos e espagos
indutores de uma experiéncia que &, simultaneamente, estética, funcional e cultural. Incide-
se no campo do pensamento envolvido na idealizag&o e representagao, e no potencial que
este apresenta na procura de respostas globalmente qualificadas™. Objectivos que
compreendem assim desde a aquisi¢do e aplicacdo de conhecimentos, & pesquisa ou

simplesmente ao treino. Desenvolvem-se centrados no corpo disciplinar, em que sao dadas

n A criatividade ou a capacidade inventiva decorre da interacgéo entre o individuo, com os seus talentos naturais, a
personalidade e a motivagéo (Loureiro, 2009). “Os individuos diferem uns dos outros na sua capacidade para entender ideias
complexas, de se adaptarem eficazmente aos meio ambiente, de aprenderem com a experiéncia, de se envolverem em
raciocinios diferenciados e de superar obstaculos pensando. Embora estas diferengas individuais possam ser substanciais,
nunca sdo completamente coerentes: o desempenho pessoal da performance intelectual varia consoante a ocasido, 0s
dominios e os critérios de avaliagdo usados. Os conceitos de «inteligéncia» tentam clarificar e organizar este conjunto de
fenémenos complexos.” (Associagdo Americana de Psicologia, Intelligence: knowns and unknowns, 1995, citado em
Loureiro, 2009).

i Para maior desenvolvimento sobre a tematica da inteligéncia ver as perspectivas apresentadas por José Loureiro
(2009): a teoria das inteligéncias mdltiplas de Howard Gardner (l6gico/matematica, linguistica, musical, corporal/cinestésica,
intrapessoal, interpessoal, naturalista e espiritual/existencial); o desenvolvimento da ‘inteligéncia emocional’ préximo do
conceito de ‘inteligéncia intrapessoal’ antes referido; e os progressos trazidos por Anténio Damasio, ao nivel dos
mecanismos biolégicos e neuropsicoldgicos do cérebro aplicados as diferentes acgdes. Um quadro que ilustra bem a
complexidade dos fendmenos ligados ao pensamento e, consequentemente, as questdes da inteligéncia e da criatividade. O
pensamento feito essencialmente de imagens, representagfes mentais como reservas do conhecimento inato e adquirido,

unidades basicas do conhecimento.
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prioridades a aspectos ligados a forma arquitectdnica e ao estimular das capacidades
imprescindiveis de apoio a actividade de projecto — interpretagdo, registo, reflexéo,
pesquisa, concepgao e comunicagao.

Estes objectivos vdo variando ao longo do plano de estudos. Nas fases iniciais, os objectivos
determinam um caracter mais abrangente de experimentagdo e compreensdo das principais
ferramentas gréficas e compositivas existentes, sobretudo das convencionais, cuja importéncia esta
sobejamente confirmada. E ai fundamental facultar, ou enriquecer, o raciocinio tridimensional dos
alunos e adquirir capacidades de visualizagdo e de comunicagdo. Em fases mais avangadas, as
praticas solicitadas vdo ao encontro de outros propositos, em especial dos que se afirmam em
situagdes de maior complexidade e dificuldade, ou circunstancias de uma pratica mais especifica.

A construgdo dos exercicios segue reiteradamente determinados requisitos na procura de
resposta aos objectivos antes mencionados, designadamente:

- Exigéncia de situagdes de trabalho em contexto tdo proximo do real quanto possivel e com
enquadramento na actualidade. Os casos-estudo consagrados constituem o suporte ou
meio de debate e exploracdo de ambitos da prética profissional, do corpo tedrico disciplinar
e das realidades da sociedade em que se vive. Estes sdo quase sempre fornecidos, sendo
SO em situagdes muito excepcionais solicitados’;

- Indicagéo directa do processo projectual, ou mais frequentemente indirecta, através da
calendarizagdo das entregas parcelares associadas a cada exercicio. A metodologia
preconizada segue normalmente esta estrutura de procedimentos®: a analise inicia-se com
a visita ao local, 0 momento de conhecimento e compreensdo do espago in situ e das
relacbes que estabelece com o espago envolvente, acompanhada pelo explorar da
informag&o necessaria e de variadas ferramentas graficas®’; sucede, depois (ou as vezes
simultaneamente), a acgdo ciclica de constante sintese e avaliagdo de resultados, de

tomada de decisdes até a concretizacdo de uma solugéo final. Experimenta-se o acto de

n Por exemplo, nas situagdes em que, face a um problema dado, os alunos tém de encontrar o contexto de
intervengao, em que se sustenta e encadeia todo o processo de trabalho.

80 Como ja assinalamos, estes passos associados ao processo projectual, foram trabalhados de modo linear, ciclico ou
multi-direccional. Independentemente da sequéncia, o objectivo principal é exteriorizar o0 processo, de modo a expé-lo de
forma racional.

81 A imprescindibilidade deste requisito é ditado pela natureza do objecto de trabalho das arquitecturas — o espago.
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tentativa-erro’ nas acgdes ligadas a sintese, avaliagédo e de tomada de decisdes, através
do estimulo a sucessao e repeticdo dos actos de experimentar, reflectir e decidirs

- Enunciacdo das ferramentas graficas e compositivas basicas a utilizar. Um conjunto
diversificado de requisitos acompanha normalmente o desenvolvimento dos exercicios.
Entre esses, inclui-se o recurso as ferramentas consideradas mais sélidas e pertinentes
para a resolugéo global do exercicio, ou de cada fase em particular, estimulando-se, as
vezes, a experimentacdo de outros materiais, técnicas e dominios artisticos. Na
generalidade, correspondem a ferramentas que ajudam a expressdo das relagdes de
representagdo mental e a sua exteriorizagao,? bem como a ferramentas de exploragao do
vocabulario, de conceitos e ac¢bes compositivas mais elementares;

- Experimentagéo de trabalho individual e de grupo. Na estruturacdo dos exercicios entra
também a opgéo pelo desenvolvimento do trabalho de modo individual e, as vezes, também
0 trabalho de grupo. Favorece-se claramente o desenvolvimento da aprendizagem
individual do aluno, ao nivel das capacidades graficas, de raciocinio e de decis&o. Tudo isto
¢ efectuado na perspectiva de alcangarem acgdes mais criativas. O trabalho em pequenos
grupos, suscitado nalgumas partes do estudo ou na sua totalidade, é ja uma acgao muito
vulgarizada, contudo corresponde-lhe sobretudo uma mera divisao de tarefas, ndo havendo
uma real cooperagdo entre os alunos. Promove-se o trabalho em equipa, fomenta-se a
discussdo entre colegas e trabalha-se a tarefa de lideranga;

- Incentivo & investigagdo projectual. As questdes ligadas a investigagdo projectual
acompanham o normal desenvolvimento do exercicio: desde a definicdo e procura da
informagéo, a escolha das ferramentas e técnicas apropriadas a concretizagdo dos
objectivos, até a sugestdo de realizacdo de determinadas leituras ou observagdo de
situagdes reais existentes® A principal finalidade é facilitar o estabelecimento das ligagdes
apropriadas entre os conteldos tedricos e a pratica. Nessa seleccdo, com alguma

frequéncia, revelam-se as referéncias usadas pelos professores;

82 Tal ocorre, tantas vezes quantas as necessarias, até ao alcance de uma resposta, no minimo, satisfatéria.

83 O desenho de projeccbes ortogréficas/ortogonais, obliqua (algados e cortes) e convergente (perspectiva);
simulagdes a trés dimensoes (estruturadores graficos, modelos conceptuais, maquetas) e, as menos frequentes, técnicas de
simulag&o virtual (com apelo ao desenho, a fotografia ou ao video).

8 Textos, imagens, regulamentos, normas ou leis, sdo sugeridos como objectos de pesquisa. Também pedido, mas
menos usual, encontram-se 0s ensaios argumentativos ou artigos de posi¢do. Estes procedimentos variam com os

objectivos e niveis de estudos.
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Estimulo & apresentacéo e comunicacao oral. Regularmente, durante o desenvolvimento do
exercicio efou com a sua finalizagao, exercita-se os modos associados a comunicagio do
projecto, isto &, realizam-se apresentagbes em poster e orais, para uma audiéncia de
colegas efou para um juri da disciplina. No essencial, tais apresentagdes tratam os
elementos essenciais a comunicagdo do projecto, correspondendo-lhes importantes
momentos de estruturagdo do conhecimento. No suporte de papel (para afixagdo)
consagram-se as regras de apresentacdo mais comuns ao poster. Estes documentos
escritos encontram-se entre os principais elementos de avaliagdo e servem para a
apresentacdo oral, sendo as vezes objecto de exposi¢do para um publico alargado da
comunidade escolar;

Leitura, compreensdo e redesenho de um caso-estudo de referéncia. Este método foi
experimentado nas duas arquitecturas. As preocupagdes exibem-se no seguinte raciocinio
de Edson Mahfuz (1984). “E bem conhecido o poder do envolvimento directo com projectos
e edificios na fixagdo dos contelidos na mente dos estudantes. Por isso, ndo é perda de
tempo dedicar algum tempo ao redesenho, em escala diferente, de projectos exemplares, o
que possibilita conhecé-los em profundidade, pois obriga os estudantes a se envolverem de
perto com aspectos fundamentais de qualquer projecto. Todo o cuidado deve ser tomado,
porém, na escolha dos projectos e serem redesenhados: a ma arquitectura tem o mesmo

poder de influenciar estudantes que ainda néo desenvolveram o espirito critico” (p. 89).

6. CIRCUNSTANCIAS CRITICAS NO ENSINO DO PROJECTO

Nas Ultimas décadas tem-se escrito muito acerca da educagao em arquitectura, especialmente

sobre o projecto em estudio. Os coléquios e congressos realizados nos ultimos anos, desde a

América @ Europa, tém conduzido a divulgagdo e publicacdo de muitas experiéncias entretanto

realizadas nos ensinos da arquitectura e do design®. Acrescem vérias publicagdes que divulgam os

85

Séo exemplificativos os congressos bianuais Projectar (realizados em 2003, 2005, 2007, 2009), no Brasil, e o 8°

Coléquio Arquitectura & Comportamento (realizado em 2001), na Suiga, com publicagdes dos trabalhos & apresentados:

Marques, S., & Lara, F. (2003). Projetar: desafios e conquistas da pesquisa e do ensino de projeto. Rio de Janeiro: Editora

Virtual Cientifica; Duarte, C., et. al. (Org.). (2007). O lugar do projeto no ensino e na pesquisa em Arquitetura e Urbanismo.
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trabalhos realizados, um pouco por todo o lado, e que reafirmam uma critica unanime as praticas
dominantes nos estudios de arquitectura e a necessidade de aperfeicoamento desse ensino%. As
experiéncias relatadas enquadram-se em perspectivas muito variadas, de que sdo exemplificativas as
questdes sobre 0 modo de integragdo do conhecimento, a tomada de decisdo, a criatividade, a
postura critica, a compreensao de conceitos e principios e as recentes tecnologias digitais. Tais
experiéncias parecem centrar-se sobretudo nas novas metodologias experimentadas, ou nas
entretanto adoptadas nos estudios de projecto.

Associado a pratica das arquitecturas, encontramos um conjunto genérico de dificuldades,
consequentemente presentes no ensino especifico do projecto arquitectonico. Esta circunstancia
motiva que as contrariedades mais notadas estejam relacionadas com a natureza disciplinar e com
aspectos pedagogicos e didacticos:

- Unidades curriculares que pertencem ao campo das artes e ao dominio das ciéncias, que

assinalam um campo de conhecimento, simultaneamente abrangente e especializado, onde
é significativo o insucesso na antecipacdo das necessidades dos utilizadores;

- Natureza desajustada dos métodos tradicionais de ensino, na inadequada construgéo

curricular, na deficiente componente didactica nalgumas areas disciplinares e na inexistente

formagéo pedagdgica dos professores®’.

SITUAGOES DE NATUREZA DISCIPLINAR

A vis&o global da arquitectura como uma arte esta presente no panorama da arte moderna ao

nivel dos principios formais seguidos no sistema de educagao nas escolas ‘Beaux-arts’ e ‘Bauhaus’,

Rio de Janeiro: Contracapa; e Salama, A., O'Reilly, W., & Noschis, K. (Ed.). (2002). Architectural education today: cross-
cultural perspectives. Suisse: Comportements.

8 Constituem exemplo os livros editados por Thomas Dutton (1991a), Voices in architectural education. Cultural
politics and pedagogy; por Ashraf Salama (1995), o New trends in architectural education. Designing the design studio; por
David Nicol e Simon Pillinge (2000), Changing architectural education: towards a new professionalism e, o livro mais recente,
editado por Ashraf Salama e Nicholas Wilkinson (2007), Design studio pedagogy: horizons for the future.

87 Como ja justificamos, os aspectos relacionados globalmente com a estrutura curricular (sequéncia de unidades
curriculares e inter-relagdo dos seus contetidos) esta fora da delimitagédo do nosso estudo, apesar disso, referimo-lo sempre

que estas questdes se coloquem ou que seja necessario sublinhar a sua importancia.
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bem como no trabalho de geometria abstracta de muitos arquitectos® (Salama, 1995). Durante as
Ultimas décadas as questdes da componente artistica tém vindo a ser fortalecidas pela interferéncia
de novos factores. Entre eles evidencia-se o impacto impressionante da comunicagao por imagem e
ainda, como relatado por Nikos Salingaros e Kenneth Masden 1 (2008), as ac¢des de sensibilizagéo
artistica dos estudantes ou mesmo a sua ‘aculturagéo’, ideia que sublinha a adopgao destes valores
artisticos pelos alunos. As questdes da comunicagédo por imagem explicam-se pelo modo como esta é
explorada nos mais variados meios de comunicagao e, particularmente, nos meios mais apelados no
ensino das arquitecturas. Esta & uma das caracteristicas que marca a época em que vivemos. Por
todo o lado, e em particular nas revistas, exposicdes de arquitectura e na Internet, abundam as
imagens - fotografias, modelos, desenhos e videos - com apelo a fotografia e néo ao conteudo ou
significado que a imagem expressa. Todavia, ndo podemos desprezar que é através da imagem
(fotografias e filmagens publicadas ou divulgadas) que a maioria das paisagens e as multiplas
intervengdes que vao sendo realizadas sao conhecidas. Estas situagdes fazem-nos olhar mais para a
representacdo do que para a paisagem real que encontramos na contemporaneidade, como
observado por Marc Treib (2001). Face a este determinismo, admite-se ser natural dar maior aten¢éo
aos aspectos formais que, como referido pelo autor, os encoraja em detrimento dos conteldos,
acabando por negligenciar outros aspectos da paisagem - que ndo podem ser transmitidos através da
imagem e/ou que sdo mais dificeis de contemplar. Esta situagdo traduz-se nalguma secundarizagéo
ou desatencédo das imprescindiveis questdes éticas, culturais, ecoldgicas e sociais. Admite-se que o
maior risco seja que estas questdes ndo sejam notadas, ou que acabem mesmo ausentes, face a
abordagem formal dominantemente realizada. Ja as questbes ligadas ao ensino colocam-se
sobretudo na orientagdo tutorial efectuada com o sentido de uma expressdo mais artistica, porque
frequentemente encarada em articulagdo com aspectos de criatividade conceptual, e especialmente
relacionada com os resultados alcangados através da manipulagao de formas.

Se, por um lado, este é o panorama no campo artistico, por outro, a crescente consideracéo de
factores mais racionais - a componente técnico-cientifica - faz enfraquecer a realidade
multidimensional, muitas vezes, com redugdo ou mesmo supressdo dos aspectos ligados & intuicéo e

a emogao bem como os éticos, gerais.

As circunstancias anteriores juntam-se as questdes relacionadas com o campo de

conhecimento disciplinar necessario a formagédo. Porque, como temos vindo a demonstrar, as

88 Entre esse os arquitectos, Mies Van Der Rohe, Frank Lloyd Wright e Peter Eisenman.
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arquitecturas trabalham com realidades complexas onde interferem varios dominios € componentes,
esse conhecimento é simultaneamente abrangente e especifico, dai que presida a educagéo dos
arquitectos um ensino abrangente versus especializado. Mais do que dominar os conhecimentos
independentes (ligados aos varios dominios e componentes envolvidos), é fundamental que o
arquitecto seja capaz de os integrar, relacionar e aplicar, na procura de solug&o para um problema
concreto. Esta dificuldade esta relacionada com a multiplicidade e complexidade dos dominios e
componentes associados, necessariamente relacionados no acto de projectar nas arquitecturas e que
sdo0 experimentados na préatica em estudio. As distingbes expressam-se assim no dmbito disciplinar.
Na arquitectura sublinham-se as componentes estéticas e culturais (em que se inserem aspectos
sociais, economicos, comportamentais e histdricas), e na arquitectura paisagista, além destes,
acentuam-se 0s ecoldgicos e éticos®, evidenciados no primeiro e quarto capitulos.

Tal complexidade de dominios e componentes a relacionar € um processo dificil para os
alunos, imediatamente notado na incapacidade destes compreenderem a coeréncia na estruturagéo
dos conhecimentos (por sinal apresentados de modo fragmentado nas varias unidades curriculares),
bem como nas dificuldades que apresentam de os integrar posteriormente, na aplicacdo pratica em
estudio. Neste sentido, sublinha-se mais uma vez que o trabalho em estidio ndo tem, em si mesmo, o
objectivo da construgéo de objectos ou espagos, pelo contrario, € um trabalho que visa estimular as
capacidades necessarias ao tomar de decisdes na situagédo de ponderagéo de factores de natureza
muito diversificada, influenciadores do tipo, forma e modo de construgio.

No ambito especifico da arquitectura paisagista distingue-se um conteudo disciplinar,
extraordinariamente abrangente e marcadamente holistico, que requer tempo para que os alunos
possam alcancar alguma maturidade, consensualmente considerado vital para a sua acgao®. A este
propésito, sublinha-se os problemas levantados pela nova definigdo dos graus académicos, que
conduziu a que a formagao (dos bacharéis genericamente na Europa e dos licenciados em Portugal),
viesse a apresentar um periodo académico mais reduzido, naturalmente com maiores dificuldades de
trabalhar o complexo corpo disciplinar da arquitectura paisagista. De onde acresce, como salienta

Paul Roncken (2009), a necessidade de definir com precisdo as caracteristicas, praticabilidade e real

89 Também presentes da arquitectura.

90 Das institui¢des ligadas ao ensino e profissdo da arquitectura paisagista (como a EFLA, a ECLAS, as associagdes
profissionais e as escolas isoladamente) aos profissionais, todos tém apresentado uma posicdo que sublinha a falta de
tempo para atingir tal maturidade, como um dos principais problemas decorrentes da mudanca operada com a recente
estruturagéo dos ciclos de estudos para adequagdo a ‘Declaragéo de Bolonha’. Veja-se por exemplo EFLA (2004) e CCAP
(2009).
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valor das componentes tedricas e métodos associados a disciplina, consequentemente tratados no
ensino da arquitectura paisagista®. E ao longo da oferta educativa da arquitectura paisagista, que se
estende por toda a formacg&o, que se criam oportunidades de experiéncia cada vez mais complexas.
Com alguma autonomia e, simultaneamente, com alguma interdependéncia, possibilita-se a incluséo
ou o desenvolvimento das multiplas variaveis projectuais, designadamente, as mais significativas com
interferéncia no processo de transformagéo da paisagem. E neste intricar de complexidades que o
processo vai experimentando, de modo mais real, o contexto profissional. Dando continuidade a estas
ultimas consideragdes, especificamente no ambito do ensino da arquitectura paisagista, podemos
constatar que este é baseado na necessidade de se criarem oportunidades de os alunos
desenvolverem experiéncias de intervencdo na paisagem e da possibilidade de alcangarem garantias
tedricas, responsabilidade e confianca ao fazé-lo. E nessas circunstancias que se estrutura o
conhecimento e as acgdes e que se desenvolve a presenga da imprescindivel atitude critica, um factor
fundamental a assistir a educagéo do arquitecto paisagista. Face a esse contexto, pesa a situagéo da
recente alteragdo dos ciclos académicos. Como constatdmos no primeiro capitulo, até ha pouco
tempo a oportunidade de assimilagdo, integragdo e experimentagdo dos conteldos especificos,
holisticos e complexos, ocorria num periodo de tempo significativamente extenso (cerca de cinco a
seis anos) e ainda com estudantes que apresentavam predisposi¢éo para o fazer®2. Presentemente, a
mais reduzida etapa académica, tem repercussées na possibilidade de alcance da maturidade
necessaria neste dominio. Pesa ainda na sociedade actual o facto de, para a escolha do dmbito
profissional, concorrem outros critérios, para além dos que se prendem com a inclinagdo vocacional®.
Sé&o entéo varias as circunstancias que determinam grupos muito heterogéneos de estudantes — com
ou sem predisposicdo, com ou sem competéncias minimas para o ingresso numa area de formagao,
com caracteristicas tdo exigentes como as que ocorrem no campo das arquitecturas® — multiplicidade

de factores que determina a necessidade de serem pensadas novas estruturas curriculares e

programas.

L E também na linha desta preocupagao que se desenvolve a presente reflexo.

92 Nas arquitecturas é determinante a escolha consciente e desejada da area profissional.

s Entre estes critérios sdo exemplificativos, as questdes de notoriedade de algumas formagdes, impossibilidades

monetarias e de cumprimento dos requisitos de acesso a outras areas, eventualmente onde se exprime uma maior vocagéo
ou interesse.
9 N&o sendo este o ambito da nossa investigacéo, é inevitavel que, ainda que pontualmente, estes aspectos sejam

por nos relacionados e assinaladas, dadas as importantes relagées que se estabelecem.
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Por fim, somam-se as questdes ligadas ao insucesso de antecipar das necessidades dos
utilizadores. A controvérsia sobre o desconhecimento das necessidades dos utilizadores e
dificuldade de as antecipar, face a um contexto social, cultural e econémico constantemente em
alteragdo, é uma realidade particularmente patente na insatisfagdo dos utilizadores, traduzindo-se no
abandono ou alteragfes a que sdo votados variadissimos espagos. No ambito da arquitectura, Ashraf
Salama (1995) enumera varios estudos que comprovaram essa inadequagdo e incapacidade de
antevisao das necessidades dos utilizadores, o que acontece em especial nos paises desenvolvidos.
Na arquitectura paisagista essa é uma realidade igualmente notada. Entre nds abundam os espacos
abertos intervencionados cujas alteracdes ndo acarretaram mais do que a mera mostra emblematica
do poder politico e econdmico que caracteriza Portugal, especialmente nas ultimas duas décadas. De
Norte a Sul do pais, sdo inimeros 0s espagos abertos intervencionados, onde imperam custos
elevadissimos de mera ‘maquilnagem’, sem qualquer consequéncia para a qualidade de vivéncia
fisica e ambiéncial do espago onde se habita (as rotundas, espagos residuais associados a circulagéo
viaria, séo claramente exemplificativas dessa realidade).

Este € um campo promissor de investigacdo ligado ao projecto, que exige uma maior
articulagdo com os dominios da sociologia, da psicologia e do design, a que o ensino do projecto deve

dar maior atengao.

CIRCUNSTANCIAS PEDAGOGICAS E DIDACTICAS

Globalmente as questbes de natureza pedagogica e didactica, associadas ao ensino do
projecto arquitectdnico, familiarizam-se com a ideia de uma certa ‘parcialidade’, uma vez que o ensino
é sobretudo informativo e experimental, sem se apelar ao desenvolvimento das faculdades do espirito
e integragdo da inteligéncia e personalidade do aluno. E um ensino que incita pouco o aluno &
investigacdo e a descoberta, portanto com pouca participagdo do aluno na construgdo da sua
aprendizagem. Esta é uma questdo que estd em estreita ligagdo com as que seguidamente se
realgam de inadequagéo ou insuficiéncia de certas estratégias tradicionais de ensino em estudio e,
muito particularmente, as deficiéncias didacticas relacionadas com a auséncia de competéncias

pedagogicas dos docentes®.

% Globalmente estas questdes cobrem grande parte das situagdes probleméticas detectadas no decorrer da nossa

experiéncia de ensino, facto que nos deixa satisfeitos por reforgarem as nossas inquietagdes.
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Estruturagéo e construgao geral das unidades curriculares de projecto

Este & um dominio onde se distinguem como componentes menos sélidas, os objectivos, os
conteudos e as metodologias, bem como os aspectos relacionados com a componente da avaliagao.

Assistem & componente de objectivos, contelidos e metodologias, de um modo geral, as
delicadas interligagdes entre a teoria e a pratica, as dificuldades em lidar com os aspectos humanistas
(comuns as arquitecturas) e ainda, os aspectos mais abrangentes, holisticos (mais especificos a
arquitectura paisagista). Como temos salientado, o caracter de aplicagéo e experimentagéo associado
ao estudio, determina-lhe a intricada e complexa ligagdo com matérias que sdo tratadas por vérias
unidades curriculares, de modo especialmente abstracto e fragmentado. Esta situagdo requer que,
regularmente, o docente gaste tempo a relembrar 0 aluno desses conhecimentos e que, sé depois,
possa contribuir para o ajudar a usa-los adequadamente (Chen & Heylighen, 2006).

Entre as questdes metodoldgicas, mais ligadas as estratégias e praticas desenvolvidas nas
proprias unidades curriculares de projecto (distintos niveis de estudio), salientam-se:

- Especificidades do nivel inicial de projecto, nem sempre convenientemente consideradas;

- Metodologias de projecto seguidas que nédo reconhecem as capacidades de pesquisa e de

raciocinio dos alunos, nem as suas diferencas individuais;

- Abordagem incompleta do processo projectual;

- Afastamento entre a pratica realizada no estudio e a pratica profissional;

- ‘Distancia’ ou ‘desajustes’ entre o corpo de conhecimentos tratado e as caracteristicas e

necessidades da sociedade.

Elucidam-se seguidamente alguns destes aspectos. Ashraf Salama (1995) alega como
desfavoravel o facto de a pratica de projecto terminar com a realizagdo das propostas, situagdo que
conduz a que os alunos sejam indirectamente levados a acreditar que a solugdo Optima é alcancada
com a elaboragdo da proposta. Esta inexactiddo pode, de facto, ter consequéncias indesejaveis, uma
vez que o trabalho de projecto s6 termina com a conclusdo da obra. Assim a experimentagéo da
complexidade projectual sé estaria completa na situa¢do de percorrer todo o processo e nao somente
as suas primeiras fases, uma condigdo que ndo sendo impossivel & claramente mais dificil de
envolver. Em todo o caso, considera-se que ha que ter em consideragdo que o ensino do projecto ndo
pode pretender, logo de inicio, introduzir toda a complexidade que pressupde. No sentido de
minimizar este facto, existe a possibilidade de envolver outras estratégias de ensino, que permitam

colmatar esta imperfeigéo.
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O mesmo autor assinala a circunstancia de os professores contribuirem com a ideia de que o
‘salto criativo’ € que podera traduzir o programa numa solugéo satisfatoria de projecto. Os problemas
normalmente detectados e os resultados alcangados compreendem propostas sem sustentacao,
trabalhos incompletos e pouco cuidados, propostas exclusivamente exploradas no campo da
concretizagdo da ideia, sem aplicabilidade e tradugéo real (Salama, 1995). Este é um quadro que
comprovamos com a nossa experiéncia de ensino, e que denuncia bem essa convicgdo, muito
presente nos docentes e, por extens&o, nos alunos. Considera-se que esta situagdo, ainda que possa
ser criada de modo inconsciente, deve ser fortemente combatida, para o que podera contribuir o
incentivo a pesquisa e a reflexdo, individual e conjunta, e o estabelecimento de critérios de avaliagdo
que incluam tais dominios.

Convergente com a situagéo anterior acha-se a posigdo de Mark Gerlenter (1988) e de Nikos
Salingaros e Kenneth Masden Il (2008), condenadora de acgbes centradas no processo projectual,
bem como nos produtos. Estes investigadores reagem a influéncia dominadora de exploragéo do acto
conceptual e do processo de projecto, face a insuficiente reflexdo sobre a natureza e adequacg&o dos
materiais, das actividades e das ambiéncias preconizadas®. Isto €, as questdes conceptuais, ao
vulgarmente acentuarem os aspectos formais e sensiveis, motivam a desconsideragdo das restantes
componentes (comportamentais, culturais, ecoldgicas e econdmicas), imprescindiveis a qualquer
interveng&o. Tais questdes sao ainda reforgadas pelo facto da iniciagdo ao projecto ser regularmente
realizada com a introdugdo a gramatica visual (universal), sob a forma de mero exercicio de
composicdo, em vez de surgir de modo aplicado, sobre um objecto ou espago concreto®. A
inexisténcia de estruturagdo dentro da ideologia disciplinar (portanto sem légica real ao nivel da
matéria, contedo ou fungdes), faz com que estes exercicios sejam declaradamente um trabalho de
nogdes abstractas (sobre a forma e espago), circunstancia que, como sustentam os autores, conduz a

equivocos posteriormente dificeis de desmantelar.

% Os alunos centram-se no acto especifico de ‘como’ projectar, correspondendo-lhe o desenvolvimento de um
trabalho elaborado com objectivos essencialmente funcionais e formais (de manipulagéo de formas com vista & obtencédo de
resultados compositivos, inovadores ou atraentes) em resposta a um problema. Esta incidéncia que vai ao encontro do
paradigma artistico ja assinalado.
a7 Essa introdugao a gramatica visual ¢ realizada com o fim de aumentar as capacidades criativas e as expectativas do
aluno se mover do abstracto (universal) para o especifico. Livre das multiplas dimensdes envolvidas no projecto, explora-se
o simples desenhar e a composigao, de modo especulativo, num campo infinito de possibilidades.

A semelhanga do que sucedia na ‘Bauhaus’, esta situagdo é ainda frequente nas escolas de arquitectura e de

arquitectura paisagista da Europa e Estados Unidos da América.
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As questdes relacionadas com as limitagdes da ideia ‘antiga’, de simulag&o de um ambiente de
atelié, expressas por Jiun-De Chen e Ann Heylighen (2006), apontam para uma caracterizagdo muito
limitada dessa realidade. A dindmica associada ao estudio, ainda que com o objectivo de ilustrar as
principais tarefas realizadas, afasta-se significativamente dos problemas reais - de @mbito social,
politico, financeiro e administrativo — diariamente enfrentados. Afirma-se assim um trabalho em
estldio que ndo cuida apropriadamente destes aspectos, dado procurar fazer crer aos alunos que se
trata de uma verséo proxima do ambiente real ou, simplesmente, devido a desprezar tais contornos.

Concorrem também neste sentido as criticas quanto ao significativo afastamento do caracter
académico dos exercicios face a realidade com que se confronta a pratica profissional. Nikos
Salingaros e Kenneth Masden Il (2008), entre outros autores, falam da necessidade que os jovens
profissionais sentem em conhecer aspectos que presidem a pratica profissional no dia-a-dia®.
Reportam-se as variadissimas normas e regulamentos, materiais e técnicas de construgao,
constrangimentos orgamentais, expectativas dos clientes, entre outros aspectos de natureza mais
especifica. Observa-se, porém, que este dominio tem vindo a ser crescentemente contemplado dentro
das novas praticas de ensino de projecto, ndo s6 ao nivel dos exercicios simulados como através do
proporcionar do envolvimento com problemas e intervenientes reais. Em todo o caso, esta orientagéo
remete-nos para a fungdo do ensino nas Universidades. Sem obviamente esquecer uma ligagdo as
realidades, o mais importante sera dar aos alunos capacidades, orientagdes de raciocinio e ndo
respostas as multiplas questdes, constantemente em modificagéo, que lhe surgirdo no dia-a-dia.

A contribuir para o reconhecimento das diferencas individuais dos alunos, a investigagéo
realizada por autores como Anthony Ward (1990) e Jia Yunyan (2004), aponta para a necessidade de
se criarem mecanismos que permitam equacionar as dificuldades de comunicagdo grafica. Os
resultados desta pesquisa assinalam que os alunos com maiores capacidades graficas sdo
geralmente avaliados pelos professores como mais bem sucedidos face aos que apresentam
capacidades de representagdo mais pobres®. As dificuldades de comunicagéo - expresséo grafica e
oral - séo muitas vezes limitadoras da expressdo das imagens mentais, tornando mais lento e dificil o

processo de criagdo conceptual. Ora isto traduz-se em significativos gastos de tempo, procurando-se

% Uma necessidade que decorre da inseguranga natural que sentem face a iniciagdo profissional numa area
especifica. O &mbito de intervengéo do arquitecto e, particularmente, dos arquitectos paisagistas é enorme, determinando a
impossibilidade de cumprir os requisitos a estes niveis, de onde impera que sejam dadas as competéncias necessarias ao
trabalho profissional que as determina.

9 A nossa experiéncia também o confirma.
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aperfeigoar a qualidade da expresséo grafica ou a expressar o raciocinio que lhe esta subjacente,
circunstancias que chegam mesmo a ser um factor de inibicdo do desenvolvimento do processo
projectual. Em contrapartida, os alunos com maiores capacidades de expressdo, portanto com
facilidades de comunicar de modo grafico, investem mais tempo noutras componentes ligadas ao
processo projectual, como a interferéncia de multiplos factores e aspectos sensiveis que lhe estdo
associados. Consideramos que esta investigacdo, se por um lado confirma a importancia do desenho,
por outro, evidéncia a necessidade de explorar esta ferramenta de modo mais expressivo no ensino.

Anthony Ward (1990) e Thomas Dutton (1991b) desvendam as influéncias do ‘curriculum
oculto’, expressdo que ligam a existéncia de concepgdes, ideias ou filosofias que auxiliam a
verificagdo da qualidade dos resultados do trabalho do projecto. Uma situagéo que, segundo Thomas
Dutton, afecta a relagéo entre os estudantes, e entre estudantes e os professores, dai desencorajar a
aprendizagem e impedir a emergéncia de um verdadeiro dialogo no estidio?,

Na componente de avaliagao assinalam-se variadissimos aspectos, ja sustentados por uma
investigacdo significativa. Tendo presente que o docente quando avalia responde a um compromisso
ético e que para a sua postura numa area do saber concorrem multiplas e diversas varidveis, séo
naturalmente expectaveis e compreensiveis as maiores dificuldades de avaliagdo no @mbito que
tratamos. Entre os aspectos mais notados realga-se 0 facto de os actos avaliativos ndo serem
inteiramente transparentes para professores e alunos. Esta é uma questao que esta relacionada com
a presenca de aspectos avaliativos de natureza objectiva e de outros menos objectivos, mesmo
dificeis ou duvidosos de avaliar. Tal fragilidade s6 é possivel de minimizar se os critérios de avaliagéo
forem convenientemente clarificados e compreendidos, por ambas as partes do mesmo modo.

Outra questéo frequente tem a ver com o facto de a avaliagdo estar mais centrada sobre os
resultados finais do projecto (o produto) do que no processo de desenvolvimento do projecto (a légica
subjacente ao produto ou o raciocinio elaborado pelo aluno). Esta circunstancia determina que,
consciente ou inconscientemente, acabem por ser encorajados os aspectos relacionados com o
formalismo estético e/ou o impacto do uso de determinadas ferramentas visuais. Estes acabam por
ser os principais factores que conduzem a avaliagdo e que, consequentemente, acabam por constituir

indicadores basicos a seguir para o aluno™. Porém, a investigacdo existente sublinha haver

100 A impopularidade dessa atitude é entre nés bem conhecida, como o pudemos constatar durante os cerca de dez
anos em que realizamos, intuitivamente, essa avaliagéo.
101 Estas circunstancias, contudo, ndo s&o exclusivas do ensino, elas verificam-se do mesmo modo na pratica

profissional. Aqui as preocupagdes relacionadas com a comunicago, oral e de imagem, se por um lado, devem ter presente
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preocupagdes e empenho em contrariar tal situagdo. Nikos Salingaros e Kenneth Masden Il (2008)
alertam-nos que esse perigo pode contribuir para a redugdo da arquitectura a mera aparéncia ou
espectaculo e Johansson e Sandqvist (2009) sublinham o papel minimizador que a existéncia de um
portefolio pode ter, se realizado sobre o processo de trabalho e usado como complemento da
avaliagao.

Concretamente no dominio da avaliagdo da criatividade, a pesquisa desenvolvida por Herman
Casakin e Shulamith Kreitler (2008) atesta que a selecgéo dos critérios neste ambito é realizada de
modo mais intuitivo do que explicito e, ainda, que existem nogbes de criatividade diferentes para
professores e alunos. Esta é uma situagdo que conduz a que a avaliagdo seja distintamente realizada
e, consequentemente, compreendida. Os resultados da investigagdo mostram que os profissionais
mais experientes tendem a focar-se em aspectos relacionados com a inovagéo enquanto os alunos o
fazem mais sobre aspectos ligados a operacionalidade (funcionalidade, requisitos programaticos e
problemas associados ao projecto concreto)'%2, As implicagdes da pesquisa para o ensino do projecto
nas arquitecturas conduzem entao a que, entre os critérios de avaliagdo, sejam ponderados aspectos
que incidem sobre a inovagdo e a operacionalidade, a serem definidos antecipadamente com
conhecimento dos alunos. Com a redugdo desta divergéncia esperam-se melhorias na comunicagao
que se estabelece entre o professor € os alunos e, consequentemente, que se valorize a
aprendizagem a partir da apreciagao critica (Casakin & Kreitler, 2008).

Todas estas questbes das criticas ligadas a avaliagdo sdo ainda mais significativas se
juntarmos a investigagéo desenvolvida por Kathryn Anthony (1991), cujos resultados mostram que os
alunos aprendem muito pouco nas avaliagdes finais e que professores e alunos confirmam aspectos

significantes ligados a sua inadequagao'®,

que nem todos os envolvidos no projecto tém os mesmos conhecimentos e experiéncia da area disciplinar (com eventuais
dificuldades na leitura de algo que se expressa essencialmente através de simbolos), por outro, ndo podem acabar
exclusivamente centradas nessa eficacia do produto, em detrimento do valor global do mesmo.

102 A investigacdo Inclui os factores de avaliagdo propostos por J. Guildford (1981), os que s&o geralmente
considerados em quase todos os dominios e contextos de avaliagdo da criatividade — a facilidade, flexibilidade, elaboragéo e
originalidade — e, acrescenta outros, considerados especificos do dominio da arquitectura — capacidades estéticas para a
representagdo do projecto, funcionalidade, cumprimento dos requisitos do projecto e relagdo entre o contexto fisico e os
resultados do projecto. Guildford, J. (1981). Potentiality for creativity. In J. Gowan, J. Khatena, & E. Torance (Eds.), /ts
educational implications (2" Ed.), (pp. 1-5). Dubuque, Lowa: Kendall Hunt.

103 Uma percepcéo que a nossa experiéncia ndo confirma, possivelmente devido ao nimero mais restrito de alunos,

que sempre se procurou manter.
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O processo projectual seguido

No campo da metodologia seguida na realizagdo do projecto, portanto o processo projectual
mais adoptado no trabalho em estldio, assinalam-se como problemas mais significativos a ineficiéncia
da aproximac&o ‘analise, sintese e avaliagio’ e os inconvenientes da aproximacao ‘tentativa-erro’.

O ensino de projecto ao continuadamente sugerir ou sistematizar o projecto nas fases de
andlise e de elaboragdo da proposta acaba por realizar uma aproximagao que divide o processo em
duas etapas distintas e separadas. A primeira, racional, de recolha e analise da informagdo
necessaria a melhor compreenséo do problema e, a segunda, mais intuitiva e criativa, de exploragéo
de possibilidades de resolugéo do problema, de sintese e de avaliagao, mais racional. Tal abordagem
foi-se, contudo, mostrando ineficiente, como o ilustram vérias criticas e tentativas de criagdo de
alternativas que desde os anos 60 do século passado se foram desenvolvendo'®. Entre os
inconvenientes mais notados, segundo Stefani Ledewitz (1985), Tom Turner (1991) e Manuela
Magalhaes (2001), encontra-se o facto de o aluno mostrar dificuldades em traduzir os resultados da
fase analitica numa proposta com éxito. Junta-se a circunstancia de o aluno ser levado a apreender
os varios procedimentos de modo demasiado rigido (momentos exactos, distintos, faseados) de onde
advém os efeitos de se seguir um processo projectual pouco flexivel. Acresce que em grande parte
das situagdes, a metodologia de projecto seguida é sempre a mesma, s6 com ligeiras variagbes ao
nivel de algumas ferramentas e técnicas — apds a introdugao ao processo projectual, e através da
descoberta ou da experimentacdo, procura-se a aproximagdo a tematicas com actualidade, em
espagos crescentemente mais complexos.

As principais contrariedades relacionadas com o recurso ao acto ‘tentativa-erro’, utilizado
durante a elaborac&o da proposta (portanto nas fases de sintese e avaliagéo), subsistem relacionadas
com 0s aspectos que sdo proprios ao processo de concepgao, por isso, inevitaveis. Varios autores
ligam-nas ao facto de Ihe estar associado caracteristicas mais intuitivas do que racionais (Salama,
1995). Dentro de uma sequéncia mais ou menos racional de procedimentos, a concepgdo depende
muito de multiplas acgbes de reflexdo, experimentagdo e tomada de decisdes, as quais sdo
governadas pela sensibilidade do projectista, bem como por determinagbes funcionais, ecoldgicas,

economicas e politicas.

104 Ver Anexo 1 (Praticas e métodos de ensino do projecto na arquitectura).
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Conhecimentos e competéncias pedagdgicas dos docentes

As qualificacdes requeridas aos docentes das unidades curriculares de projecto concentravam-
se, até ha pouco tempo, no grau que este possui na area disciplinar especifica (arquitectura ou
arquitectura paisagista)'% e a experiéncia pessoal (globalmente na profissao e na pratica do projecto
em particular)'®. A persisténcia de tais condi¢des parece indicar que as capacidades para ensinar em
estudio estdo sobretudo confinadas a tais qualificagdes e experiéncias. Como ja referimos, no ambito
do ensino superior, varios autores mostram-nos a necessidade de estes dominios virem a ser
complementados com conhecimentos e capacidades pedagégicas. Este ambito das competéncias
pedagdgicas, no ensino do projecto arquitecténico ndo é de todo valorizado, como o indica a
inexisténcia, ao nivel institucional (nacional e internacional), de solugdes que atribuam importancia e
significado pedagdgico a docéncia, bem como a auséncia de tentativas de valorizacdo das préaticas
pedagogicas dos docentes.

Considera-se que as estratégias de ensino, acgdo tutorial e apreciagdo critica, que
acompanham o ensino do projecto, determinam, por si s6, que o docente possua conhecimentos e
competéncias pedagdgicas. Uma exigéncia patente nas dificuldades frequentemente sentidas, por
professores e alunos, bem como no vulgar insucesso, comprovado pelos resultados das avaliages
(mais salientes nos niveis de projecto inicial e intermédios). A relacdo que o professor estabelece com
o aluno realiza-se com base na experiéncia que o primeiro possui e caracteristicas pessoais que o
caracterizam (maior ou menor facilidade ‘natural’ de comunicar e de interagir com os alunos). Dai que
tal relacdo seja fortemente apoiada nas praticas pedagégicas que o professor vai observando a sua
volta, no decurso da sua actividade de docéncia, e que entretanto reproduz ou adequa (nalgumas
situagbes de modo casual, intuitivamente, porque pouco ou nada apoiado em conhecimentos
pedagdgicos). Todo o ritual de tutoria em estidio estabelece-se no acompanhamento do trabalho
realizado pelo aluno, assentando no principio de que o professor sabe como projectar € como
responder a diferentes problemas ligados ao processo projectual, encontrando-se assim
secundarizadas, ou mesmo ausentes, as preocupacgdes sobre as competéncias didacticas que esse
possui para ensinar e, mais concretamente, para realizar uma acgao tutorial. Aos conhecimentos
gerais na area disciplinar e aos especificos do processo projectual, falta entdo juntar os

conhecimentos e competéncias pedagogicos gerais e os especificos na vertente tutorial e da critica.

105 Primeiro era o grau de licenciatura, depois o de mestrado e, presentemente, € o grau de doutoramento.
106 Complementarmente, em situagdes pontuais, aceita-se na situagéo da arquitectura paisagista formagées superiores

em éareas disciplinares proximas, nomeadamente nas artes visuais e arquitectura.
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Dominios que d&o competéncia ao professor para escolher as estratégias pedagogicas e as adaptar
nas varias circunsténcias, que o ajudam sobre 0 modo de estabelecer a comunica¢do com os alunos,
bem como na realizagdo das adaptagbes de objectivos, conteldo e avaliagdo, necessarias a
construcdo e/ou desenvolvimento da unidade curricular e das préaticas activadas. Assim, as mudangas
inauguradas para combater a falta de formagao dos docentes do ensino superior em geral, no dmbito
das arquitecturas, ha que dar maior énfase as acgdes tutoriais e dominios da critica. Nesta
perspectiva, apresentam-se algumas consideracdes: a acgao tutorial individualizada é um quadro de
referéncia para o desenvolvimento do aluno; o contacto tutorial centra-se nas atitudes, competéncias,
conhecimentos e interesses do aluno, ajudando-o a integrar conhecimentos e experiéncias em
ambitos distintos; a ac¢éo tutorial & um processo continuo que requer a colaboracdo das duas partes,
devendo preferencialmente assentar numa relagéo de empatia matua; a relagao tutorial desenvolve-se
de modo activo e dindmico; o processo tutorial deve ser planificado e avaliado, 0 que supde um
processo de aprendizagem/formagao’’. Deste modo, o tutorial requer uma delicada e sdlida
interacgéo entre o docente e 0 aluno, que se constroi centrada em cada aluno, num universo em que
todos séo diferentes. Uma situagdo que determina que as acgdes do professor sejam desenhadas
passo-a-passo, face as circunstancias de cada momento e cada aluno. Daqui sobressai a importancia
do factor experiéncia de ensino do docente — aquilo que Ihe permite construir o conhecimento de
experiéncia feito, proveniente da pratica de ensino (como profissional da educagéo).

Ainda neste ambito sobressai o facto de as aulas de estidio serem normalmente asseguradas
por profissionais mais novos, ou seja, 0s menos experientes no ensino. Nestas circunstancias, dada a
falta de conhecimentos e pratica pedagdgica, os colegas mais velhos tém um papel importante como
consultores, assegurando as principais orientagdes, ou assumindo-se como referéncia, constituindo
modelos a seguir (Chen & Heylighen, 2006). Consideramos que, no quadro daquilo que serve de
modelo aos docentes menos experientes, junta-se ainda a referéncias que constituem antigos
professores e a experiéncia dos recentes profissionais de ensino, enquanto alunos. Os resultados da
investigacdo referem que os professores menos experientes comegam geralmente por imitar as
situacbes que experimentaram enquanto alunos e, s6 mais tarde, reflectem sobre o0 acto de ensino
(Chen & Heylighen, 2006). A nossa experiéncia mostra-nos que esta situagdo acontece caso o
referencial seja positivo. As experiéncias negativas ainda recentes, pelo contrario, constituem um

impulso que permite aos professores mais novos avangar para algumas modificagdes, mais ou menos

107 Baldaia, J. s/d. Acgdo Tutorial - Um desafio a gestéo da diversidade: o papel do tutor na orientagdo educativa e

gestéo da diversidad). (Acedido em 9 Julho, 2010, em < http://cfmatosinhos.eu/Ozar_19_JB.pdf>).
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reflectidas. Acresce, porém, que os conhecimentos e experiéncia que esses professores possuem, no
ambito disciplinar e da pratica profissional, sé&o necessariamente menores, condi¢do que torna mais
dificil concretizar as explicitagdes e articulagdes, de modo mais simples e adequado — ora aqui esta
mais uma circunstancia que denota a necessidade de tempo, portanto de maior maturidade,
associado ao dominio disciplinar das arquitecturas.

As circunstancias mencionadas sobre a necessidade de competéncias pedagégicas do
professor, soma-me ainda o caracter especifico do nivel inicial de ensino de projecto. Trata-se de um
momento inaugural que requer uma atengéo redobrada. O objectivo principal de ensino neste nivel é a
aquisi¢do dos conhecimentos basicos e de capacidades elementares de projecto (as necessarias aos
niveis mais avangados). Uma situagéo que determina a indispensabilidade de alguma abstracgdo no
campo do conhecimento disciplinar e profissional, ajustando-o as capacidades de aprendizagem dos
estudantes. Isso ndo significa que o conhecimento tem que ser simplificado ou reduzido, pelo
contrario, exige sim a capacidade de o professor identificar e reforcar o que é fundamental (a
esséncia) e de encontrar 0 método adequado para o exprimir a um nivel inicial da aprendizagem
(Chen & Heylighen, 2006).

Na nossa opinido, esta é uma area que necessita claramente de uma maior investigacio —
exige novas experimentacdes didacticas, ac¢des mais complexas, que devem contemplar uma
reflexdo dentro do dominio disciplinar e profissional e nunca fora dele, contrariamente ao defendido
por Jiun-De Chen e Ann Heylighen (2006). Assim defende-se que a introdugdo a composigao espacial
ou dominio da criagdo da forma deve, 0 mais cedo possivel, relacionar os varios factores que
interferem no conhecimento arquitecténico e paisagistico. Aspectos de natureza técnica e artistica
devem ser tratados de modo simultdneo aos factores sociais, culturais, politicos, econdémicos e
ecoldgicos. Estas circunstancias mostram-nos ainda a necessidade de conhecimentos suplementares
do docente, também no dominio do projecto. Este conhecimento, ndo sendo novo (implicito ao campo
disciplinar e conhecimento profissional), requer sobretudo que se encontre a forma apropriada de o
demonstrar (Chen & Heylighen, 2006). E ent&o fundamental que, na presencga de conhecimentos e
competéncias pedagdgicas, se definam as prioridades em fungéo de cada aluno e, como defendemos
antes, se envolva simultaneamente o ambito disciplinar e contexto profissional. A resolugdo destas
dificuldades exige do professor duas atitudes essenciais: por um lado, que se estabelega uma relagéo
de proximidade, colaborativa e de empatia entre professor e aluno, que requer que o professor seja
paciente, afectivo e honesto, que tenha atitudes firmes mas, também, que seja flexivel, mostrando
abertura a reflexdo conjunta; por outro lado, exige capacidades de tornar compreensiveis aspectos

complexos, como temos vindo a notar, de natureza nem sempre clara, a que se junta o dominio da
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linguagem da representacéo, dos conhecimentos gerais e especificos e a sua integragdo. Lembramos
mais uma vez que a complexidade associada ao projecto exige maturidade dos alunos, para a qual é
determinante o factor tempo, para que se registem resultados satisfatérios, 0 que determina a
importancia do segundo ciclo de estudos.

Mas n&o € s6 a um nivel inicial que alguns autores realgam certas especificidades relacionadas
com a natureza e caracteristicas do relacionamento entre professor e aluno, eventualmente
condicionadoras do processo de ensino. E fundamental que os docentes possuam desde cedo um
vasto repertério de referéncias, que lhes dé maiores oportunidades e eficacia de uso do exemplo e, na
perspectiva dos alunos, que lhes proporcione maior abrangéncia de conhecimentos e possibilidades
de reflexdo. A ideia da necessidade de uma colectanea de imagens ou referéncias contextualizadas &
uma pratica evidenciada por autores como Rob Krier (1993), em Architectural Composition. Nesta
perspectiva inscrevem-se igualmente as oportunidades de estudo criadas sobre a obra de
profissionais de referéncia (incluindo o ambito nacional e internacional). Considera-se no entanto ser
fundamental, em qualquer circunstancia, a existéncia de uma postura critica, que assegurara uma
aproximacgéo reflectida as situagbes eleitas, entre tantas possibilidades que a actualidade nos
proporciona.

Articulado como as questdes antes tratadas, relacionadas com o nivel mais inicial de ensino do
projecto, distingue-se ainda outra circunstancia particular. E comum os docentes preferirem e mesmo
confessarem sentir maior facilidade no ensino em niveis mais avangados de projecto'®. Uma situagéo
que nos parece compreensivel, sobretudo por razdes relacionadas com o factor tempo: os alunos ja
estdo mais familiarizados com o ambiente de estidio'®; os conhecimentos e capacidades projectuais
encontram-se em fase de aperfeicoamento gradual; os professores usam mais faciimente os
conhecimentos que possuem no campo do projecto e da teoria disciplinar e, com maior facilidade,
reflectem conjuntamente com os alunos (Chen & Heylighen, 2006). Ora isto significa que para os
professores inexperientes, ensinar num nivel inicial é ainda mais dificil. Tratam-se conteiidos com que

os alunos lidam pela primeira vez, onde é incontornavel a situacdo de confusdo e desordem das

108 Circunstancia que vulgarmente é acompanhada por alguma relutancia dos profissionais em serem criticos ao
trabalho desenvolvido pelos alunos num nivel mais inicial, dado ndo encontrarem nesse ambito temas mais préximos do
ambito profissional (Chen & Heylighen, 2006).

109 Os acontecimentos e rotinas caracteristicas do estudio j& foram entretanto estabelecidos e j& fazem parte dos
conhecimentos e competéncias esperadas. Por exemplo j& existe a consciéncia da importancia das visitas ao local e dos
resultados esperados com a sua realizagao, os alunos ja estdo mais habituados as apresentagdes intermédias e finais de

trabalhos, respondendo com maior facilidade aos comportamentos esperados.
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ideias (conceitos, processo projectual, ferramentas, técnicas)'®. Nesta situagdo sdo igualmente
inevitaveis as frustragbes do docente face a algum tipo de incapacidade para compreender e
conquistar os alunos.

Outra circunstancia, que interessa ter presente na acg¢ao tutorial, relaciona-se com o facto de o
ensino ser observado a luz de situagbes especificas tratadas (excluindo as abstracgbes ou
generalizages, estudadas nas restantes unidades curriculares) exigindo aos alunos que adaptem os
conhecimentos adquiridos as situagdes especificas que lhe sdo propostas. Para Herman Casakin e
Shulamith Kreitler (2008) tal situacéo exige experiéncia e capacidades criativas: a primeira condi¢éo
os estudantes ndo possuem, vdo-na adquirindo gradualmente ao longo da educacdo académica e,
principalmente, na sua vida profissional; a segunda é uma componente complexa, dificil de explorar
com sucesso, devido aos aspectos menos objectivos que a caracterizam. A acgéo tutorial, de
acompanhamento e orienta¢do do trabalho do aluno, tem que ter estar consciente da importancia e
significado desta perspectiva, mostrando-se disponivel para auxiliar o aluno nessa selecgéo e
aplicagao.

Um outro aspecto igualmente expressivo liga-se ao facto do papel do professor ser
diferentemente percepcionado pelos dois agentes envolvidos na educagéo. A investigagéo realizada
por Helena Webster (2002) mostra que os professores de projecto sdo consensuais ao observar o seu
papel exclusivamente na dptica de assegurar o treino dos alunos no projecto, para o que seguem uma
accdo tutorial dominantemente intuitiva (agindo de acordo com o que consideram uma critica
construtiva sobre a qualidade das ideias e propostas resultantes)!'!. Porém, os mesmos professores
narram a frustragdo que sentem associada as situagdes improdutivas, infelizmente muito comuns.
Estas situagfes sdo justificadas com a falta de motivagdo, de conhecimentos e capacidades dos
estudantes. As situagdes produtivas, associadas a uma experiéncia positiva s&o, pelo contrario,

relacionadas com os estados em que professor e aluno pensam ‘ao mesmo nivel’, e quando os alunos

10 Sao exemplificativos aspectos relacionados com as propriedades perceptivas, com o uso de conceitos, a utilizagao
de metodologias e a aplicagdo das mais variadas ferramentas e técnicas arquitectdnicas. Na situagdo de projecto da
paisagem, acrescem as dificuldades decorrentes da compreens&o e articulagdo que é necessaria concretizar entre as varias
escalas e da compreenséo dos atributos constituintes da paisagem que imperam em cada circunstancia (forma, cor, textura,
movimento, limite, tempo, publico, privado, agua, vegetagéo, corredores, matriz, padrdo, entre tantos outros). Sublinham-se
também as dificuldades inerentes a um desenho que é pela primeira vez realizado a escala, com todos os requisitos que lhe
estéo associados.

m Uma investigagdo que nos comprova alguns aspectos que temos vindo a insistir, particularmente, a maior atengéo

aos produtos face aos processos.
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percebem e respondem as principais questdes colocadas pelo professor. Sdo dai retiradas
conclusdes comprovativas de alguns aspectos ja apontados, especialmente ligados a ideia de
aculturacéo dos alunos e necessidades de aquisi¢do de conhecimentos e competéncias pedagdgicas
dos professores''2. Na perspectiva dos alunos, os resultados dessa mesma investigagdo mostram que
o tutorial com caracteristicas improdutivas ou desmotivantes esta associado a aspectos tao variados
como a ‘inseguranga’ dos professores, 0 ‘desinteresse nas ideias dos alunos’, ‘as atitudes agressivas
ou destrutivas’ do professor ou ainda as atitudes de ‘ndo ouvir' e de ‘incompreensdo’. Os alunos
quando confrontados com o papel ideal do professor, pelo contrario, mencionam ‘a assisténcia quanto
a gestdo e planeamento do trabalho’, o ‘entusiasmo’, ‘aceitar as ideias do aluno e ajuda-los a
desenvolvé-las’ e ‘fornecer um guia de projecto que os alunos percebam’. Ideias que levam a
conclusdo que o comportamento do professor parece falhar ao nivel da dindmica que imprime e no
papel que possui de auxiliar o aluno na constru¢do do préprio saber (Webster, 2002).

Ainda no &mbito da tutoria real¢a-se um outro aspecto que dificulta o processo de ensino em
estudio. Jeffrey Ochsner (2000) menciona a dificuldade de o professor ser imparcial no seu
desempenho, postura que pode resultar de empatia sentida relativamente a alguns alunos, expondo-
se ao risco de desprezar ou abandonar outros. A atitude precipitada de autodefesa dos alunos
também distinguida pelo mesmo, é motivada pela eventualidade de alunos se sentirem ameagados
face ao maior conhecimento do professor, pela abordagem inicial de o professor firmar uma critica e
nao interrogagdes ou, entdo simplesmente, porque os alunos nao estdo preparados para se
defrontarem com uma maneira de pensar distinta da sua'’®. Da nossa experiéncia como docente,
acresce ainda um outro aspecto relacionado com a regular postura de professores e alunos. O tutorial
assistido por mais que um professor (comum entre nds) gera nos alunos situagdes delicadas e
confusas decorrentes da ndo convergéncia de raciocinios e de observagdes. Esta situagdo facilmente
se justifica na natureza do processo projectual € do seu ensino, em que intervém tantos e tdo distintos
componentes (objectivos e subjectivos). Considera-se essencial mostrar aos alunos que tais
ocorréncias devem ser observadas sob o ponto de vista positivo, desde que ambas as partes a
considerem verdadeiras oportunidades de reflexdo conjunta. O simples facto de os alunos

confrontarem o professor com essa situagdo € um bom indicio ao nivel relacional, que deve ser

112 As conclusdes retiradas por Helena Webster (2002) foram: o ensino tutorial sé é considerado produtivo quando é
alcancada a ‘aculturagdo’ dos alunos, isto €, quando os mesmos agem em sintonia com a filosofia de trabalho mais
celebrada pela escola ou por alguns professores; existe incapacidade dos professores em ajudar os alunos que ainda néo
possuem os principais conhecimentos e competéncias.

"3 Uma leitura também efectuada por Donald Schén (1987).
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explorado e convenientemente conduzido pelo professor. Ha que fazer compreender que tal resulta
normalmente de uma situagdo circunstancial que deve suscitar a reflexdo critica do aluno, mais do
que este agir em conformidade com um comentario, que é realizado num momento e situagéo
concreta, por um dado professor. Advém ainda a oportunidade suscitada de ambos reflectirem
conjuntamente, condi¢do que da oportunidade aos alunos de tomarem decisdes mais sustentadas'.
Da parte do professor, esta € uma situagdo que lhe confirma a necessidade de realizagdo de uma

accdo fundamentada e de efectivo trabalho de reflexdo conjunta.

Configuragao da apreciagao critica''®

As dificuldades associadas a critica circunscrevem-se ao nivel da comunicagdo, da
inadequagao dos critérios seguidos e dos conteudos. Entre os aspectos mais relacionados com
dificuldades de comunicagéo tem-se que a mensagem nem sempre € correctamente interpretada pelo
aluno e/ou convenientemente apresentada pelo professor. Uma situagéo que exige do professor
estratégias no sentido de assegurar que a mensagem foi convenientemente interpretada. Um outro
aspecto esta ligado a frequente incapacidade de o aluno expor e fundamentar adequadamente o seu
trabalho, fazendo-o de modo muito confuso, desordenado e muito afastado do principal.
Consideramos que, na maioria dos casos, esta situacdo advém de dificuldades que o aluno apresenta
em estruturar o contetido e a forma do discurso (tantas vezes atabalhoado, desconexo, sem qualquer
estrutura que o ajude a clarificar e a hierarquizar a sintese que realiza e a atitude critica e conceptual
que dai provém). Nesta perspectiva, é fundamental 0 modo como o professor realiza o discurso bem
como orienta o do aluno, primeiramente na perspectiva da sua construgdo e, depois, do seu
aperfeicoamento. E por isso imprescindivel que na reflexdo conjunta ou debate, seja sempre
estimulada uma adequada estruturagdo de raciocinio e que, simultaneamente, sejam experimentados
e conjugados os aspectos essenciais, relacionados com a construgédo e explicitagdo da linguagem
prépria a disciplina, através da expresséo oral e simbdlica.

Ainda ligado as questbes da comunicagao relembremos a situagéo singular em que a critica é
concretizada. O aluno é introduzido numa acgéo de auténtica descoberta do processo projectual e, a

medida que vai concretizando as tarefas que Ihe séo solicitadas, o professor, através de uma atitude

4 Contrariamente as inapropriadas justificagdes, tantas vezes ouvidas, de que ‘o outro professor disse’ ou ‘o outro
professor afirmou o contrario’.
15 Muitas das questdes sobre a apreciagéo critica estdo naturalmente relacionadas com o tutorial, a distingdo realizada

advém da importancia que Ihe atribuimos.
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critica, orienta e controla o trabalho que este realiza e vai-lhe transmitindo conhecimentos e
procedimentos para melhorar. O professor recorre entdo a utilizagio do vocabulario conceptual e de
uma vasta rede de conceitos e de principios, que se revelam, confrontam e inter-relacionam, com
pertinéncia e significado distinto em fungcdo do momento do processo projectual e de cada exercicio.
Nesta comunicagao estabelecida é fundamental, por um lado, que o aluno compreenda a critica e, por
outro, como ja mencionamos, que a mensagem que a assiste tenha repercussdes positivas. Esta
situagdo exige que o aluno possua os conhecimentos suficientes para que possa realmente
compreender e valorizar 0 que lhe é explicado e solicitado em cada momento. Sé assim, alunos e
professores poderédo ser confrontados com saudaveis desafios, um auxilio significativo a motivagéo e
para a obtenc&o de resultados satisfatérios.

Alguns autores sdo significativamente criticos relativamente aos critérios que orientam a
apreciacao critica e avaliagdo que acompanha os trabalhos realizados nas aulas de estidio. Dadas as
consequéncias que tém no processo de ensino do projecto e, consequentemente, na posterior
producdo arquitectonica, considera-se que este aspecto € merecedor da maior atengdo. Nikos
Salingaros e Kenneth Masden Il (2008), no campo da arquitectura, chegam mesmo a argumentar a
subversdo da disciplina e da sua educagao, explicada pelo afastamento praticado quanto a natureza
mais substantiva da arquitectura, traduzido no objectivo de criacdo de produtos dignos de serem
vistos (valorizados pela criatividade) e nos critérios de avaliagdo que o determinam'6. Herman
Casakin e Shulamith Kreitler (2008) expressam igualmente esta mesma critica, ao distinguirem as
preocupacdes presentes nas expressdes do criativo, original e inovador. Igualmente inquietante, de
acordo com os primeiros autores, é o facto de a critica concretizada pela maioria dos professores se
ver inscrita numa dada corrente filoséfica ou, na perspectiva de Thomas Dutton (1991b) e Anthony
Ward (1990), ser orientada pelo ‘curriculo oculto’, ja mencionado. Situagdes que ostentam a “...)
liberdade de imposi¢do do raciocinio préprio do professor, que mostra 0 que é a boa ou ma
arquitectura, sem que tenha que provar nada mais do que inventar uma defesa intelectual o que, dada
a experiéncia que possuem, ndo lhes é dificil mostrar o seu ponto de vista"''’. Mais uma vez de
acordo Nikos Salingaros e Kenneth Masden Il (2008), decorrente do modo como os professores
colocam as questdes, assim encorajam, ou ndo, os alunos a acreditarem que a criatividade esta

subordinada & inexisténcia de conhecimentos e ligagdes com concepgbes anteriores — uma ideia

16 Esta ideia de procura de um produto que se baseia na imagem que ele aparenta é designada pelo autor como a
‘image-based design’ (Saliangaros & Masden Il, 2008).
" Nikos Salingaros e Kenneth Masden Il (2008), p. 153-154.
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naturalmente falsa'’8. O modo como se apresenta e valoriza o trabalho realizado pelas diversas
culturas ao longo do tempo, face a circunstancias especificas (fisicas, estéticas e éticas), €
determinante para o desenvolvimento do trabalho dos alunos. Esse suporte disciplinar — que combina
0S mecanismos naturais e culturais — é essencial ha construgao do ‘projecto baseado na inteligéncia’,
em detrimento do dominantemente apoiado na ‘maquina estética’, utilizando as palavras de Nikos
Salingaros e Kenneth Masden Il. As preocupacbes centradas na aparéncia, na imagem, sdo
preocupantes na medida em que podem promover tendéncias e, simultaneamente, excluir ou
condicionar uma oportunidade criativa verdadeiramente inclusiva na pratica arquitecténica. Acresce
ainda o paradigma, ja relatado e desenvolvido, de forte alicerce na imagem, situagdo que se espelha
ao nivel das obras produzidas.

Todos os aspectos j& mencionados sugerem que a apreciagao critica ndo deve constituir um
motivo de reserva efou receios dos alunos ou de glorificagdo do poder do professor (ou juri) sobre o
aluno'®. Para minimizacéo de tais eventualidades, infelizmente comuns, consideram-se importantes
0s seguintes aspectos: a atitude de ambos deve ser de partilha (conhecimentos, inquietagdes e
experiéncias); a componente de avaliagdo deve ser reduzida; devem ver-se envolvidos mais do que
um elemento durante a apreciagao critica, sendo preferivel a participagéo de todo o grupo de alunos.
Concluimos entdo que, por um lado a apreciagéo critica deve ser efectuada com extremo cuidado,
induzindo-se uma critica estruturada, construida numa perspectiva positiva € convenientemente
sustentada. Por outro lado é determinante que ocorra uma atitude critica, por parte do professor,
como apoiamos no inicio do capitulo, o que consideramos verdadeiramente indispensavel no ensino
na contemporaneidade.

A investigag@o desenvolvida no dominio da critica € concordante com a necessidade de esta
acgao ser realizada por mais de um elemento e de a apresentagdo concretizada pelos alunos ter um
caracter semi-publico, devendo ser efectuada perante a audiéncia do juri e colegas (Johansson &
Sandgqvist, 2009). Entre os criticos considera-se também importante a comparéncia de elementos
exteriores, os chamados convidados. Estes estardo certamente menos ‘preparados pedagogicamente’

e menos familiarizados com as propostas, mas trazem a aprecia¢do critica uma outra dimenséo,

18 “A criatividade s6 é possivel quando se detém conhecimentos holisticos relativamente ao trabalho e regras para
aplicar a novas situagoes. A resolugdo de problemas ocorre através do desenvolvimento de solugbes alternativas e em saber
como escolher entre essas.” (Salingaros & Masden II, 2008, p. 153). (Tradugao livre da autora).

19 Em qualquer que seja a situagdo em que é realizada a apreciag&o critica - quer no decorrer do acompanhamento do

trabalho dos alunos, quer nas circunstancias de apresentagao do trabalho dos alunos ao professor e/ou jurados.
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celebrando, por exemplo, a componente mais social ou profissional. Associa-se também a
possibilidade de proporcionar aos alunos situagdes que auxiliam no processo de compreensao de

visfes dissonantes, relativamente a alguns componentes do projecto.

Em sUmula, face a todas as circunstancias criticas apresentadas no presente subcapitulo,
evidencia-se por um lado, que o ensino tem que ser observado na perspectiva do objectivo e natureza
disciplinar (a arquitectura ou arquitectura paisagista) e, por outro, que o professor tem que possuir
conhecimentos e competéncias pedagdgicas. Assim, a educagdo deve ser vista como o meio de
obtengdo e desenvolvimento das capacidades de conceber, organizar e realizar espagos que
promovam uma melhoria da sociedade e valorizagdo da Natureza, respondendo ndo sé a
responsabilidade de formagdo de profissionais mas, sobretudo, a obrigacdo de lhes transmitir os
valores e compromissos que devem ter perante a sociedade actual e geragdes futuras, uma
componente ética tantas vezes apontada. A acgdo tutorial, a apreciagdo critica e a avaliagdo
encontram-se entre os factores determinantes no processo de ensino. Em qualquer deles a pedagogia
pode trazer contribuicbes importantes no sentido de ajudar a clarificar o processo de ensino e na
obtengdo de resultados mais eficazes. O aperfeigoamento da acgéo tutorial e a apreciagéo critica
deve reflectir-se numa maior consciéncia sobre o processo projectual, num estimulo a criatividade, no
fortalecimento da comunicagdo que se estabelece entre professor e aluno, no fomento da
autodeterminagéo e confianga dos alunos, como futuros profissionais, fortemente orientados por

principios éticos.

7. DAS INOVAGOES OU REFORMULAGOES EXPERIMENTADAS

Antes da sintese que se segue relembram-se alguns aspectos ja tratados:
- A tematica do estudio tem sido objecto de investigacdes e discussdes importantes,
especialmente no campo da arquitectura e do design, operadas especialmente por

arquitectos e educadores'?;

120 Autores como Charles Owen (2006), Ashraf Salama (1995, 2002), Nicholas Wilkinson (2007), Peter Rowe (1987,

2002), Nigel Cross (2006), entre outros, sdo responsaveis por variadas contribui¢des que se consideram importantes para a
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- Ainvestigacdo mais desenvolvida centra-se sobre o processo projectual, um aspecto que

determina os métodos de ensino do projecto arquitecténico, entre muitos outros;

- O ensino do projecto arquitectdnico convencional sublinha as estratégias de ensino da

actividade pratica centrada no trabalho de projecto, de acgbes de tutoria € a componente
da critica, determinantes ao auxilio da interligacdo dos conhecimentos, sua aplicagéo e
procedimentos necessarios ao acto de projectar;

- Observados os objectivos do ensino em estudio e possibilidades que oferece, a

aproximagao pode ser inscrita dentro da pedagogia activa'?'.

Como temos vindo a apreciar, 0 ensino de projecto nas aulas de estudio, tradicionalmente o
lugar e modo pedagogico, € uma questéo tao ‘universal’ e central para a educagéo nas arquitecturas
que esse ensino e principais caracteristicas do estudio, nunca foram questionados, como o confirma a
vasta bibliografia produzida desde meados do século passado. S6 ap6s surgir o trabalho de Donald
Schon (1987) é que acontecem algumas alteragdes neste status quo. O livro Educating the reflective
practitioner: toward a new design for teaching and learning in the professions mostra-nos as
diferencas entre a educagdo no estudio de projecto e as aulas comuns, mas também entre a
actividade do projecto em estudio e a pratica profissional. A investigagdo posterior, que se veio
sempre a apoiar no trabalho de Donald Schén, sugere que esse trabalho tera criado a oportunidade
para se repensar o papel do ensino efectuado no estldio. Levantaram-se entao varias questdes sobre
a educacgao do projecto arquitectonico em estldio e inicia-se o esbogar de uma mudanga de focagem,
como assinalado por Jefferey Ochsner (2000) - dos problemas e solugdes estudados para a
interiorizagcdo do processo projectual, com aprendizagem e desenvolvimento de um processo
projectual préprio (a forma de pensar € modo de fazer a arquitectura). Estas e outras questdes foram
observadas por outros educadores e investigadores, entre os quais Ashraf Salama (1995, 2007) e

Nicholas Wikinson (2007), que consideram a metodologia de ensino do projecto significativamente

pratica profissional e educagdo nessas areas disciplinares €, consequentemente, com reflexo em areas que lhes séo
préximas, por isso, também para a arquitectura paisagista.

121 Como mencionamos a pedagogia activa caracteriza-se por uma aprendizagem: efectuada de modo individual,
interactivo e cooperativo, que conta com a critica; onde s&o fundamentais os factores, motivagéo, pesquisa, reflexdo e
alteragao conceptual; porque € determinante a ideia de construgao ou da produgao; porque se distingue o papel do contexto,
do meio e da experiéncia real; porque declara a ligagéo entre a ideia de projecto pessoal, profissional, de estudo e de vida; e

porque apela aos conhecimentos anteriores e explora as principais competéncias a exercer (Lebrun, 2002).
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deficiente. As questdes centram-se muito no quadro de ‘reflexdo na acgéo’ e reflexdo sobre a acgado’,
na perspectiva dos alunos e, ainda que menos acentuadas, também dos professores'?.

A transformagao das préticas de ensino do projecto em ambiente estudio, que a bibliografia
divulga estarem a ser experimentadas ou a acontecer, apoiam-se nas componentes tradicionais desse
ensino, uma vez que seguem os principios e ac¢des desenvolvidas no passado, e continuados até a
actualidade. No essencial, acrescentam-lhes outros aspectos que lhe permitem uma adaptacédo as
situacbes mais emergentes, sobretudo os aspectos ligados as ciéncias sociais e a pedagogia e
relacionados com os recentes avangos no ambito das tecnologias da comunicagdo. Sao
exemplificativas as questdes ambientais, as comportamentais, a linguagem virtual e a participagéo
publica. Entretanto confirma-se a complexidade do conhecimento, o exercicio de resolugédo de
problemas e a importancia da expresséo criativa e da comunicagao.

Longe de esgotar o campo das experimentagdes efectuadas nas duas Ultimas décadas e o
universo de métodos ou modelos de ensino divulgados na bibliografia'?, os exemplos que estudamos
(apresentados no Anexo 1), procuram mostrar as tendéncias teoricas e as praticas, que mais
motivaram os educadores e investigadores no ambito da arquitectura, bem como as principais
caracteristicas do processo de ensino. Cada modelo corresponde a um método Unico de ensino ainda
que, as vezes, ocorram modelos que resultem de filosofias ou preocupagdes semelhantes. Também
as diferengas de conhecimentos, ideologias e sensibilidade de cada educador determinam modos de
ensino muito diversos. Acrescem assim as multiplas possibilidades da sua execugéo face as variadas
interpretagbes ou reinterpretagbes possiveis, a que ha que juntar a natureza dos problemas
arquitecténicos. O mencionado conjunto constitui para noés um quadro de referéncia no
desenvolvimento do nosso trabalho, merecedor das consideragbes ou analise, que seguidamente

fazemos.

Os modelos experimentados revelam distintas influéncias tedricas ou filosofias, ligadas a
arquitectura e a sua pratica profissional e, também, diversas tendéncias pedagdgicas, tratando, por

isso, 0 problema do ensino do projecto de maneiras muito diferenciadas. Uns séo significativamente

122 Na arquitectura paisagista estas preocupagdes também se declaram na postura de Carl Steinitz (1990), ja
mencionada, quando afirma a necessidade de, como professores, tomarmos consciéncia do que sabemos, fazemos e
ensinamos.

123 Por 'modelo de ensino’ entendemos o conjunto de atributos que constituem um quadro de referéncia tedrica, uma
orientagdo em relagdo ao que os alunos devem aprender — estruturas e procedimentos especificos, que justificam a

utilizacdo das técnicas e ferramentas no ensino do projecto.
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influenciados pela teoria do desenvolvimento de Jean Piaget (1976), que defende que durante o
processo de aquisicdo de conhecimento a mente trabalha a partir de esquemas mentais que vai
acumulando. Outros giram a volta da necessidade do ensino responder a preparacéo dos estudantes
para lidar com os problemas e necessidades da profissdo. Juntam-se os modelos mais preocupados
com o processo projectual, que combinam a necessidade de procedimentos simultaneos (a analise e
a sintese; as perspectivas mais dedutivas ou indutivas; a resolu¢do de problemas, segundo uma
aproximagao marcadamente racional que procura a compatibilizagéo de solugdes). Outros alargam o
ensino & colaboracdo e cooperagao entre colegas ou entre os diversos intervenientes no processo.
Germinam, também, as relagdes que se estabelecem entre um aspecto especifico do conhecimento e
a producdo da ideia. Os modelos mais heuristicos procuram conduzir aluno a descoberta, enquanto
os holisticos procuram afastar-se da construgdo de procedimentos encadeados. Quase todos os
modelos exibem incidéncias num ou em mais factores que participam na acg¢éo projectual (formal,
funcional, politico, social ou ecolégico). Ocorrem ainda os que registam incidéncias ao nivel da
representacdo e os que assinalam influéncias mais filoséficas, como o sentido na necessidade de
acentuar a critica a uma Cultura ou ideologia.

A amostragem compreende sobretudo estratégias que procuram a aquisigdo e/ou
desenvolvimento de conhecimentos e competéncias do aluno, com exploracdo da experiéncia propria,
de variadas técnicas e instrumentos, sempre com recurso a situagdes projectuais concretas.
Desenvolvem-se, por isso, atitudes especificas ligadas ao ‘saber’, ao ‘saber fazer’ e comunicar;

Umas vezes os modelos sdo concretizados no contexto da iniciagdo ao projecto e a
arquitectura e outras vezes sao concebidos no ambito do aperfeicoamento e expansao do projecto.
Dai decorrem exigéncias variadas ainda que dominantemente centradas nas caracteristicas do
processo projectual, com exploragdo de situagbes realisticas, centradas nos momentos que
caracterizam o processo projectual (obtengdo da informagdo, identificacdo e exploragdo dos
problemas, concepgao de ideias ou tomada de deciséo).

Em bastantes situagbes os modelos e a sua fundamentagéo afastam-se, significativamente,
dos métodos de ensino usados tradicionalmente nos estudios de projecto, alargando-0s. Técnicas
elou ferramentas sdo trabalhadas de outro modo, ou integram-se outras com novos objectivos,
comprometidos entre a vertente educativa, que prepara os alunos para as exigéncias especificas da
pratica, e a vertente que estimula as capacidades criativas do estudante.

Genericamente, a aprendizagem é concebida de modo mais estruturado e orientado,
procurando ser mais afirmativa e esclarecedora, através de experimentagdes que integram, desde: o

trabalho em grupo, o debate de ideais ou uso de consenso como forma de aprendizagem (importantes
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para perceber que o projecto € uma actividade de grupo que agrega varios agentes); o favorecimento
a interaccdo com os clientes (com valorizagdo das capacidades de comunicagéo, das solugdes
participadas e ilustragdo do processo projectual interactivo); a consideragao das diferencas individuais
dos alunos; o estimular do trabalho de pesquisa bibliografica de modo a tornar os alunos conscientes
da bibliografia disponivel sobre o problema; o estabelecer a visita ao local, como a base de
consciencializagdo do problema; a introdugdo de novos instrumentos de trabalho (pinturas, literatura,
videos, fotografia etc.) através dos quais se estabelecem variadas analogias; incorporar de
actividades paralelas ao estudio, suas complementares.

Quase todos os modelos sdo explicitamente criticos relativamente a determinados aspectos
dos estudios tradicionais e contestam, implicitamente, a divisdo entre fases de analise e sintese.
Simultaneamente traduzem uma duplicidade complexa, entre a necessidade de um método,
orientador da accdo de projectar e, conjuntamente, a indispensabilidade da afirmagéo e expresséo
espontanea do aluno. O conjunto deixa bem evidente a complexidade do conhecimento que
caracteriza o campo profissional das arquitecturas e das competéncias fundamentais a esses

profissionais (perceptivas, técnicas, tecnolégicas, comunicativas, etc.).

O capitulo que agora finda mostra-nos a impossibilidade que existe de chegar a procedimentos
que se distingam completos (ou universais), associadas ao ensino do projecto arquitectdnico. Uma
situacdo que decorre ndo sb da natureza e caracteristicas do processo projectual como das
propriedades do prdprio ensino em geral e, em particular, do ensino realizado nas arquitecturas. Este
sentido foi logo cedo refor¢cado — rapidamente cedemos a expectativa de encontrar uma teoria de
educacgéo e formas estratégicas de ensino que nos dessem uma resposta concludente a pergunta,
como ensinar o projecto de arquitectura paisagista? Assim, em coeréncia com as multiplas variaveis
que intervém nos processos projectual e de ensino no estidio, foram-se desenrolando alguns
referentes teodricos e praticas necessarias, fundamentais a compreensdo das possibilidades
pedagodgicas e didacticas, ligadas as varias aproximagdes possiveis de ensino do projecto
arquitectonico. Apds a concentragdo no projecto arquitectonico conforma-se no capitulo seguinte, o

projecto de arquitectura paisagista.
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