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PALAVRA DO PRESIDENTE

O Conselho de Arquitetura e Urbanismo do Rio Grande do Sul tem buscado aten-
der, da forma mais adequada e mais abrangente possivel, as necessidades dos profis-
sionais nele registrados. Com a publicacao da Lei que criou o CAU/RS como Conselho
préprio dos Arquitetos e Urbanistas, passou a acolher todos os profissionais e empresas
até entao registrados no Sistema CONFEA/CREAs. Para que essa atividade pudesse se
desenvolver de forma independente e inovadora, no ano de 2010 foram elaborados tra-
balhos de modo conjunto, envolvendo as Camaras de Arquitetura dos CREAs e as Enti-
dades Nacionais de Arquitetura e Urbanismo, que trabalharam intensamente com o ob-
jetivo de preparar os primeiros documentos que permitissem, quando da realizacdo do
processo eleitoral do CAU com a eleicao de seu Presidente Nacional, ao Conselho iniciar
seu funcionamento com um minimo de elementos indispensaveis para que Arquitetos e
Urbanistas e suas empresas pudessem efetuar seus registros e, assim, regularizar seus
trabalhos.

A propria Lei determinou as fungdes do CAU: o registro, a orientagao e a fiscali-
zacao do exercicio profissional. A fim de realizar tais tarefas, o CAU/RS buscou organizar
atividades que favorecessem a qualificacao do exercicio profissional, dentro do concei-
to de que a melhoria dessa qualificacado caracteriza a base da fiscalizagéo, pois o exer-
cicio, assim engrandecido, seria a forma mais consistente de se ter uma fiscalizagdo da
profissdo dentro dela mesma, ou seja, a atuagao dos profissionais abordaria e resolveria
a maior parte das questoes.

Entre essas tarefas, enquadra-se o presente projeto editorial, que procura esti-
mular os Arquitetos e Urbanistas a desenvolver produgdes intelectuais e cientificas, de
modo que possam ser absorvidas pela comunidade profissional. No ano de 2015, o CAU/
RS se propds a editar quatro livros, de iniciativa e autoria de profissionais residentes
no Rio Grande do Sul que, submetidos a uma Comissao Editorial, fossem considerados
habilitados para serem publicados por nosso Conselho.

Arq. e Urb. Roberto Py Gomes da Silveira
Presidente do CAU/RS

Gestdo 2015/2017

Gestdo 2012/2014



PALAVRA DO CONSELHO EDITORIAL

O Conselho Editorial do CAU/RS tem o maior orgulho em apresentar a obra do
arquiteto e urbanista lvan Mizoguchi. Traz um dos temas mais importantes para as ca-
tegorias profissionais, que é o da discusséo e da reflexdo sobre a formacgéao profissional
para o campo da arquitetura e das formas de atuacdo do arquiteto e urbanista.

Contribuir para o debate sobre esse tema - cada vez mais significativo no mundo
atual, e, acima de tudo, despertar o interesse das novas geragoes -, torna-se imperativo.
Ao abrir uma andlise da trajetoéria dessa discussao ao longo dos ultimos anos, inserida
numa sociedade em transformacao, o autor mostra a importancia em conhecer a histo-
ria da profissao e sua relacdo com o contexto social em cada época. Destacar as varias
formas de ver a arquitetura como profissao, interessada nessa realidade, é o objetivo
desse livro que, fundamentalmente, entrelaca os diferentes olhares para a formacao do
arquiteto e urbanista.

Mizoguchi realga que este é um ensaio de ideias e propostas gerais sobre a edu-
cacao do arquiteto, resultado de sua rica experiéncia nos primeiros dez anos da Facul-
dade de Arquitetura da PUC/RS, onde atuou como organizador, professor e diretor, e
onde, entdo, pode testar suas inquietacdes. Contudo, o livro ndo se restringe a essa ex-
periéncia. E um livro necessario a todos os arquitetos e urbanistas que entendem sua
profissdo como uma prerrogativa de responsabilidade social, onde necessidades e pra-
zeres devem ser contemplados, e na qual o autor conduz seu pensamento através de
trés agentes: sociedade, academia e profissao, para ele, pressupostos basicos para a
formacgao do arquiteto.

Arg. e Urb. Carlos Eduardo Mesquita Pedone
Arq. e Urb. Célia Ferraz de Souza

Argq. e Urb. Luiz Anténio Machado Verissimo
Arq. e Urb. André Huyer
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APRESENTAGAO

UM DEPOIMENTO OPORTUNO E NECESSARIO
Miguel Pereira

“Este ensaio trata de ideias e propostas gerais sobre a educagdo do arquiteto,
que eu ja vinha elaborando ha um bom tempo. As circunsténcias contribuiram para que
estas pudessem ser aplicadas, como um corpo de doutrina coerente e coeso por ocasido da
implantacdo de novo curso de Arquitetura e Urbanismo, no caso, na PUCRS”,

Esta citacdo ilumina a escala de compromisso de Mizoguchi para com a lideranga
de uma das mais brilhantes experiéncias de ensino de Arquitetura, no Brasil, no decorrer
dos 10 primeiros anos de implantacao da FAUPUCRS (1996-2005). Sua perseveranca e
determinacdo, na legitimacao dessa honrosa tarefa, permitiram-lhe qualificar a certeza
de seu depoimento, neste livro, com requintes do idioma portugués ao declinar o titulo
de seu ensaio: “A Formacgdo do Arquiteto”. Um “A”, artigo definido, que qualifica e com-
promete o destino dessa experiéncia de ensino, uma experiéncia singular e celebrada.
Trata-se, sim, de uma determinada experiéncia, a da FAUPUCRS.

Esta opinido é compartilhada por varios professores da FAUUSP, meus colegas,
que visitaram a FAUPUCRS, fazendo palestras e participando de eventos. Certamente,
essa faculdade foi uma referéncia e participou intensamente do sempre necessario de-
bate sobre a formacgao do Arquiteto. Nesse tempo, essa escola protagonizou a condigao
de exemplo para a formacao do arquiteto, em meio a um panorama nada otimista, ocu-
pado por uma grande maioria de escolas de nivel precario. Mas ha as exce¢des, como
foi a FAUPUCRS, onde a parceria com a exceléncia do ensino se fez possivel, apesar do
tacdo da pobreza de espirito da filosofia de mercado, em outras iniciativas privadas.
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Oxald a FAUPUCRS continue trilhando o caminho da gléria, somando pontos para o re-
conhecimento de sua histéria, sempre mais robusta.

A condicao de lideranca, vivida por Mizoguchi, granjeou-lhe o reconhecimento
de sua imagem de timoneiro, no cumprimento dessa complexa tarefa, compartilhando
suas ideias e propostas, e, somando as contribuicdes bem-vindas, segredo e alma da
formacao de uma sélida equipe de colaboradores.

Nesse contexto, floresce e se afirma o atributo maior do timoneiro, como intelec-
tual e pensador do pacto assumido. O intelectual mais do que o executivo. Foi o que o
autor deste livro fez, registrando, em texto, todo o percurso da experiéncia vivida. Uma
bela e densa cole¢do de textos que, certamente se transformarao em mais um livro.

Este livro, como quer o autor, ndo trata de histoéria, e sim, de um depoimento
necessario. A leitura do sumario do livro deixa perceber os momentos mais dramaticos
das reflexdes do autor, e, dentre eles, destaco: Inovacdes Curriculares/ As Reformas de
Ensino e o TFG/ Atividades Extracurriculares/ Os Semindrios Didatico-pedagégicos.

Uma colegao significativa de paradigmas é visitada e revisitada, servindo de su-
porte as reflexdes do autor.

Como se nao bastasse um tamanho esforco, na construcao deste livro, Mizogu-
chi ainda propde em desafio final, coroando o fechamento do mesmo, como quem da a
entender que o debate continua:

“Esta seria uma meta poderosa a nos desafiar: a busca de uma lin-
guagem arquitetdnica prépria, do Sul, que demonstrasse, por suas
peculiaridades, ndo o desejo de separagdo, mas, pelo contrario, o
desejo de fortalecer nossa integra¢do com o Brasil”.

/11
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A Memoéria de meus pais, Jecy e Toshio. Gente simples
e trabalhadora, uma brasileirinha e um japonés se uni-
ram, e - a despeito das asperezas sem fim -, lutaram
sem parar por aquilo que muitos anseiam: um peque-
no lugar ao Sol e construir uma familia. AVida poderia
ter sido menos dura com eles. O que sou, devo a eles.

A Denise, minha mulher, e aos meus filhos - Danichi,
Mayume, luri e Lara. Sdo eles, a minha Fonte de Inspi-
racdo permanente.

Fiz este livro pensando neles!



PROLOGO

Nada ha sido fruto del azar... Vednse los documentos y las imdgenes
para mostrar mds claramente el compromiso con una arquitectura
que tiene fe tanto en el uso de los principios como en los mecanis-
mos de que se ha servido a lo largo del tiempo. En mi opinidn, una
de las obligaciones de las escuelas es ayudar a los estudiantes a
descubrir tales mecanismos y principios a través del conocimiento
de lo que la arquitectura es y ha sido. Pero me doy cuenta que he
dicho obligacién donde deberia haber dicho placer.

Rafael Moneo

Minha Formag¢éo*

Hesitei bastante - refleti muito — antes de iniciar a escrever este livro.

Ja sabia, ha muito tempo, o qué e sobre o0 qué escrever. Nao era este, portanto, o
motivo das minhas inquietacdes.

No final das contas, a experiéncia acumulada ao longo desses anos todos de-
dicados ao assunto desde que, em 1963, ainda estudante do 2° ano de arquitetura da
UFRGS, me inscrevera como sécio-aspirante (categoria entdo reservada aos estudantes)
no IAB-RS, pesava e, por isso mesmo, me assegurava - e isso me dava algum sossego -
que, nessa longa caminhada, alguma competéncia adquirira sobre o tema. Afinal, apds
quase 50 anos de convivéncia e dedicacao estreita com a pratica profissional e o ensino
da arquitetura, ao longo dos quais vém se alternando e se entremeando a prancheta

1. O titulo acima, Minha Formagéo, é uma referéncia ao belo livro autobiografico de Joaquim Nabuco, edita-
do por W.M. Jackson Inc., Sdo Paulo, em 1948.

/13
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de projetos, a atuacdo em entidades de classe e o exercicio da docéncia, eu acreditava
ja ter coisas razodveis a escrever sobre este tema. Assim sendo, eu ndo poderia alegar,
como desculpa para nao fazé-lo, ser um neéfito no assunto.

No IAB-RS, espelhado na atuacao de varios profissionais destacados que nele
militavam na época, fiz minha iniciacdo ao estudo e ao debate de questdes ligadas ao
Exercicio Profissional e a Formacao do Arquiteto. Mais adiante, nesse lento, porém pro-
veitoso aprendizado, fui chamado a coordenar - provavelmente porque ja vinha dedi-
cando interesse especial ao tema - a Comissao de Formacao Profissional do IAB-RS.
Esse foi o primeiro passo do que viria a consistir no meu engajamento firme e definitivo
em quadros dirigentes da politica profissional da arquitetura, que se estenderia pela
vice-presidéncia (1975 - 1977) e pela presidéncia do IAB-RS (1990 - 1991); por varias ges-
tées como membro do Conselho Superior do IAB, chegando ao cargo de secretario-geral
do IAB Nacional (1977 - 1979). Hoje, sou membro do Conselho Estadual do IAB-RS.

Nesta caminhada fui, passo a passo, me identificando com varios arquitetos,
brasileiros ou nao. Estas ligagdes nasciam tanto da admiragdo por suas obras como por
suas formas de ver a arquitetura como profissdo preocupada com a transformacgao da
realidade.

Entre esses, quero destacar quatro arquitetos. Eles acabaram tendo especial in-
fluéncia em minha vida profissional e docente.

Eu os cito neste ensaio - na ordem em que foram aparecendo em minha vida -
nao apenas para resgatar lembrancgas importantes mas, sobretudo, como forma de lhes
prestar uma justa homenagem. Esta decorre do reconhecimento que tenho por seu va-
lor como profissionais e como seres humanos. Tenho para com eles uma divida de gra-
tiddo. Ajudaram-me a ver a arquitetura de uma forma que é hoje, incomum e, por mui-
tos, contestada: mais do que apenas destinada a projetar sofisticados e belos espacos
e edificios (o que é sem duvida muito importante), uma profissdo comprometida com o
combate as injusticas sociais e econdmicas e com a constru¢ao de um mundo melhor.

O primeiro a ser mencionado é Miguel Alves Pereira.

Em 1960 - ainda estudante do entdo “cientifico?” - fui levado por meu pai ao
escritério de Miguel Pereira e Jodo Carlos Paiva da Silva. Meu pai, Toshio Mizoguchi, es-
tofador, fazia trabalhos para aqueles arquitetos e comentara que tinha um filho de 16
anos, interessado em fazer arquitetura. Joao Carlos Paiva prontamente falou-lhe que
eu deveria visitar o escritério deles, pois assim poderia tomar contato com arquitetos e
seu trabalho. E provavel que isto tenha representado uma das mudancas mais radicais
em minha vida: de adolescente acostumado com a rotina das aulas e com a pelada de
futebol nas ruas, eu passava, de repente, a frequentar outro mundo, completamente
diferente daquele ao qual me acostumara a viver. Foi assim que eu tive a oportunidade,
jamais sonhada por mim, de ir conhecendo - como mero observador, ja que, por timidez
e por me sentir um peixe fora d’dgua, praticamente nada falava naqueles dias em que

2. Até os anos 60, o segundo grau era dividido em Curso Cientifico - para os que pretendessem seguir carrei-
ras técnicas e cientificas como engenharia, medicina, arquitetura, odontologia etc.; Curso Classico - para os
que iriam seguir letras, filosofia, pedagogia, direito etc.; e o Curso Normal, procurado por mogas interessa-
das em seguir a carreira de professora.
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eu freqlientei o escritério - arquitetos, escultores, artistas plasticos, gente do Teatro de
Equipe?, clientes, entre outros.

Na primeira visita, recebi as chaves do escritorio: disseram-me que poderia apa-
recer quando quisesse. Ainda nesse primeiro dia, conduzido por Miguel Pereira, visita-
mos um consultério médico que estava em obras, tomamos um cafezinho no extinto
Café Guarany da Rua da Praia (meu primeiro cafezinho) e fomos até a Faculdade de Ar-
quitetura da URGS. Na biblioteca, Miguel se dirigiu a Rosinha, bibliotecaria-chefe e falou:
“- Este é o Ivan. Ele podera retirar qualquer livro, sob minha responsabilidade”. Nunca
esqueci esse dia agitado e esses gestos de confianca e de amizade. Fiz do escritério uma
“base” que passei a frequentar diariamente - o futebol de rua foi ficando raro. Levava
meus livros para estudar e ficava observando os arquitetos elaborando projetos. Tivera
sorte: o escritorio de Jodo Carlos Paiva da Silva e Miguel Alves Pereira (Fig. 01) era dos
mais conceituados do Estado. Realizavam bons projetos e participavam de concursos
nacionais, tendo sido premiados em varios. Tudo isso eu acompanhei adolescente. E
possivel também que isso tenha ajudado a consolidar minha escolha pela arquitetura.
Dois anos depois, ingressei na Faculdade de Arquitetura da URGS. Este foi o inicio de
minha formacao profissional: um inicio privilegiado - e agitado - como se pode ver. E,
com Miguel Alves Pereira, o inicio de uma parceria que se estenderia por alguns projetos
e concursos e de uma amizade que ja se estende por mais de 50 anos.

Fig. 1: Museu Monumento a Pedro de Toledo / Perspectiva

O segundo é Jodo Baptista Vilanova Artigas.

Creio ser desnecessario falar da importancia de Artigas para a arquitetura brasi-
leira. Fundador da Escola Paulista de Arquitetura, destacou-se por sua obra arquitetoni-
ca, por suas ideias sobre arquitetura e ensino da mesma; tudo registrado em elaborados
escritos e preciosos documentos. Considero que uma de suas maiores obras é o projeto
pedagogico - completado em 1961 com o projeto arquitetonico (com Carlos Cascaldi) -
da FAUUSP, Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da Universidade de Sao Paulo, uma
referéncia internacional para o ensino da arquitetura. Foi perseguido politicamente pela
ditadura, cassado em 1968 e afastado da FAUUSP - o criador brutalmente separado da
sua criagao!

3. Segundo consta na “orelha” do livro Trem de Volta, de autoria de Mario de Almeida e Rafael Guimaraens,
Libretos Editora, Porto Alegre, 2003, “... Fundado em 10 de setembro de 1960 por Mario de Almeida, Paulo José,
Paulo César Peréio e Milton Matos, o Equipe inauguraria, em julho de 1960, seu espaco proprio. O teatro com 116
lugares funcionou como o teto da intelectualidade porto-alegrense e um auténtico centro cultural da cidade
numa época de profundas transformagdes sociais, politicas e de comportamento.” O Teatro de Equipe localiza-
va-se na Rua Gen. Vitorino, 312, em Porto Alegre.
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Artigas teve participagdo direta em minha formagdo profissional. Recém-for-
mado, acompanhado de duas colegas - Gladis Kier e Norma Maron - periodicamente
visitava Sao Paulo em busca de referéncias para a arquitetura. De tempos em tempos
batiamos na porta do escritério de Artigas que, prontamente, deixava tudo o que estava
fazendo para, num périplo pela cidade, nos levar a conhecer suas Ultimas obras. Essas
visitas invariavelmente acabavam em um de seus restaurantes preferidos: o Pastaciutta.

Em uma das visitas ao novo prédio da FAUUSP (Fig. 02), entdo em final de cons-
trugado, Artigas pronunciou, ainda que informalmente, aquela que até hoje considero
uma das melhores licdes que pude receber sobre arquitetura. O Mestre diante de trés
admirados alunos gauchos, na frente do imponente edificio, préoximo das colunas que
tdo amorosamente desenhara, diante da majestosa viga de fechamento do volume (Fig.
03), emocionado falou: - Observem que a arquitetura grega é toda antropom©rfica: tudo
nela tem medida no ser humano. Vejam as colunas do Partenon - repetem as proporgoes
humanas. Olhem o Templo das Caridtides (Fig. 04). As colunas sdo mulheres. Observem o
frontdo: é dotado de frisos com baixo-relevos que contam a histéria grega, feita de guer-
ras, de conquistas, de gestos de heroismo... Olhem o simbolismo peculiar da arquitetura

Fig. 2 - Projeto da FAUUSP

Fig. 3 - Prédio da FAUUSP



Fig. 4 - Templo das Cariatides / Acropole
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grega: as colunas - ou seja, as mulheres, as caridtides - sustentando a histéria grega. Ndo
é um simbolismo impressionante? Eu, por minha vez, criei minhas caridtides (falava das
colunas da FAU). Elas néo parecem estar sustentando a nossa histdria (a majestosa viga
do edificio)? Criei também um novo céu (lembrem que a cobertura da FAU é toda vazada,
a luz penetra por todo o edificio). Artigas e o valor do simbolo na arquitetura: foi uma
licdo particularinesquecivel. Nunca mais imaginei uma coluna como simples artefato da

engenharia, como mero suporte de edificios.

Fig. 5- Colégio Estadual Julio de Castilhos

Minhas homenagens a De-
métrio Ribeiro (Fig. 05). Foi meu
professor de Pequenas Composi-
¢des* nas séries iniciais do curso
até que - para revolta e impo-
téncia dos alunos - foi cassado
pelo regime militar em 1964. Um
pequeno - e aparentemente in-
significante episédio - marcou
minha relagao de aluno com
aquele professor: numa critica
a um trabalho que eu desenvol-
vera, desafiou-me a usar linhas
curvas em meus projetos acadé-
micos. Ocorre que predominava

4. Pequenas Composicoes - nos curriculos vigentes até 1962, na Faculdade de Arquitetura da URGS, o ensino
de projetos estava dividido - de acordo com o principio da complexidade crescente - em Pequenas Composi-
¢bes, para as séries iniciais, e Grandes Composicdes, para as séries finais do curso.
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na época - pois assim eram os exemplos arquiteténicos que estudavamos - uma ar-
quitetura, a exce¢do daquela de Niemeyer - que poderiamos, hoje, chamar de ascética,
pois nela predominavam linhas e angulos retos. A critica de Demétrio teve o dom de me
despertar - ndo seria este o principal papel do professor? - para a riqueza formal da ar-
quitetura. A partir de entdo, e agravado com seu afastamento compulsério da docéncia,
pude apenas acompanhar a distancia sua trajetéria. Foi presidente do IAB-RS em 68/69.
Ouvia seguidos comentarios destacando sua cultura e inteligéncia privilegiadas e sobre
suas firmes e inabaldveis posicdes politicas e ideoldgicas. Mais tarde, passamos a con-
viver no dia a dia do IAB-RS. Em meados de 1976 me surpreendeu, convidando-me para
fazer parte, como secretario-geral, de uma chapa que estava organizando. Pretendia
concorrer a presidéncia do IAB Nacional. Era época da ditadura militar. Considerava que
o IAB tinha muito a colaborar no processo de anistia politica e de redemocratizacdo do
pais. Dessa chapa faziam parte Edgar Albuquerque Graeff, como vice-presidente e Paulo
Bertussi, como tesoureiro. Durante essa gestao, de 1977 a 1979, estreitamos relagdes e
pude conviver mais diretamente com ele e suas ideias. Aprendi muito. Na mesa diretora
dos COSUs, ficava admirado com sua capacidade de antever os argumentos de quem
pedia a palavra nas reunides plenarias. Virava-se para mim, antes que aquele se mani-
festasse e antecipava: “fulano vai argumentar assim e assado...” Nos ultimos anos, passei
a visita-lo em seu apartamento; nessas ocasides, passavamos tardes em discussdes so-
bre a arquitetura, seu ensino, seu papel social, sobre a Beleza, sobre politica em geral,
entre outros temas. Aprendia linguas estrangeiras
de forma autodidata. Divertia-se lendo trechos de
jornais estrangeiros - entre esses, curiosamente,
um bulgaro - que assinava para estar em dia, di-
retamente da fonte, como dizia, com os assuntos
do mundo. Cada livro que lhe presenteava, reagia
como se fosse uma crianga ao ganhar brinquedos.
Foi dessas poucas pessoas que pude considerar
como verdadeiro e leal amigo.

Finalmente, chegamos ao quarto, mas nao
menos importante: Edgar Albuquerque Graeff
(Figs. 06 e 07). Fora meu professor de Teoria da Ar-
quitetura, no inicio do curso, papel que logo teve
que abandonar para atender chamado de Oscar
Niemeyer, que o queria como professor na Uni-
versidade de Brasilia. Também foi cassado pela
ditadura em 1964. Anos mais tarde, sendo ele vice
-presidente e eu secretario-geral do IAB Nacional,
cargos que exigiam seguidas viagens pelo Brasil
para contatos com departamentos do IAB ou para
as reunides ordinarias do COSU, pude conhecer de
perto o Graeff. Nos intervalos das reunides, gosta-
va de conversar caminhando. Apoiava-se no meu
braco e, assim, em longas caminhadas por varias

Figs 6 e 7: Residéncia Edvaldo Pereira Paiva dessas acolhedoras cidades brasileiras, ia falando
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com seu jeito calmo e suave sobre arquitetura, sobre politica, sobre sua faculdade de
arquitetura® da Universidade Catélica de Goias, sobre a vida, enfim. Foi, para mim, um
grande professor e amigo. Com ele, assim como com os anteriores, tive o privilégio es-
pecial de ter tido licbes particulares inesqueciveis.

Meus agradecimentos a todos. Se ja consegui fazer alguma coisa de Util, e com
valor, pela arquitetura e pelo seu ensino, muito disso eu devo, sem qualquer davida,
a eles. Este é um dos motivos por eu estar concentrado em fazer bem este trabalho.
Almejo consegui-lo. Quando chegar ao seu final, espero reconhecer nele a participagao
desses quatro arquitetos. Isso podera mostrar que as licdes particulares de arquitetura
foram aprendidas. E, se assim for, com certeza, nesse momento, estarei sentindo que
pude expressar publicamente minha gratidao por esse aprendizado especial.

O motivo principal de minhas hesita¢oes, a razao de ter adiado por tanto tempo
este momento - o de escrever -, era porque, antes, eu precisaria, de todas as maneiras,
me assegurar, dai esse periodo de reflexdo tdo cuidadoso e demorado, de que, nem
mesmo remotamente, pois isto eu ndo o desejava, assim como nao o desejarei nunca -
nem aceitaria -, que qualquer leitor, desde o mais complacente até, sobretudo, aquele
gue se sentisse tentado ou predisposto a elaborar intrincadas ilagdes, pudesse concluir
que este livro fora planejado, ou impulsionado, por qualquer outra razao que nao a de
colaborar, de participar do debate, cada vez mais premente e necessario, sobre a For-
macao do Arquiteto. Se o que eu temia viesse a ocorrer - mesmo que remotamente,
insisto, estaria, para mim, frustrando - e obscurecendo decisivamente -, os motivos, a
meu ver, todos superiores e nobres, que me convenceram a iniciar esta escrita. Sobre
estes motivos, pretendo me deter e esmiuca-los mais adiante.

Ponderei tudo isso por ter sido publico e notério - e desta forma muitos aca-
baram tomando conhecimento do fato - que, no final de julho de 2006, num episodio
Unico em toda a minha vida, me vi compulsoriamente afastado, de forma surpreenden-
te e abrupta, de atividade que aprecio muito, a docéncia - que vinha desempenhando
de forma continua e regular, desde 1968 -, num momento muito criativo e de muita
dedicagao, no qual vinha consagrando coragdo e mente no desenvolvimento de uma
experiéncia pedagdgica de ensino de arquitetura, que reputo (e que, pelas muitas ma-
nifestacdes que recebi, pude depreender que a minha opinido ndo era isolada) como
inovadora, bem sucedida, bem aceita e reconhecida nos meios académico, profissional
e social. Refiro-me aos Dez Anos de Implantagdo do Curso de Arquitetura e Urbanismo
na PUCRS, periodo que vai de agosto de 1996 até dezembro de 2005. Quero deixar isto
bem claro: trata - este ensaio -, de ideias e propostas gerais sobre a educacao do
arquiteto que eu ja vinha elaborando ha bom tempo. As circunstancias contribuiram
para que estas pudessem ser aplicadas, como um corpo de doutrina coerente e coeso,
por ocasidao da implantacdo de novo curso de arquitetura e urbanismo, no caso, o da
PUCRS. Assim sendo, ninguém devera procurar aqui o relatério cronoldgico de como
se deu a instalacao da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da PUCRS. Este, também
importante, cabera a outros, se o desejarem, escrevé-lo.

5. Edgar Graeff, gaticho de Carazinho, formado em arquitetura no Rio de Janeiro, foi o mentor intelectual da
reestruturacdo do ensino ocorrida no final dos anos 70, na Faculdade de Arquitetura da Universidade Catoli-
ca de Goias, o que a projetou nacionalmente.
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Nesses trés anos e meio que transcorreram entre aquele dia de julho de 2006 e
este momento, quando comego a escrever, Familiares, Amigos e Colegas Leais - que sdo,
no final das contas, aqueles que efetivamente mexem com nossos coragdes e mentes -
vinham pressionando para que eu nao deixasse de narrar a experiéncia daqueles dez
anos de intensas praticas pedagédgicas, sob a insistente justificativa, que afinal acabou
me parecendo convincente, de que ndo teria cabimento guardar comigo minha visao,
minha vivéncia e o0 meu testemunho desse periodo fértil e dinamico. E, mais do que isso,
que deveria registra-la em livro, pois assim, divulgando-a, poderia contribuir com o de-
bate sobre novos caminhos para o Ensino de Arquitetura Brasileiro.

Foi este - 0 apelo insistente e irresistivel de importantes e queridas pessoas - o
principal motivo que me estimulou a escrever este livro. Tal mot d’ ordre, eu o senti tdo
veemente, tdo caloroso e, ao mesmo tempo, tdo imperativo que, além de me fazer es-
crever, também ajudou a resolver, a superar e a acalmar aquelas minhas inquietacoes
iniciais.



PARTE |

Panorama geral

Os Professores, os Funciondrios

Além dos motivos expostos até aqui, outro igualmente importante, que me levou
a escrever este depoimento, foi que, tornando-o real, poderia, através dele, prestaruma
justa - e porque nao dizer, obrigatéria? - e emocionada homenagem aos Professores e
Funcionarios do curso de Arquitetura e Urbanismo da PUCRS. Através de seu trabalho
engajado, dedicado e qualificado, sdo eles os construtores do mesmo. E provavel que,
ainda hoje, possa haver pessoas que ou subestimem ou desvalorizem o trabalho coleti-
vo. Nao me incluo entre estes. Pelo contrario, estarei sempre ndo apenas estimulando o
trabalho conjunto em busca de objetivos comuns, mas, o que talvez seja o mais impor-
tante, reconhecendo-o e valorizando-o. Este meu convencimento, que ja era de antes,
se comprovou e se fortaleceu ao acompanhar o trabalho daqueles professores e fun-
cionarios. Essa equipe foi se formando no decorrer da implantacao do curso. Aos pou-
cos se consolidou, de forma espontanea, animada por um especial estado de espirito
coletivo, que crescia a medida que mais se identificava, confiava e se entusiasmava com
o Projeto do Curso. Tudo isso magnetizou a todos, sem que, para tanto, tivesse havido
necessidade de imposicao superior ou palavra de ordem explicita a ndo ser acreditar no
projeto. Nem mesmo a competicdo - seja por prestigio, seja por posicdes privilegiadas
ou por maiores salarios, comum em instituicdes como essa - predominou ou transpa-
receu, fato que facilitou sobremaneira a travessia desse periodo inicial. Alids, devo de-
clarar aqui que é assim que antevia (e vejo) uma das razoes fundamentais para que um
projeto, como o da implantacdo de um novo curso de arquitetura possa ser, como este

/21



22/

efetivamente o foi, bem sucedido: quando os integrantes de um grupo, salvaguardadas
as individualidades, se apropriam das ideias que lhes sao apresentadas - o Projeto do
Curso -, ajudam a enriquecé-las e, por se sentirem de alguma forma seus coautores,
deixam de ser a mera soma de individualidades e se transformam em equipe coesa e
constroem tal projeto com afinco, com amor e dedicacdo. Por tudo isto, pelo papel que
desempenharam nesse periodo decisivo da vida do curso, nesta fase em que se decidiu
e definiu o destino e o padrdao do mesmo, partes importantes deste depoimento estao
dedicadas, como um tributo, aos seus Professores e Funcionarios.

O Estudante, o Aluno

O Estudante, o Aluno, é outro dos motivos importantes que me levaram e es-
crever este depoimento. Todo o enorme esforco empregado na construcao deste novo
curso, toda a busca obsessiva por um ensino de vanguarda, visou sempre a atender as
expectativas de seus alunos por uma formacéao profissional de alto padrédo para o ar-
quiteto. No entanto, quero, neste momento, reafirmar com muita conviccao que o fato
de estar escrevendo este depoimento nao significa, de maneira nenhuma, que o encare
como um mero resgate de lembrancas, como um memorial dos “bons tempos”. Meu
objetivo principal é outro, distante desse: é o de, com este depoimento, como ja men-
cionei anteriormente, poder contribuir com o que posso, isto é, com idéias e propostas
- muitas delas ja experimentadas na pratica, para o debate - que esperava estar hoje
num estagio muito mais avangado - sobre novos caminhos para a Formagao do Arqui-
teto. Sdo grandes, sdo inesperados e, até assustadores, os desafios e as exigéncias que
a dinamica realidade de um mundo e de um pais em répida mutacdo vem apresentando
para a educacdo e para o trabalho do arquiteto e urbanista.

Quando se fala de instituicao de ensino, sempre que o tema é formacao profis-
sional, o objetivo principal, o sujeito de qualquer plano ou agdo que envolva estas ques-
toes passa a ser, obrigatoriamente, o Estudante, o Aluno. Isso para mim fica mais claro
toda vez que observo aqueles que se preparam para o vestibular. Em cada ocasido que
vejo um aluno ingressando numa sala de aula; sempre que os vejo realizando, com em-
penho e dedicacgao, suas tarefas escolares, e sempre que esses fatos ocorrem, ndo pos-
so deixar de me comover e, além disso, de admira-los e de reconhecer neles uma grande
dose de coragem e de persisténcia. Submeter-se, por cerca de cinco anos, a processo
pedagbgico nem sempre entusiasmante e que talvez ndo corresponda aos seus sonhos
e expectativas; enfrentar sacrificios - que os outros, por mais vividos e experientes que
sejam, nem sempre conseguem bem dimensionar e avaliar - tais como afastamento
prolongado e compulsorio da familia; grandes investimentos financeiros; horas e horas
dedicadas a estudos e a tarefas desgastantes; ambientes e equipamentos inadequados;
longos e desconfortaveis deslocamentos -, para perseguir o objetivo - que ainda hoje é
para muitos, antes de tudo, uma imposicdo social -, a de se tornar um profissional “de
nivel superior”, ainda mais se considerarmos que tudo isso ocorre em um periodo natu-
ralmente agitado e, a0 mesmo tempo, delicado da vida dos jovens, a transformacdo do
adolescente em adulto - o0 que, convenhamos, nao é nada facil, nem coisa para qualquer
um -, tudo isso evidencia a enorme carga e responsabilidade das institui¢cdes e dos ad-
ministradores em ter que fazer quase o impossivel para planejar e colocar a disposicdo
dos candidatos um ensino atualizado, competente, qualificado e interessante.
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Neste momento, quando toco na questao da importancia do Estudante ser o
centro, ser o sujeito dos planos de ensino, considero oportuno esclarecer que, com isso,
ndo venha ninguém a depreender (e baseio-me, para afirmar isto, em algumas situagdes
que ja vém ocorrendo) que os alunos e, algumas vezes, seus pais, apenas porque - por
meras quizilias pessoais, consequéncias de reprovacgdes, de antipatias e de preconcei-
tos -, ndo gostem de determinadas disciplinas e/ou professores, possam vir a ter algum
poder ou ingeréncia sobre os cursos. Ou, até mesmo, em sua estrutura curricular. Tais
situacoes, de intromissao em disciplinas e/ou professores, quando aceitas pelas admi-
nistracdes, sdo sinal de clara submissao. Tais casos, ainda que isolados, infelizmente
ocorrem - e vém se multiplicando - e decorrem (quando nao de comportamentos au-
toritarios) algumas vezes do exercicio de suposto poder autoproclamado, pragmatico
e economicista. “.. Estou pagando, por isso posso mandar...”, afirmam alguns pais e
alunos. O papel dos pais na educacéo dos filhos, muito importante, é outro, e ndo se
confunde com planejamento curricular. Ainda que este tema seja muito premente e re-
levante, ndo pretendo, aqui, discutir o papel dos pais, por ndo estar o mesmo incluido
na pauta deste depoimento e, também, porque, para fazé-lo, teria que recorrer a ajuda
de especialistas. O papel dos estudantes - assim como dos professores e funcionarios -
€ manter posicionamento participativo e critico constante e manifesta-lo, através dos
varios niveis de representagao. O encaminhamento e a correcao de problemas didatico
-pedagdgicos, sempre que aparecam, sao obrigacdes dos dirigentes dos cursos. Quando
falo do Estudante como sujeito do ensino, estou com isso enfatizando que é dever de
toda a escola, ndo apenas preparar e dar suporte adequado a seus professores para o
exercicio da docéncia, como também, sistematicamente promover a¢des que visem a
atualizar conteddos, métodos e procedimentos pedagogicos. E que estes efetivamente
desafiem, mobilizem, e estimulem seus alunos a um envolvimento muito estreito com
0s processos de ensino-aprendizagem postos a sua disposi¢ao. Dito em outras palavras,
que todos os esforcos devem ser desencadeados para que o aluno sinta que sua forma-
cdo é interessante, atualizada, qualificada, prazerosa e - aquilo que, no final das contas,
da sentido e justifica todas essas agdes - ird torna-lo um bom profissional.

A Academia e as Organizagoes Profissionais

O conjunto de conhecimentos, praticas, competéncias e habilidades necessarios
para se formar um arquiteto deve integrar e constituir o que se denomina de curriculo.
Este que, como veremos mais adiante, é multifacetado e complexo, deve emanar, neces-
sariamente, do senso comum que se tem a respeito do profissional que se quer formar,
apto a atender, em sua area especifica de atuacao, adequadamente, as demandas da
realidade. Este papel - ou, melhor dizendo: o oficio do arquiteto, cuja definicdo original
necessita ser buscada na historia das profissdes -, para estar sempre atualizado e poder
atender as demandas correntes e estar preparado para antecipar as necessidades do
amanha, deve estar sendo de forma sistematica aperfeicoado através da mutua coo-
peracao entre trés agentes: a prépria sociedade e suas exigéncias, as reivindica¢des da
categoria profissional e as a¢cdes inovadoras no ensino. As associagdes profissionais, as
associacoes de ensino e 0os organismos governamentais que promovem a educagao e o
ensino devem servir como fontes, como intérpretes e como indutores da transmissédo
das aspiragdes, das demandas e das necessidades de uma para outra parte, ou seja,
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entre a sociedade e as instituicdes de ensino. Além desse papel, cabe-lhes - por atri-
buicao funcional e por obrigacdo moral, legal e técnica -, trabalhar como promotores e
estimuladores da qualidade do ensino e como fiscais da atuacdo dos cursos. As escolas
de arquitetura cabe a obrigacao de preparar adequadamente seus alunos para respon-
der com alta qualidade, aos propositos, programas e aspiragoes presentes e futuros da
Sociedade. Veremos adiante que, nem todos esses conceitos e procedimentos sdo, hoje,
tacitamente aceitos ou aplicados. Mas &, a despeito disso, assim que entendo a questao
da relacao entre Realidade e Ensino. Sao, para mim, trés agentes que deveriam parti-
cipar - cada um com suas especificidades e com aportes proprios de sua area de com-
peténcia -, no debate para o estabelecimento dos pressupostos, requisitos e condigdes
necessarios para a Formacdo do Arquiteto: a Sociedade, a Academia e a Profissao. Esta
altima, a percebo representada ndo apenas pelos profissionais, mas também, pelos
conselhos profissionais e por outros organismos de classe como sindicatos, institutos,
associagdes de ensino, entre outros. Por ser, no meu entender - esta relagao entre So-
ciedade, Associacoes Profissionais e Academia -, uma questao fundamental para a for-
mulagao e o aprimoramento dos projetos pedagogicos dos cursos de arquitetura, mais
adiante, serd a mesma tratada com base no projeto do curso objeto deste ensaio.

O Curriculo Minimo

O Curriculo Minimo de Arquitetura, proclamado em dezembro de 1994 pelo MEC,
refletindo aquele espirito que preconizamos acima, definia muito bem, tanto o que de-
veriam ser os conhecimentos exigidos quanto sua disposi¢ao e seu grau de importancia
na estrutura curricular. Revelando cuidado meticuloso para com a formacao do profis-
sional, chegava até a definicdo da carga horaria minima necesséria para seu aprendi-
zado. Para a pratica de projetos (de arquitetura, de urbanismo, de paisagismo), por
exemplo, até ha pouco tempo considerada a espinha dorsal do ensino de arquitetura e
urbanismo, as escolas deveriam dedicar um minimo de 40% da carga horéria total do
curso. Lembremos que esse curriculo minimo tinha jurisdicdao nacional, isto é, consi-
derava o arquiteto como tendo as mesmas atribuicdes e formagado em todo o territorio
nacional. Visando, porém, a preservar as importantes e legitimas caracteristicas regio-
nais de cada escola, o curriculo previa carga horaria a ser alocada especificamente para
essa finalidade. Para a defini¢do do Curriculo Minimo de Arquitetura (Portaria n° 1770 de
21/12/1994 do MEC), foi aberto um debate nacional precedente, que envolveu, durante
anos, até se chegar a um consenso, as instituicdes de ensino, professores, estudantes e
corpo técnico-administrativo, assim como entidades como |IAB, FNA e ABEA e organis-
mos governamentais como o CEAU e o proprio MEC. Outra questdo importante: o Curri-
culo Minimo, conforme a disposicao acima descrita, foi considerado elemento essencial
para o reconhecimento das atribui¢des profissionais legais do arquiteto, que se basea-
vam na unidade e na integridade da formacao profissional. Constata-se, por conseguin-
te, que até ha pouco tempo, era pacificamente aceito - ao menos no ambito do ensino e
da profissao do arquiteto -, que deveria existir relacdo de causa e efeito entre o exercicio
profissional e a sua formacao. O que deveria definir os conteldos e praticas necessarios
aformacao do arquiteto seria: a prépria Profissdo (como prestadora dos servicos profis-
sionais); a Sociedade (como beneficiaria desses mesmos servicos) e; a Academia (como
promotora e organizadora do ensino). Além disso, também era senso comum entender
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que somente estaria legalmente habilitado a receber o titulo de arquiteto e urbanista -
e, assim, exercer com plenitude a profissao - quem para isso tivesse sido aprovado em
instituicoes de ensino destinadas especificamente a graduacao do arquiteto e urbanis-
ta, com curriculos e cargas horarias reconhecidos oficialmente. Sei muito bem que as
coisas nado estdo postas, hoje, exatamente dessa maneira. Sei, também, que nenhum
problema grave e incontornavel resultante daquele processo anterior - baseado no cur-
riculo minimo - pode ser apontado.

As Diretrizes Curriculares Nacionais

Diferentemente do Curriculo Minimo, uma das orientagdes mais importantes das
Diretrizes Curriculares Nacionais vigentes é “flexibilizar” tanto os conteidos como as
cargas hordrias, deixando por conta de cada instituicdo, de acordo com o previsto na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao - Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, Art. 53°,
autonomia para definir tanto a obrigacdo quanto a importancia de cada uma das “suas”
disciplinas. Essa autonomia que, se por um lado, de acordo com argumentos a favor, é
pressuposto para garantir tanto a independéncia administrativa, como a do ensino e a
da pesquisa de cada instituicao, pode, também, por outro lado, promover distor¢des,
alterar os objetivos comuns ou, até mesmo, desqualificar o exercicio da profissao. Vé-se
hoje que interdependéncia entre formacao profissional e exercicio profissional, pres-
suposto antes tacitamente aceito e considerado tdo fundamental - tanto para garantir
a identidade da profissdo quanto para determinar as atribuigdes profissionais legais e
para a definicdo dos curriculos -, vem sendo, ha algum tempo, ndo s6 posta em divida,
como até mesmo desconsiderada. De acordo com algumas propostas - muitas surgidas
na esteira das campanhas por mais autonomia para as IES -, caberia unicamente as ins-
tituicdes de ensino, como ja vem ocorrendo na pratica - em decorréncia da lei -, e ndo
mais como conseqliéncia de acdes conjuntas entre a profissao e a sociedade, a defini-
¢ao do que deva ser um arquiteto. Esta continua sendo, apesar de tudo, questdao muito
importante, pelo menos no contexto da formacgao do arquiteto. Reconheco, no entanto,
que ela também é das mais controversas. Sendo, vejamos! Varias manifestagdes publi-
cas feitas por funcionarios ministeriais, por gestores e por professores, em congressos,
seminarios e encontros sobre ensino superior, durante a primeira década dos anos 2000,
reforcavam essas tendéncias e posicoes, proclamando, sempre que possivel e necessa-
rio, tanto a autonomia que lhes fora concedida quanto outras prerrogativas, como a
que preconiza a LDB, em seu Art. 53: “No exercicio de sua autonomia, sGo asseguradas as
universidades, sem prejuizo de outras, as sequintes atribuigées:

Il - fixar os curriculos dos seus cursos e programas, observadas as diretrizes gerais
pertinentes.

»

Observe-se que a lei, no caso especifico deste artigo 53, exatamente o que trata
de curriculos e programas, condiciona as instituicdes ao atendimento unicamente de
“diretrizes gerais pertinentes” sem, no entanto, de qualquer maneira, fazer qualquer co-
nexao, por menor que seja, tanto com a realidade em que atuardo os egressos quanto
com os objetivos do Exercicio Profissional, como possiveis norteadores desses curricu-
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los e programas. Os “curriculos minimos nacionais” foram extintos. Com isso, se abriu
caminho as idéias que passaram a se impor: a “flexibilizacdo” dos curriculos; a soi-di-
sant liberdade para a “criatividade e inovagao”; e para que cada instituicao pudesse
propor, com autonomia, seus curriculos e seus programas.

Inovagdo e Mudanga Curricular

Em seminario realizado em junho de 2006, na PUCRS, destinado a atualizagao do-
cente, do qual participaram autoridades educacionais da propria universidade e do CNE,
foram apresentadas varias questoes, todas relacionadas ao temario do encontro: Inova-
¢ao e Mudanca Curricular nos Cursos de Graduagao. Apesar de os tépicos abordados
nao constituirem novidade no contexto do ensino universitario brasileiro, pelo contra-
rio, ja estavam ha algum tempo em intensa circulagdo no meio académico, a retomada
em bloco de tais matérias, em varios encontros ocorridos em universidades importan-
tes, estabeleceu um marco na histéria do ensino superior brasileiro e ajudou a acelerar
e a desenvolver o debate sobre seus novos rumos. Deve-se destacar que, nessa mesma
época, as instituicdes viviam um periodo conturbado, notadamente pela inadimpléncia
nas mensalidades e reducao de matriculas (assunto que sera abordado um pouco mais
adiante). A seguir, destacamos alguns dos pontos abordados nesses encontros:

1. reafirmagdo da autonomia para as IES, ja resguardada na LDB, podendo estas,
por conseguinte, propor livremente seus curriculos e programas;

2. autonomia da academia em relacdo ao exercicio profissional (diferentemente
do que ocorria até entdo) quando o assunto fosse formacao profissional;

3. énfase no desenvolvimento de competéncias e habilidades em lugar da apren-
dizagem de (conforme expressao utilizada por defensores das novas ideias) conhecimen-
tos informacionais: fatos, conceitos e procedimentos (nas novas diretrizes curriculares na-
cionais promulgadas em datas diferentes para cada curso superior a partir do Edital n°
4/97 do SESu);

4. a graduacao passando a ser considerada apenas etapa inicial do processo de
formacao profissional, com o diploma passando a ser entendido como “reconhecimen-
to de estudos realizados” em lugar de “capacitagdo para o exercicio profissional”;

5. disseminacao e reafirmacao da ideia de “flexibilizacdo” dos curriculos e das
cargas hordrias dos cursos, ideia que, de acordo com seus proponentes, se inspirava em
experiéncias europeias de bacharelados curtos, de dois a trés anos de duragdo, e em
uma “logica de mercado” - ja que, este, em tese, estaria determinando a necessidade
de cursos mais rapidos;

5. fortalecimento dos cursos tecnolégicos (estes com média de dois anos de du-
racdo) que passavam a serem vistos como “novas graduacgoes”;

6. grandes transformacgdes no vestibular: este comecava a ser considerado um
“processo matriculativo” em substituicao ao até entdo hegemonico “processo unificado
de selecao e classificacdo”.
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0 Contexto Historico

Vistas assim, isoladamente, essas mudancgas - ou orientagdes - que passaram
a estar presentes no ensino superior brasileiro, a partir da década dos 90, poderiam
parecer destituidas de qualquer fundamento loégico ou serem interpretadas como re-
sultantes de mero capricho de autoridades educacionais. Se, no entanto, examinarmos
o contexto em que elas foram sendo propostas e se afirmaram - o que é praticamente
inevitavel deixar de se fazer -, entenderemos como algumas justificativas passaram -
mesmo que discordemos delas - a ganhar corpo e a dar fundamento as mudancgas que
alteraram tdo profundamente (ainda que muitos nao tenham se dado conta, até hoje,
nem da importancia nem do alcance das mesmas), tanto a forma de conceber, quanto a
de praticar o ensino superior no Brasil.

Em 1988 é promulgada a Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, instru-
mento legal maior da nagado, saudado, na época, como expressao e simbolo de novos e
desejados tempos - os da conquista e da afirmagao da redemocratizagao do pais. Foi cha-
mada “Constituicao Cidada” por Ulysses Guimaraes, presidente da Assembléia Nacional
Constituinte e um de seus principais mentores. Em seu Capitulo /Il - da Educag¢éo, da Cultu-
ra e do Desporto, Se¢do | - Da Educagdo, Art. 207, esta carta preceitua: “As universidades go-
zam de autonomia diddtico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e
obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo”. E, portan-
to, nesse artigo que vamos encontrar as bases do Art. 53 da LDB, lei n® 9394/96, aquele que
trata da autonomia das instituicdes de ensino superior, conforme veremos adiante.

Em 1990, Collor de Melo é eleito Presidente da Republica. Autoproclamado “ca-
¢ador de marajas”, sua campanha eleitoral baseava-se em a¢des, muito populares, que
empreendera como governador do Estado de Alagoas, combatendo os altos salarios de
alguns funcionarios publicos privilegiados, os ditos marajas. Por defender um ideario
neoliberal, doutrina econdmica na época majoritaria em todo o mundo, e que no Brasil,
a exemplo do que ocorrera internacionalmente, também de forma rapida angariou ade-
sdes e admiradores em quase todos os segmentos sociais. Opor-se ao neoliberalismo,
nessa época, era quase impraticavel. Além de ter de enfrentar uma avalanche de opo-
sitores e de criticas acirradas, provindos de setores politicos, do meio empresarial e de
boa parte daimprensa, quem o fizesse corria o risco de ser taxado de retrégrado e ultra-
passado, além de ser considerado inimigo do desenvolvimento do pais e da entrada do
mesmo no século XXI. O idedrio neoliberal de Collor, além de alguns lances chocantes e
teatrais, como foi o inesperado confisco das poupancas, expressava-se, a semelhanca
do que ocorria em boa parte do mundo, através de alguns principios:

« diminuicdo da importancia do estado na vida politico-administrativa e na
economia do pais;

+ privatizacdo e venda de empresas publicas;
+ desregulamentacao das profissdes com formacao superior;

+ “abertura dos portos”, ou seja, facilidade de ingresso em territério nacional
de produtos, servicos e empresas estrangeiras;

+ cortes em gastos publicos e em programas sociais - ao estado ndo competi-
ria acdes de carater assistencialista;
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+ “flexibilizagdo” das leis trabalhistas;

+ substituicdo do planejamento de médio e longo prazo por intervengdes se-
toriais e pontuais: por esta ética, o “mercado” passara a ser considerado o
principal regulador das relagdes espaciais, sociais, comerciais, industriais e
trabalhistas. O termo “gestdo” passou a predominar no vocabulario dessas
areas, chegando a ser usado como equivalente de planejamento.

No campo especifico da arquitetura, grande impacto das medidas de Collor pode
ser sentido na tentativa de desmonte do IPHAN - Instituto do Patrimdnio Historico a Ar-
tistico Nacional. Collor pretendia promover uma diminui¢ao drastica nos quadros diri-
gentes e funcionais do organismo, o que, na pratica, representaria sua quase extingao.
Um movimento nacional, conduzido por entidades de classe, por politicos, por artistas
e pessoas em geral se opos aos propositos de Collor. No ambito do IAB-RS - lembro bem
desses episddios, pois eu era presidente da entidade na época -, também pode se sentir
o choque das medidas de Collor. Estava em andamento um interessante convénio em
que o IAB-RS se encarregaria de organizar, tendo como promotor o IPHAN, um concurso
publico nacional de arquitetura que visava a escolher o melhor projeto para o, na oca-
sido, novo Museu das Missdes? (Fig. 08 e 09). Em razdo do desmonte proposto por Collor,
o convénio teve que ser desfeito. Isso acarretou dificuldades quase intransponiveis para
0 IAB-RS. As verbas que a entidade ja recebera para organizar o concurso teriam que ser
devolvidas. Com o confisco das poupancas - com a inflacdo da época, o prudente era

Fig 8 - Museu das Missdes

1. Novo Museu das Missbes - o IPHAN pretendia, em 1991, através de concurso publico nacional de arqui-
tetura, projetar um novo edificio para o museu que fora projetado por Lucio Costa em 1937, junto as ruinas
de Sdo Miguel. O museu existente ja abriga o acervo arquiteténico e artistico originario dos Sete Povos das
Missbes Jesuiticas (localizados na regido noroeste do Rio Grande do Sul).
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Fig. 9 - Museu das Missdes

sempre aplicar os recursos -, proposto pelo presidente da Republica, o IAB-RS ja nao
contava com recursos disponiveis em caixa para fazer a devolucado ao IPHAN. Gragas a
contribuicdes espontaneas de membros da diretoria, prevendo ressarcimento futuro,
que as verbas destinadas ao concurso puderam retornar, em parcelas, ao IPHAN. O novo
museu nunca foi projetado.

Collor, como se sabe, sofreu processo por improbidade administrativa. Na vés-
pera da aprovacao, pelo congresso nacional, do pedido de impeachment resultante da-
quele processo, renunciou e foi afastado do cargo. Seu vice-presidente, Itamar Franco,
do mesmo partido, PRN, substituiu-o no mandato. Curiosamente, coube a um arquiteto,
Dirceu Carneiro?, no exercicio de importante cargo politico, o de senador da Republica,
entregar a Collor a carta de declaragdo de inelegibilidade, pelo periodo de oito anos,
que fora aprovada pelo congresso.

Em 1995, o préximo presidente eleito foi Fernando Henrique Cardoso, sociélogo,
professor universitario e, nessa época, intelectual de esquerda, respeitado nos meios
académicos nacionais e internacionais. Paradoxalmente, para muitos, deu sequéncia a
cartilha neoliberal de seu antecessor, considerada de direita. Foi durante seu primeiro
periodo presidencial que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao foi aprovada. Concor-
reu para isso a ampla maioria que tinha no Congresso Nacional. Tendo como relator o
senador Darcy Ribeiro, a proposta aprovada foi confrontada através do debate, durante
0S quase seis anos anteriores, com o substitutivo denominado Projeto Jorge Hage. A
LDB aprovada em 1996, que defendia um maior controle do governo sobre o ensino,
resultou de estudos elaborados, conjuntamente, por Darcy Ribeiro, Marco Maciel, Mau-
ricio Correa e o MEC. O projeto conduzido pelo deputado baiano Jorge Hage, que incluia
no controle do ensino a prépria sociedade, resultara de debates abertos que foram co-
ordenados pelo Férum Nacional em Defesa da Escola Publica, que contara com a parti-
cipagao de representac¢des da sociedade civil.

Em 20 de dezembro de 1996 foi sancionada pelo presidente da Republica, Fer-
nando Henrique Cardoso, e pelo ministro da educacdo, Paulo Renato Souza, a Lei
9394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

Desde o inicio da década, o mundo e, por decorréncia natural, também o Bra-
sil, passaram a aderir a processo conhecido como globalizagdo, um produto direto do
neoliberalismo. Segundo Veja.com, Ouve-se falar num momento que as grandes corpo-

2. Dirceu Carneiro, arquiteto catarinense graduado pela Faculdade de Arquitetura da UFRGS em 1971, foi
depois deputado federal (83-87) e senador (87-95).
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ragdes americanas estdo demitindo dezenas de milhares de trabalhadores de olhos azuis
e transferindo suas operagdes para paises morenos, de mdo-de-obra mais barata. Este
era o novo passo do capitalismo. Podia-se contestar, podia-se criticar, mas o proces-
so da globalizagao chegara, tomara conta e era dificil deté-lo. Veja.com considerava
esse processo uma aceleracdo capitalista, num ritmo jamais visto, em que o produtor vai
comprar matéria prima em qualquer lugar do mundo onde ela seja melhor e mais barata.
Milton Santos, o grande geédgrafo brasileiro considerava que o governo das nagdes ha-
via sido substituido pelas grandes corporagdes. Segundo Santos (2000), eram elas que
mandavam nos paises - e no mundo - e que o conceito de nagao se subordinava, assim,
aos interesses das grandes corporagdes. No campo das artes e da arquitetura, de acor-
do com esses conceitos, aqueles que apoiavam a globalizacdo propugnavam por uma
arquitetura desenraizada, devendo, para estar up-to-date, adotar padroes, solugdes e
linguagens internacionais. No plano mundial, o desemprego atingiu niveis assustado-
res, com muita gente se indagando, desorientada, qual seria o futuro do emprego, nos
moldes em que era conhecido até entdo. Se, para muitos, a globalizacdo representou
efetivo progresso, e foi o que aconteceu, para outros tantos (via de regra, processos
econdmicos como esses tendem a ser seletivos e, por conta disso, excludentes) signi-
ficou aumento do atraso e da miséria. Isto veio a ocorrer com aqueles paises que, por
diferentes motivos, ndo aderiram a globalizagao: paises como Cuba e Coréia do Norte,
por ideologia, e paises africanos, por ndo constituirem (ainda) “mercado” atraente para
o capitalismo. O acesso ao progresso técnico e cientifico e aos recursos financeiros ficou
restrito a poucos paises. No campo da educacao, as “novas” relagdes entre ensino su-
perior e “o mundo do trabalho”, expressdo que intensificou sua circulacdo nessa época,
passaram a ocupar as autoridades educacionais. Se o emprego, conforme se concebia,
até entao, estava em vias de desaparecer como preconizavam muitos, como formular
0 ensino - e torna-lo Util e eficaz - para preparar adequadamente os jovens para esse
novo “mundo do trabalho”? Quais outras relagdes de trabalho, até entdo pouco conhe-
cidas, poderiam advir dessas transformacdes? Ou, colocando de forma mais objetiva
para deixar mais clara esta duvida angustiante: como os novos profissionais poderiam
prestar seus servicos dai em diante? Estas eram questdes cruciais, eram questodes in-
quietantes que se sobressaiam, entdo, e que, no meu entender, viriam a ter sua parcela
de influencia nas transformacgdes que viriam a ocorrer no ensino superior, nos ultimos
tempos. Aquela escalada do capitalismo, essa “maré”, como fora afirmado, foi estimu-
lada - e induzida - em grande parte, pela derrocada dos regimes comunistas do leste
europeu, pela extin¢cdo da Unido das Republicas Socialistas Soviéticas e pela queda do
Muro de Berlim, esta ultima ocorrida em 1989. Francis Fukuyama?, cientista politico nor-
te-americano, considerando que, com esses acontecimentos, a histéria havia atingido
seu ponto culminante, a partir dai tendendo a se estabilizar, saudara este momento com
a edicao em 1989 de um artigo cujo titulo - repetindo, por outras razoes, a expressao de
Hegel no século XIX - se tornou célebre: “O fim da histdria”.

0 ano 2000 se aproximava e era ansiosamente esperado como data importante
para a humanidade. Ndo era para menos. Seria 0 ano da inauguracao de um novo milé-

3. Segundo me alerta Miguel Pereira, que leu os originais deste livro e faz sua apresentagao, Fukuyama se re-
tratou, posteriormente, dessa “sua ingenuidade histérica” (no dizer de Miguel), em outro livro de sua autoria,
intitulado “Nosso Futuro Pés-humano”, Editora Rocco, Rio de Janeiro, 2003.
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nio. Se, por um lado, abria oportunidade aos maus pressagios dos videntes de plantéo,
também era esperado como marco e simbolo de esperancas e de novos tempos para a
espécie humana. Tempo de expectativas e de incognitas em relacao ao que poderia ser
esse ano 2000 e os subsequentes, ele também serviu de pretexto para que lideres de
nagdes se reunissem em Nova York, mobilizados pelo clima favoravel, otimista, e esta-
belecessem, entao, algumas metas “para tornar o mundo mais justo...”, de acordo com
Veja.com. As metas eram, segundo este site:

1. Erradicar a extrema pobreza e a fome;

Alcancar o ensino bdsico universal;

Promover a igualdade entre os sexos e a autonomia das mulheres;
Reduzir a mortalidade infantil;

Melhorar a satde maternal;

Combater o HIV/AIDS, a maldria e outras doengas;

Garantir a sustentabilidade ambiental;

o N O 00 AN W N

Estabelecer uma Parceria Mundial para o Desenvolvimento.

Passaram-se mais de dez anos da reuniao de
Nova York. Poderiamos, agora, valendo-nos do pri-
vilégio que nos proporciona o distanciamento his-
torico, se o quiséssemos - embora nao seja o caso
no presente trabalho - avaliar e criticar o que, efe-
tivamente, foi posto em pratica e realizado desde o
ano 2000.

Em 2001, realiza-se em Porto Alegre o 1° F6-
rum Social Mundial (Fig. 10). Concebido como con-
traponto ao Forum Econémico Mundial de Davos,
na Suica, considerado reunido exclusiva de dirigen-
tes de paises ricos, o férum de Porto Alegre tinha
como bandeira “Um outro mundo é possivel”. Cer-
ca de 20.000 pessoas compareceram, em uma de-
monstracdo inesperada, calorosa, multifacetada e
colorida de interesses e de culturas multinacionais.
Um ano antes, em 2000, Milton Santos lancara, pela
editora Record, seu livro intitulado “Por uma outra globalizagdo - do pensamento tnico
a consciéncia universal”. A fria Montanha Mdgica de Thomas Mann se confrontava, em
janeiro de 2001, com o calido p6r do sol do Guaiba.

Fig. 10 - 1° Forum Social Mundial

Em 11 de setembro de 2001, o World Trade Center - “as torres gémeas de Nova
York” -, foi bombardeado por avides e tombou. O coracao do capitalismo central fora
duramente atingido pelo terrorismo. Como conseqiiéncia, o mundo, que estava se tor-
nando pequeno e sem fronteiras por conta da internet e da grande mobilidade trans-
nacional das pessoas, se tornava, novamente, imenso, belicoso, mais preconceituoso e
cheio de barreiras.

Em 27 de outubro de 2002 o Brasil elegeu 0 39° presidente da Republica. Pela pri-
meira vez em sua histéria - mas ndo no mundo, ja que Lech Valesa, um operario dos por-
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tos de Gdansk, no Baltico, fora, antes, eleito presidente da Polénia - o pais tinha como
presidente - fato inédito - um operario metalurgico, Luiz Inacio Lula da Silva.

Nesse contexto que - conforme afirmado anteriormente -, estamos relembrando
com o objetivo de procurar razdes - ou fundamentos - para as grandes transformacgdes
que ocorreriam a partir de 2000 no ensino superior, é importante destacar o enorme
avango quantitativo que ocorreu, no pais, no uso de computadores pessoais e, como
consequéncia disso, da internet. A revista Veja, em seu site Veja.com, sintetiza alguns
capitulos dessa historia recente. Registra a revista que a “revolucdao dos computado-
res” chegou ao Brasil com dez anos de atraso, por conta de lei de reserva de mercado
imposta pelo governo no setor da informatica, nos anos 80. J4 em 1992, revogada essa
lei, foram vendidas a brasileiros 450.000 maquinas. Em 2007, ou seja, 15 anos depois,
a venda de computadores superou a casa dos 10 milhdes. Vé-se que o incremento de
vendas no setor foi fantastico. Outros dados importantes se referem ao uso da internet
no pais: em 1995, o niumero de usuarios de rede mal chegava a 50.000 no pais. No final
dos anos 2000, ultrapassava a casa dos 39 milhdes. A tendéncia é da aceleragdo do cres-
cimento desses numeros por varios motivos, entre os quais, verifica-se que, a0 mesmo
tempo em que a qualidade das maquinas cresce, seu preco baixa, determinado nao s6
pelo crescimento do mercado, pelo avanco tecnolégico, como por incentivos governa-
mentais propostos para facilitar a aquisicdo de computadores.

Ja que estamos neste assunto, acredito ser este um bom momento para des-
tacar a relagao das criangas - ou melhor, das geragdes que nasceram na era recente
dos computadores - com essas maquinas. Diferentemente do que ocorre com quem ja
era adulto nessa época, as novas geragoes, por crescerem utilizando, pari passu a sua
educacdo, computadores, revelam para com eles uma familiaridade que impressiona.
Ha que se considerar que, para isso, muito contribui a linguagem que passou a ser uti-
lizada pelos computadores, nos ultimos tempos, notadamente o Windows e a Apple.
Os primeiros estudantes a experimentar o uso de computadores, na universidade, na
década de 70, tinham que fazer, antes, um demorado aprendizado, nada facil e atraente,
de “linguagens” - formas de se “conversar” com os computadores - muito herméticas,
chamadas Fortran, Cobol e outras. Esse aprendizado, bastante indigesto, pouco con-
tribuia para aproximar estudantes dessas maquinas. De uns tempos para ca, os pro-
gramas sdo considerados “amigaveis”, termo em geral reservado as relagdes afetivas,
e isto define muita coisa. O usuario comum, com algumas nog¢des elementares, conse-
gue se comunicar com o computador, isto &, utiliza-lo, de forma bastante razoavel e,
através deste, com o mundo. E justamente esta capacidade, ou seja, este potencial de
convivéncia dos jovens com o computador (e com o mundo que pode se abrir através do
uso do mesmo), que os pedagogos querem aproveitar para implantacdo de novos mé-
todos de ensino-aprendizagem. Chamam a isto de “novas tecnologias no ensino”. Por
uma questao de rigor conceitual, tanto no que se refere a forma com que, em minha vi-
sao, se pode utilizar essas maquinas, quanto no alcance da ajuda que elas efetivamente
possam dar ao estudante, no caso do aprendizado da arquitetura, prefiro chama-las de
“novos instrumentos pedagogicos e profissionais”. Informatica e educagao é assunto
que esta na linha de frente dos debates sobre atualidade e inovacao no ensino, no Brasil.
E assunto polémico, seus protagonistas ndo medem esforcos nem palavras para impor
suas solucgdes. No campo da arquitetura, merecem reflexao tanto o alcance quanto os
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resultados que os computadores podem proporcionar ao aluno, em seu aprendizado.
Por tudo isso, é natural que voltemos a esse tema quando, mais adiante, tratarmos de
métodos pedagogicos na formagdo do arquiteto. Chamo a atencao para o fato de que,
com a gigantesca expansao do niumero de internautas, outras formas de vida e de reali-
dade foram “descobertas”: por exemplo, a virtual.

Em 17 de novembro de 2003, durante o XVI FORGRADsul, Forum de Pré-reitores
de Graduagao da Regido Sul, realizado na PUCRS, o professor Dilvo Ristoff, entdo diretor
de Estatisticas e Avaliacao da Educacao Superior do INEP - Instituto Nacional de Estu-
dos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, do Mec, convidado pelo evento, valendo-
se de estatisticas e dados do Censo na Educacao Superior, elaborados pelo préprio Inep,
abordou questdes relativas as perspectivas, dificuldades e planos para o ensino supe-
rior no Brasil e, em especial, o Plano Nacional de Graduagao, um dos temas do encontro.
0 professor Ristoff repetiu esses mesmos conceitos e dados, em entrevista que conce-
deu, na mesma época, ao Jornal da Universidade - UFRGS, Ano VI, nimero 67, novem-
bro/dezembro de 2003. Uma das questdes centrais apontadas por Dilvo Ristoff era, na
ocasido, o possivel esgotamento do ensino privado no Brasil. Para justificar essa afirma-
¢ao, Ristoff previa que, apesar do gigantesco nimero potencial de alunos do secundario
que, num curto prazo, estariam prontos a disputar suas vagas, as universidades esbar-
rariam em enormes entraves conjunturais para absorver essa demanda. Continuando, o
professor citava dados do PNAD - Pesquisa Nacional por Acesso Doméstico do IBGE, de
acordo com os quais a renda média familiar dos que ja estavam na universidade, nessa
época, girava em torno de R$ 3.000,00. Como se verificava, nesse periodo, uma queda
acentuada dos salarios - o que constituia um dado preocupante para todos -, as pesqui-
sas registravam que a renda média familiar dos oito milhdes e 500 mil alunos, entdo no
ensino médio, e que, nos proximos trés anos, a partir de 2003, se tornariam candidatos
potenciais a uma vaga universitaria, beirava os R$ 1.000,00, ou seja, 2,3 vezes menor do
que a dos ja graduandos. Além desses, o professor mencionava aqueles que ja haviam
concluido o ensino médio e estavam aptos a pleitear uma vaga nas universidades: uma
populacao de cinco milhdes de estudantes. Nao obstante esse enorme contingente, em
trés anos, a contar de 2003 (ano do XVI FORGRADsul), vir a somar, conforme dados apre-
sentados por Ristoff, cerca de 13 milhdes de candidatos, o professor citava, na ocasiao,
dois indicios iniciais desse esgotamento nas particulares: o alto nivel de inadimpléncia
e a relagdo de candidatos por vaga no vestibular, que vinha caindo e, em 2003, estava
em 1/1. A possibilidade de acesso a curso superior para esse enorme contingente esta-
ria, entdo, devido sobretudo as suas limitacdes financeiras, restrito a universidade pu-
blica, gratuita. Todavia, o préprio professor Ristoff se encarregava de demonstrar que,
até mesmo essa possibilidade, que poderia parecer logica e evidente, também continha
seus percalcos e complicagdes. Segundo Ristoff, por ter havido durante muito tempo
contenc¢ao nos investimentos na universidade publica em detrimento das particulares,
aquela também esgotara sua capacidade de absorver a demanda reprimida dos candi-
datos as vagas. Para Ristoff,

O sistema publico estd mais do que esgotado... O ensino publico
tem sido preterido pelo privado. A politica dos ultimos anos foi a
de permitir a expanséo do ensino privado, e o Provdo entra den-
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tro desta [dgica. Se pode abrir cursos a vontade, depois se aplica o
Provdo para garantir qualidade (Jornal da Universidade, nov./dez.
2003, pdgs. 6 e 7).

Para tornar mais dramatica a situacado, o PNE - Plano Nacional de Educacao, lei
n°10.172, de 09/01/2001, preconizava, em seu capitulo 4.3 Objetivos e Metas, item 1. Pro-
ver, até o final da década, a oferta de educagdo superior para, pelo menos, 30% da faixa
etdria de 18 a 24 anos. Isto significaria que (de acordo com os dados trazidos pelo pro-
fessor Ristoff, 3.482.069 eram os alunos da graduacao presencial em 2002), para uma
populacao projetada (fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenacao de Populagao
e Indicadores Sociais, Projecao da Populagao do Brasil por Sexo e Idade para o Periodo
1980-2050 - Revisao 2008) para a faixa etaria dos 15 aos 24 anos que estaria em torno de
33.644.014 (para 2010, no “final da década” conforme o PNE), 30% desses corresponde-
ria a 10.093.204 graduandos. Segundo o ultimo Censo do Ensino Superior do Inep - Ta-
bela 15, pag. 17, o total de matriculados na Graduacao Presencial em 2008 no Brasil era
de 5.080.056 alunos. Somente consegui dados referentes a populagao de 15 a 24 anos, e
nao para a faixa etaria preconizada pelo PNE, ou seja, jovens entre 18 e 24 anos; também
nao encontrei o nimero de graduandos para 2010, apenas para 2008 - no ultimo censo
do Inep publicado; convenhamos que, para tao brutal diferenca de numeros, o ano dei-
xa de ter relevancia. Mesmo considerando a imprecisdo dos dados, a enorme diferenca
entre propésitos e resultados alcancados nao deixa de ser, no minimo, frustrante. Em
2008, de acordo com estes dados, alcangaramos apenas a metade dos objetivos propos-
tos. Além do mais, verificava-se, pelas pesquisas do Inep, que o nimero de matriculados
na graduagdo presencial vinha decrescendo ano a ano (2002-2003 = 11,7%; 2003-2004
= 7,1%; 2004-2005 = 7,0%; 2005-2006 = 5,0%; 2006-2007 = 4,4%; 2007-2008 = 4,1%). Em
contrapartida, também, pelo mesmo Censo, em outra tabela, verificavam-se taxas as-
cendentes: sdo as que se referem ao NUmero de Vagas Ociosas na Graduagao Presencial
(Tabela 10, pag. 14). Em 2002, tinhamos 567.947 vagas ociosas. Em 2008, essa cifra era
de 1.479.318. Mesmo considerando o incremento do nimero de instituicdes e de cursos,
nao ha como nao se considerar, para um pais que pretende privilegiar sua educacao,
este um numero demasiadamente elevado. Dilvo Ristoff ainda acrescentou:

Japao, China e Coreia, paises asiaticos que tiveram um progresso econémico es-
petacular, nas ultimas décadas, chamados de “tigres asiaticos” e “paises emergentes”
- para citar exemplos concretos - basearam este desenvolvimento na educacgao. Planos
educacionais de médio e longo prazo, envolvendo desde a educagao basica até a uni-
versitaria, levaram esses paises ao protagonismo mundial. Repetindo o que o professor
Ristoff preconizara em Porto Alegre,

[...] Se o Brasil quiser conquistar posi¢do de destaque entre as na-
¢bes e afirmar sua posicdo de soberania, precisamos de ac¢ées con-
cretas que protejam o interesse do Estado na educagéo superior,
reafirmando-a como um bem publico e ndo uma mercadoria [...],
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Isto é, se quiser sustentar (e ampliar) a posicao destacada que vem conquistando
no concerto das nagdes, o Brasil devera expandir e aprimorar cada vez mais seus planos
educacionais. Isto implicara em se dar conta, com muito mais profundidade e convicgao
do que vem fazendo (o que devera transparecer na pratica) que, a formacao do conheci-
mento, de novos cérebros e de profissionais qualificados para atender a efetivas deman-
das do pais, as atuais e as vindouras, inicia no ensino basico, ndo sendo tarefa exclusiva
do ensino superior.

Nesse flashback da historia recente - propositadamente sintético -, pois visa a
apenasilustrar este trabalho, de forma suficiente, mas, no entanto, que possa dar nogao
do contexto de que faldvamos antes, isto é, do periodo em que aconteceram as recentes
transformacdes no ensino superior, muita coisa mudou no pais e no mundo. Acredito
que a mudanca mais radical havida nesses ultimos trinta anos no Brasil foi a redemo-
cratizacao do pais. Acho mais, que, sem ela, muitas das outras coisas ndo teriam acon-
tecido. A partir dela, o Brasil pode aprovar uma nova constituicao, e no rastro desta,
uma nova lei de diretrizes e bases para a educagdo nacional; passou por varios planos
econdmicos, alguns mais ou menos bizarros e radicais; experimentou doutrinas politi-
co-econdmicas até entdo distantes dos brasileiros como o neoliberalismo; elegeu um
professor universitario assim como um operario para presidente da Republica; assistiu
(e assiste ainda) a uma revolugao fantastica na aquisicao e na expansdo do uso de com-
putadores pessoais e da internet; viu o Brasil passar, com muito orgulho para muitos,
da categoria - que ja estava parecendo eterna - de pais subdesenvolvido para a de “em
desenvolvimento” e, o que é mais surpreendente e inédito, assumindo a lideranca poli-
tica e econdmica em assuntos nao apenas da América Latina como também, no mundo.

Reflex6es Necessarias

Partindo desse cenario revisitado, pretendo, agora, desenvolver algumas refle-
x0es sobre os topicos que constam na pagina 30 deste trabalho, apresentados no semi-
nario Inovacao e Mudancga Curricular nos Cursos de Graduagao, em junho de 2006 na
PUCRS, sobretudo porque esses sintetizam as grandes, recentes - e profundas - trans-
formacgdes que vieram a dar novos rumos ao ensino superior brasileiro. Parece-me, em
principio, ter havido mutua influéncia, ou, no minimo, algum encadeamento, entre elas
e o cenario em que ocorreram, ou melhor, entre elas e capitulos desse cenario. Esse
contexto conduziu a estas minhas reflexdes, elas préprias, devo ressaltar, frutos do li-
vre pensar. Sdo especulagdes intelectuais que procuram entender o que vem ocorrendo
com o ensino superior e, em consequéncia, com o ensino da arquitetura no Brasil. Resul-
tam, estas reflexdes, tanto de minha experiéncia como professor, quanto de posicoes e
de ideias que venho elaborando, ao longo de quatro décadas, sobre o ensino da arquite-
tura. Delas fazem parte certezas, duvidas e inquietagdes que foram surgindo, esponta-
neamente, induzidas em boa parte pelas transformacdes recentes que vém ocorrendo
no quadro do ensino superior brasileiro.
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1. Autonomia para as IES / curriculos e programas livremente propostos

A ditadura militar, iniciada em 31 de margo de 1964 com um golpe de estado e
que se prolongou por quase 20 anos, através de uma sucessao de governos militares,
deixou marcas profundas nos brasileiros e em varios setores importantes da vida nacio-
nal. Por exemplo, na universidade publica, na época reduto do pensamento livre e da
liberdade de ideias. Por isso mesmo, sobre ela a ditadura assentou sua mira. Tentou ca-
[4-la através da violéncia e dos odiosos expurgos de professores [na UFRGS, a mais atin-
gida das universidades publicas brasileiras (ver Universidade e Repressao - OS EXPUR-
GOS NA UFRGS*, publicagao da L&PM e ADUFRGS, 1979, Porto Alegre), nove importantes
professores foram sumariamente demitidos] e através de atos “legais” que visavam a
cercear a atividade politica estudantil. Como uma das consequéncias “positivas” desse
periodo desastroso, mais tarde, nada que pudesse relembrar o autoritarismo anterior,
ou o cerceamento das liberdades, ou qualquer limitacao da acdo de instituicdes impor-
tantes, como a ja mencionada Universidade, seria tao facilmente proposto e admitido.
Tanto que, na primeira oportunidade da retomada de um debate livre, amplo, publico
e democratico sobre temas importantes da nacionalidade, como o que veio a ocorrer
na Assembleia Nacional Constituinte, os ventos da liberdade e da democracia sopra-
ram - como ndo poderia deixar de acontecer - e vieram a transparecer no texto final da
Constituicdo de 1988. Assim € que, no que tange ao ensino superior no Brasil - mas ndo
apenas para ele -, a nova constituicdo contemplou, (possivelmente ndo com o alcance
almejado pela comunidade académica), uma antiga aspiracao de brasileiros em geral,
de professores e de estudantes universitarios, ou seja, a Autonomia Universitaria. Em
seu Capitulo Il - da Educagdo, da Cultura e do Desporto, Segdo | - Da Educagéo, Art. 207, a
carta preceitua:

"As universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, admi-
nistrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e obedecerdo ao
principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extenséo."

E nesse artigo que vamos encontrar, decerto, as bases dos artigos 53 e 54 da LDB,
lei n° 9.394/96, aquele que trata da autonomia das instituicdes de ensino superior. Per-
cebe-se ai um claro exemplo de como a redemocratizacao do pais influenciou, e abriu
as portas para a almejada independéncia das instituicdes universitarias, o que, por sua
vez, veio a possibilitar que as IES pudessem, mais adiante, vir a propor livremente seus
curriculos e programas. E importante relembrar que as razdes das lutas académicas por
autonomia universitaria, iniciadas ainda nos anos 60 por ocasiao dos embates pela Re-
forma Universitaria, concentravam-se, a partir da ditadura, na luta contra a mesma, na
redemocratizacao do pais e pela anistia aos professores e alunos cassados. Mais adian-
te, as lutas pela autonomia universitaria mudaram o foco e passaram a se concentrar
contra o avango privatista, preconizado pela doutrina dos governos de orientagao neo-
liberal; pela protegao da universidade publica contra propostas de ensino pago; contra

4. Este livro foi reeditado em 2008, também pela L&PM e ADUFRGS. Por motivos de seguranca pessoal, na
edicéo de 1979 ndo apareciam os nomes dos autores. Nessa nova edicdo de 2008, eles aparecem: Lorena
Holzmann, Ligia Averbuck, Maria Assunta Campilongo, José Vicente dos Santos, Luiz Alberto de Miranda e
Aron Taitelbaum, organizadores.
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as tentativas de interferéncia dos governos na gestao e no direcionamento do ensino
e da pesquisa para uma légica de mercado (o ensino visto como mercadoria), o alu-
no como cliente, o PROCON como intermediario das relacdes educacionais); e contra,
em especial, a intencao de implantar o Orcamento Global, unificado para todas as IFES.
Tudo isto poderia acarretar, no entender de professores e estudantes, tanto a descarac-
terizacdo do ensino superior publico quanto disputas acirradas entre instituicdes coir-
mas pelas maiores fatias de um mesmo orcamento ou, alternativamente, pela busca da
complementacdo dos recursos na iniciativa privada para financiamento de pesquisas
(que poderiam, dependendo do teor dos acordos, subordinar tais pesquisas ao interes-
se privado). Poderia acarretar também a possivel reducao do nimero de professores e
funcionarios, entre outros problemas.

Nessa época, o neoliberalismo se impunha como doutrina econdmica majori-
taria e inquestionavel no mundo. Esta doutrina econémica veio a ser adotada no Brasil
por Collor de Mello e Fernando Henrique Cardoso. Entre seus principios sobressaiam: o
proposito de diminuir a participacdo do governo em setores estratégicos importantes
da economia e da administracdo; a ideia da privatizagao de servicos e de instituicdes
importantes; e a imposicao das leis do mercado até mesmo sobre os planos de ensino
e pesquisa. Com aceitacdo esmagadora, ainda que, num segundo momento, passada a
euforia e a reveréncia inicial pela mesma, visse crescer significativamente o numero dos
que, sobretudo no meio académico e intelectual, passassem a confronta-la ou critica-la
publicamente -, estes principios econémicos talvez tenham induzido (ou forcado) a criar
(parece-me que, numa paradoxal e inesperada convergéncia de objetivos antagbnicos:
de um lado, os da universidade publica e de outro, os do ideario neoliberal) clima favo-
ravel a adocdo de uma “autonomia” académica. Entretanto, conforme documentos de
associagdes docentes, esta autonomia se revelava diferente da que era almejada (ver
pag. 73 da revista Documenta ADufrgs, ano VI, n. 4, junho de 1997) pelas instituicdes
de ensino. E provavel, além disso, que, tanto para a universidade publica quanto para
as particulares, o conceito de autonomia universitaria fosse diferente. De fato, na mes-
ma revista Documenta ADufrgs, acima citada, num artigo intitulado A Autonomia Uni-
versitdria na perspectiva do movimento docente, o professor Renato de Oliveira, entdo
presidente da Associacao de Docentes da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
Secdo Sindical da Andes-SN, fazia questao de registrar, como que pretendendo elucidar
a posicao da universidade publica, que

[...] a autonomia universitdria sé faz sentido como parte de um
projeto politico maior, o que alids estd presente no debate pré-64.
Assim, chegamos @ primeira conclusdo: a luta pela autonomia foi
a forma de inser¢do pela democracia, e é assim que deve continu-
ar sendo. Vale dizer, estamos frente a uma questdo politica maior,
que ndo se esgota no interior da universidade [...]

Com efeito, a conquista da autonomia universitaria se fez a custa de muitas lu-
tas, de sacrificios e, também, de dlividas. Trata-se, ndo se discute isso, de uma conquista
necessaria e importante. Se compete a universidade um papel de relevancia nos planos
de desenvolvimento do pais, se cabe a ela o desenvolvimento de pesquisas que, efeti-
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vamente, interessem ao povo brasileiro, se é da sua esséncia a formagdo de quadros
profissionais que atendam as aspiragdes atuais e futuras da populagdo, é mais do que
evidente que tudo isso deve se desenvolver dentro de instituicdes que possam garantir
aos seus integrantes, tanto liberdade de ideias como de propostas. As duvidas alegadas
acima se referem tanto ao teor da autonomia alcangada e sobre isso, o professor Rena-
to, no mesmo artigo citado, afirmava que

[...] nGo cabe ao Estado instituir a Autonomia Universitdria, e sim
garanti-la enquanto um direito fundamental decorrente do direito
fundamental a liberdade de conhecimento inerente a pessoa hu-
mana (grifos do autor),

quanto aos necessarios investimentos governamentais para a universidade pu-
blica, obrigatorios, na visao de docentes, de alunos e de setores importantes da socie-
dade. Havia duvidas importantes: manterao os governos orcamentos e investimentos
em niveis adequados ao bom funcionamento das IFES? Serao estes o suficiente, que
garanta a quantidade, a qualidade e a gratuidade do ensino, da pesquisa e da extensao,
de acordo com as enormes exigéncias de um pais que se quer em desenvolvimento e
com seus problemas sociais resolvidos?

No mesmo artigo, um pouco adiante, o professor Renato de Oliveira privilegia
outra questao que, parece-me, relaciona-se diretamente com o tépico de abertura do
presente item. Diz ele:

[...]JA Universidade auténoma representa um dos niveis de articula-
¢do do poder numa sociedade capaz de concebé-lo ndo enquanto
tutela, mas enquanto espago de deliberacdo sobre interesses co-
muns, isto é, enquanto espago publico.

Na mesma revista, em artigo intitulado Sobre a Necessidade de um Projeto para a
Universidade, o professor Renato Dagnino, da Unicamp, apregoa o que segue:

[...] Aqui a comunidade cientifica tem sentado praticamente sozi-
nha & mesa em que se define a politica de C&T. O papel hegemoéni-
co que desempenhou na formulag¢éo e implementagéo da politica
de C&T, advogando um pretenso direito de defender a pesquisa de
“qualidade”, nGo encontra paralelo em outras latitudes.

As duas citacdes ajudam a fazer uma breve reflexao sobre como as IES estédo
colocando, na pratica, a questdo da autonomia. Bem mais no inicio deste trabalho, fiz
mencao a forma exclusiva, isolada com que as instituicdes de ensino tém formulado,
nao apenas seus curriculos e programas, mas, também, a partir desses, imputando uni-
camente para si a autoridade para redefinir o significado e o alcance das profissées. E o
tém feito, ndo permitindo, para isso, por conta de interpretagdes dos artigos 53 e 54 da
LDB referentes a autonomia, qualquer participagdo externa as IES, seja da sociedade,
seja das entidades profissionais. Tem-se a impressao que a academia pretende atuar,
nessa questao, de forma isolada. Da a entender que, por interpretar a autonomia como
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sinbnimo de soberania, se fechou em si mesma, considerando-se dona do saber, nesse
campo especifico. A academia deixou de ser, como afirma o professor Renato de Oliveira
no artigo citado, “... espaco de deliberagéo sobre interesses comuns, isto é, enquanto es-
paco publico” (grifos nossos). Ou ainda, sobre esse mesmo tema, o dos curriculos e das
definicdes das profissdes, pode-se estabelecer, livremente relagdo de similitude com o
que afirma o professor Dagnino, ainda que este esteja se referindo a outro assunto,

[...]Aqui a comunidade cientifica tem sentado praticamente sozi-
nha d mesa em que se define a politica de C&T. O papel hegeméni-
co que desempenhou... nGo encontra paralelo em outras latitudes
(grifos do autor).

Como afirmei anteriormente, considero ndo ser apropriado, até mesmo impos-
sivel dissociar a discussao da participacdo das entidades profissionais e da sociedade.
Sobretudo quando o objetivo é a formagdo de profissionais de nivel universitario que
atendam, efetivamente, as necessidades sociais; e sobre o papel social esperado para
as profissdes e seus respectivos cursos, curriculos e programas. Sdo, para mim, como
havia colocado ha algumas paginas antes, trés atores - ou melhor, trés protagonistas,
ou seja, a Academia, a Sociedade e as Entidades Profissionais. Em minha ética devem,
como vinha ocorrendo em passado recente, através de um trabalho cooperativo, conti-
nuo e criativo, conceituar as bases das profissdes, na atualidade, e, consequentemente,
os conteudos, praticas, habilidades e competéncias, necessarios para formar os profis-
sionais. E importante deixar claro, neste momento, para evitar confusées e mal-enten-
didos que, para mim, estes atores devem entrar nesse trabalho conjunto, resguardadas
a independéncia de opinides e a especificidade das contribuicdes de cada um. Além da
participacdo nas questdes do ambito dos conceitos gerais, é atribuicdo e prerrogativa
especifica das IES, sua exclusividade mesmo, encontrar e determinar os métodos e téc-
nicas didatico-pedagbgicos mais adequados, os processos de ensino-aprendizagem e
de pesquisa mais avancgados para que possam atingir com mais eficacia os objetivos
dos cursos. A Sociedade cabe expor e explicitar suas necessidades e aspiracdes, a se-
rem atendidas pelo exercicio profissional do arquiteto. Ela fala tanto a Academia, como
as Instituicoes Profissionais, de forma indireta: seus problemas e aspiracoes sociais se
expressam e circulam através de varios veiculos - pela imprensa, pela acao politica das
associacdes comunitarias, pelos representantes politicos, pelos planos de governos,
entre outros. No campo de trabalho do arquiteto e urbanista, é de conhecimento pu-
blico a urgente necessidade do aprimoramento e da aceleracao do planejamento das
Cidades; do estabelecimento de relacdes harmonicas entre Cidade, Edificio, Natureza e
Patrimonio Histérico e Artistico; do estudo e aplicacao de formas de autossustentabili-
dade para o Urbanismo e para a Edificacdo; do incremento de estudos sobre o Problema
da Habitagao no Brasil, entre outros. Cada um desses topicos se desdobra, para melhor
sistematizar seu ensino, em pesquisas, conteudos, praticas e disciplinas, que devem ser,
obrigatoriamente, cursadas para a formacgao adequada do arquiteto. Por exemplo, a re-
lagcdo da Cidade e do Edificio com a Natureza incide, para o estudante de arquitetura
- necessariamente, mas nao so -, na aprendizagem do Paisagismo - ou da Arquitetura
da Paisagem. A Sociedade nao tem podido expressar seus problemas, suas aspiragoes e
necessidades, nessa area do conhecimento, diretamente para a Academia, porque esta
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nao o tem admitido. Por sua vez, nos Gltimos tempos, as faculdades de arquitetura tém,
unilateralmente, para continuar no exemplo citado, subestimado a importancia do es-
tudo especializado do Paisagismo. Chegam ao ponto de elimina-lo de seus curriculos,
quando nao, de inseri-lo no programa de outras disciplinas, muitas vezes sob o pretexto
da reducao de custos. Este é apenas um entre tantos outros exemplos de como a situ-
acao presente, de distanciamento intencional entre os trés atores, pode desvirtuar a
formacao profissional.

Em passado recente, o entendimento era outro. Em correspondéncia da ABEA
aos “Diretores, Coordenadores, Chefes de Departamento, Representagdo Estudantil, Pro-
fessores e Alunos”, datada de 21 de novembro de 1994, assinada por seu presidente,
arquiteto Itamar Kalil, divulgando os resultados do XIl ENSEA realizado em Salvador,
Bahia, no item Revisao Curricular, pode-se ler:

e) O exercicio da arquitetura e do urbanismo constitui-se em profis-
sdo regulamentada. Do ponto de vista legal compete ao arquiteto e
urbanista o exercicio de todas as atividades referentes a edifica¢ées,
conjuntos arquiteténicos e monumentos, arquitetura paisagistica e
de interiores, planejamento fisico, local, urbano e regional. E um
espectro bastante amplo que exige da formagdo profissional um
esfor¢o capaz de qualificar o arquiteto e urbanista na abrangéncia
de suas competéncias legais, com o aprofundamento indispensdvel
para que possa assumir as responsabilidades nela contidas.

Este é tipico exemplo de boa convivéncia, de como a Sociedade podia dialogar
com a Academia, através das associacdes profissionais ou de ensino. Esta contribuicao
acima foi produzida de fora para dentro da Academia, no caso, pela ABEA - Associagao
Brasileira de Ensino de Arquitetura. Pelo seu teor, pelo tom fraternal e cooperativo, ndo
poderia deixar jamais de ser considerada, como néao o foi, pois o assunto era a melhoria
do ensino. Por aceitar estas contribui¢des, ndo se poderia alegar, nem de longe, submis-
sao da Academia a instituigdes externas. O espirito ndo era este.

Ha outros exemplos. Na “Plataforma para a Dire¢éo Nacional do IAB (1977-1979)”,
distribuida durante processo eleitoral aos departamentos e aos conselheiros, ao final de
1976, e publicada no inicio de 1978, em “3 ANOS DE IAB - Instituto de Arquitetos do Brasil /
Diretoria Nacional 77-79 ”, no seu capitulo 2 - A Situacao e as Perspectivas dos Arquitetos,
consta oitem 2.3:

O ensino superior, em consideravel medida também objeto de co-
mércio, produz em nimero crescente novos arquitetos, ndo como
resposta planejada a uma demanda comprovada, mas como re-
sultado de cdlculos empresariais.

A gigantesca demanda potencial do pais em termos de Arquitetu-
ra estd longe de expressar-se na demanda solvente. Existe assim,
apesar da gravidade e da extenséo dos problemas espaciais, dreas
de subemprego do arquiteto em nosso pais.
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Transformam-se, portanto, radicalmente as perspectivas do Arqui-
teto na sociedade. Pertencem ao passado as trajetérias baseadas
no sucesso individual, no mecenato privado ou publico. Pertence
ao passado a Arquitetura consubstanciada em algumas obras ge-
niais isoladas.

A Arquitetura brasileira hoje sé tem perspectivas reais na escala
dos nossos problemas, perspectivas integradas no desenvolvimen-
to sociocultural do pais.

Também no relatério final da Reunido do Conselho Superior do IAB, realizada em
Salvador, Bahia, em janeiro de 1979, consta o que segue:

Por outro lado situa-se, embora questionado, o cardter da unidade
da profiss@o, unidade esta, com ‘base no elemento comum de for-
magdo’, principalmente quando se constata no atual estdgio socio
-econémico a tendéncia de sub-ramificacées profissionais. No caso
especifico do arquiteto, tal fato sé viria desagregar os suportes de
uma formagdo unificada que no momento é de vital importancia.
Outrossim, considerando as disparidades regionais do pais, torna-
se imprescindivel a complementaridade na formacdo profissional,
em atendimento as peculiaridades existentes em cada regido...

Nas questdes referentes as atribuigcbes do arquiteto, afloram aque-
las pertinentes a defini¢Go do perfil profissional o qual deve res-
ponder a proposta curricular, dirigindo-se esta para objetivos mais
amplos, voltados para o interesse de uma comunidade, e ndo para
uma dtica de um mercado de trabalho essencialmente pragmdtico
de uma economia concentradora de renda...

Neste sentido, e preocupado principalmente - mas, ndo apenas com essa area -
com a aprendizagem daquilo que, por definicao, vem justificando a importancia social
do arquiteto e sua atribuicdo fundamental, ou seja, a de projetar (planejamento urbano
e regional; edificio; paisagismo; objetos e outros), para garantir que, pelo menos nesse
campo, os profissionais saissem das escolas bem preparados, pronunciava-se o IAB, em
documento denominado POSICAO DOS ARQUITETOS NO MOMENTO ATUAL BRASILEIRO:

A DIREC/TO NACIONAL DO INSTITUTO DE ARQUITETOS DO BRA-
SIL, atenta as transformagdes que estdo a ocorrer no quadro da
profissdo, apresenta, para apreciagdo e debate, este documento,
por ocasido da IV REUNIAO DO COSU, em Natal, Rio Grande do Nor-
te, julho de 1978 ...]

1. 0 IAB EA FORMAGCAO PROFISSIONAL
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No quadro da formagéo profissional dos Arquitetos brasileiros, o
IAB tem colocado contribuicdes que pretendem reforcar as idéias
desenvolvidas neste documento: a énfase e aten¢do maior do en-
sino de Arquitetura devem-se concentrar na PRATICA DO PROJE-
TO, instrumento essencial e bdsico de atuagéo profissional. Tem-se
recomendado que um minimo de 50% da carga hordaria curricular
total do curso de Arquitetura deva ser destinado ao trabalho de
prdtica de projetos de Arquitetura, em todos os niveis. Os conhe-
cimentos de tecnologia, historia, teoria devem se ampliar e inten-
sificar, integrando-se com o projeto. A conquista de novos conheci-
mentos que se relacionem com a Arquitetura, tais como Sociologia,
Economia, Ecologia, Cdlculo Estrutural deve ser incentivada e in-
corporada pelo estudante, nGo como matérias supérfluas mas ne-
cessdrias para a sua formagdo. Por ultimo, recomenda-se que se
tenha presente como diretriz basica da formagdo do Arquiteto, a
qualificagdo profissional...

[...] historicamente, o ensino tem sido preocupagdo prioritaria nos
debates realizados pela Entidade de Classe dos Arquitetos, exem-
plificando-se por trechos de ‘Resolugées do Conselho Superior do
IAB’, reunido na cidade do Rio de Janeiro, em janeiro de 1978.

[...] O sentido de democratizacéo estd profundamente vinculado ao
de uma AUTONOMIA UNIVERSITARIA: a Universidade deve ser lugar
onde se desenvolve o pensamento critico e criador; necessita de
uma dindmica prdpria, ndo podendo a sua movimentagdo reduzir-
se a mecd@nica que procede do poder.

Cada vez mais voltada para interesses imediatistas e empresariais,
ela vem, numa inversdo dos seus reais objetivos, distanciando-se
da comunidade a que deveria estar ligada.

Um pouco antes, em 29 de marco de 1978, em seminario realizado na Faculdade
de Arquitetura da UFRGS, sobre ensino da arquitetura, o IAB-RS encaminhava sua con-

- O sentido de democratizagéo estd também vinculado a uma AU-
TONOMIA INTERNA, assegurando a professores e alunos as deci-
sées que dizem, diretamente, respeito ao estudo, nGo permitindo
um deslocamento do centro das decisées para fora desta drea e
voltando a situar a administragdo como atividade meio e nunca
como um fim.
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Como prova da possibilidade de convivéncia e do trabalho conjunto, fraternal,
criativo e independente entre a Academia e Instituicdes Profissionais, podemos citar a
reunido promovida pela Comissdo de Formacao Profissional do IAB-RS, ocorrida em 28
e 30 de novembro e 5 de dezembro de 1978. Dela participaram além do IAB-RS, o Sindi-
cato de Arquitetos do RS e as faculdades de arquitetura (a totalidade das existentes na
época®) da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), da Unisinos, da Canoen-
se, da Ritter dos Reis, da Universidade Federal de Pelotas (UFPEL), além dos diretérios
académicos da UFRGS e da UFPEL. Assinado pelos representantes de todas as institui-
¢Oes presentes, foi elaborado documento, divulgado na publicacdo IAB-RS 1978/1979
MEMORIA, do qual extraimos o que segue:

Face as transformagdes substanciais que o Curriculo Minimo dos
Cursos de Arquitetura proposto pela CEAU acarretard no quadro da
formagdo profissional e, conseqiientemente, no exercicio da profis-
sdo de Arquiteto no Brasil, modificando inclusive o campo das com-
peténcias legais da profissdo, os professores e alunos das faculda-
des de Arquitetura do Rio Grande do Sul, juntamente com o IAB/
RS e 0 SAERGS, séo de opinido de que o Curriculo Minimo proposto
carece de maiores debates e, amparados também nas manifesta-
¢bes de diversas outras Escolas do pais, PROPOEM:

QUE NA REUNIAO MARCADA PARA OS DIAS 14, 15 E 16 DE DEZEM-
BRO EM SAO PAULO NAO SE DEFINA CURRICULO MINIMO, MAS SIM
QUE SE DISCUTA E ESTABELECA UM CRONOGRAMA DE ATIVIDADES
ATE ABRIL/79, MARCADO PELA REALIZACAO DE SEMINARIOS REGIO-
NAIS, SOBRE O ENSINO DE ARQUITETURA E CURRICULO MINIMO,
COM A PARTICIPACAO E COORDENACAO DA CEAU.

Pelo teor das preocupacdes e manifestacdes encaminhadas através dos docu-
mentos acima referidos, podem-se deduzir ao menos dois pontos: 1) que muitas das
questdes relativas ao ensino superior e ao ensino de arquitetura no Brasil pouco avan-
caram de | para ¢4, e; 2) que havia, entdo, diferentemente de hoje, um amplo, respeito-
so e saudavel dialogo, com troca de contribuicdes e de propostas, entre a Academia e as
Instituicdes Profissionais.

E muito importante observar as datas em que essas manifestacdes ocorreram:
note-se que estava instalada, ainda, no Brasil a ditadura militar, o que tornava o debate
livre de ideias bastante complicado. As campanhas pela Anistia Ampla Geral e Irrestrita,
pela Redemocratizagao e pelas Diretas Ja estavam em andamento. Quem sabe por isto
mesmo, no que se refere a participacao das entidades profissionais no debate sobre a
Formacdo Profissional do Arquiteto parecia, da parte da Academia, ser esta na época
mais aberta e acolhedora do que no tempo presente.

Assim é que o tempo - ou melhor, a experiéncia que pode decorrer da passagem

5.Em 1978, eram cinco as faculdades de arquitetura gatichas. 34 anos depois, em 2012, sdo (dados da ABEA)
25,0 que demonstra o vertiginoso crescimento quantitativo de cursos, de alunos e, consequentemente, de
arquitetos formados no Rio Grande do Sul. Este panorama se repete em todo o Brasil.
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do mesmo - que tantas vezes tem sido primordial para resolver e para aperfeicoar ques-
toes importantes, como as acima mencionadas, parece que, neste caso, pouca influén-
cia teve. Nem o ensino se desenvolveu tanto quanto era de se esperar, nem as relagdes
entre a Academia e a Realidade Externa se estreitaram e se aprimoraram quanto se de-
sejaria, e se poderia ambicionar, no transcurso das trés ultimas décadas.

Por certo, a questdao da Autonomia Universitaria tem tido desdobramentos
curiosos e importantes, notadamente nos ultimos anos. Isto remete para outro ponto
que merece reflexao e exame, tratado a seguir.

2, Autonomia da academia em relagdo ao exercicio profissional

A revista Isto E, n° 2098, de 27 de janeiro de 2010 publica nas paginas 6, 10 e 11,
entrevista em que Roberto Luiz D’Avila, presidente do Conselho Federal de Medicina de-
clara, a certa altura, que “.. olhando genericamente, metade dos médicos recém-saidos
ndo teria a qualidade desejada para atender a populagéo. Mas é uma visGo parcial, miope.
Ha alunos bem preparados que ndo passam no vestibular. E o aparelho formador ndo estd
sendo analisado. E necessdrio avaliar os professores e a metodologia.”

Mais adiante, perguntado se ele “... defende uma avaliagdo de contelido de ensi-
no?”, assim se pronuncia:

Exatamente. A avaliacdo que se faz é falha. Temos uma comissdo reunida e a pauta
é chamar os 179 coordenadores de cursos de medicina. NGo temos agcdo sobre os estudan-
tes, mas temos jurisdicGo sobre médicos e professores. E uma maneira de avaliarmos os
cursos indiretamente. Queremos mostrar ao Ministério da Educagéo que temos condigcdes
de colaborar na melhora da qualidade do ensino médico.

No nUmero seguinte da revista, na secao Cartas, um leitor assim se manifesta:
“Na entrevista, Roberto Luiz D’Avila cita como uma das fun¢ées do sistema formado pelos
conselhos regionais e federal de medicina a fiscalizagéo do ensino da atividade nas insti-
tuicbes publicas e privadas de educagdo. Mas, pela lei brasileira, a fun¢éo dos conselhos de
medicina é controlar os procedimentos médicos. Fiscalizar faculdades cabe exclusivamen-
te ao estado”.

Eis ai, nessas duas intervencdes, a de presidente de uma entidade importante
e tradicional, falando em “.. colaborar na melhoria da qualidade do ensino médico.”, e
outra, a de um leitor interessado, afirmando que “... Fiscalizar faculdades cabe exclusi-
vamente ao estado.”, o cerne - ou, a sintese - do conflito que vem se estendendo ja ha
bastante tempo e que vem opondo a Academia aos Conselhos Profissionais. No mesmo
tom do presidente do conselho médico, tém-se pronunciado dirigentes da Ordem dos
Advogados do Brasil, questionando a qualidade de alguns cursos. Na época da implan-
tacao das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduacgao, entre 1997 e
2005, esse conflito se intensificou, ndo se resolvendo até hoje. Naquele periodo, houve
manifestacdes, ndo bem acolhidas pela Academia, provindas especialmente dos conse-
lhos de Medicina, de Psicologia, da Ordem dos Advogados, da Engenharia entre outros.
E assunto que se liga - ou decorre - do ponto anterior, aquele que preconiza autono-
mia para as IES proporem livremente seus curriculos e programas. Esta autonomia,
conforme ja visto anteriormente, procede do Art. 207 da Constituicao Federal e da sua
aplicacao, através dos artigos 53 e 54 da LDB.
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Ha, decerto, um conflito estabelecido e, por vezes, até mesmo radicalizado, en-
tre organizagdes profissionais. Além dos conselhos, incluo as demais entidades de re-
presentacao profissional, j& que, no caso da arquitetura, o IAB, como se pode ver em
varios trechos deste livro, prestou, e vem prestando, colaboracao importante ao ensino
da profissao e a academia. Os termos utilizados pela Academia para definir a pretendi-
da atuagao dessas organizagdes sobre o ensino superior sdo pesados e demonstram o
tamanho dessa contenda. Nao deixam margem a duvidas, nem quanto ao rechago que
faz a Academia aos propdsitos das entidades de classe, nem ao entendimento que tem
a mesma sobre essa participagao. Vejamos alguns desses termos: intervengao, ingerén-
cia, invasao, influéncia, corporativismo, reserva de mercado entre outros. Em alguns
casos, essa discussao chega aos tribunais. Efetivamente, sobre intencdo da OAB de fis-
calizar a qualidade do ensino obrigando, para tanto, os egressos dos cursos de direito
ao chamado Exame de Ordem® (o que caracterizaria uma forma de controle indireto,
segundo alguns), estabelecido pela Lei 8.906/94 para poderem exercer a profissao, o
juiz federal de Goiania, Carlos Humberto de Souza, proferiu sentenca, em 22 de janeiro
de 2003, contestando a exigéncia da instituicdo. A decisdo do juiz foi matéria publicada
na edicao n°® 1439, de 02 a 08 de fevereiro de 2003, do Jornal Opgéo On-Line, de autoria
de Marcos Bandeira. Segundo a reportagem, “O juiz federal sustenta que se as univer-
sidades, bem como as faculdades tém assegurado em seu favor uma autonomia dida-
tico-cientifica, conforme estabelece a Constituicdo, ndo hd como ndo reconhecer que o
bacharel formado nessas instituicées encontra-se preparado para o exercicio profissional
ao qual se habilitou. Consequentemente, acrescenta o magistrado, o érgdo de fiscaliza-
¢do profissional ndo tem competéncia ou poder para dizer, antes da admissdo no seu
quadro, se esse ou aquele profissional tem ou ndo preparo suficiente para o exercicio da
profissdo, pois isto significa permitir-lhe uma indevida invasdo na autonomia dessas
instituicoes” (grifos do autor).

Em outro caso, conforme consta no PARECER CNE/CES N° 29/2007, a ABRAFI,
Associagao Brasileira das Mantenedoras das Faculdades Isoladas e Integradas, encami-
nhou consulta ao CNE, “... tendo em vista o teor da Resolucdo n° 126, de 16 de junho de
2006, do Conselho Federal de Biomedicina - CFBM, que formula a exigéncia de conclusdo
de curso com carga hordria minima de 4.000 (quatro mil) horas para registro profis-
sional...”. A ABRAFI argumentava que “se os conselhos profissionais destinam-se precipu-
amente a fiscalizacdo do exercicio profissional, for¢a é aceitar que somente aos profissio-
nais devidamente habilitados e neles inscritos podem impor suas restrigées...”, e continua:
“os conselhos profissionais buscam legitimar uma reserva de mercado travestida de
luta pelos direitos da classe...”. A ABRAFI conclui afirmando que “No caso concreto, a me-
nos que haja uma sensibilizagdo do Conselho Federal de Biomedicina acerca da impositiva
revogacgdo imediata da prefalada Resolug¢do n° 126/2006, serd necessdrio, mais uma vez,
recorrer ao Poder Judicidrio para afastar do mundo juridico esta teratologica exigéncia
corporativa.” (grifos do autor).

Anao ser pela necessidade de afirmacdo de soberania, de controle exclusivista que

6. Exame de Ordem - exame promovido pela OAB a que todos os egressos dos cursos de Direito no Brasil
devem se submeter. Aos aprovados é reconhecido o direito de exercer a advocacia. Aos demais (reprovados
ou ndo participantes) cabe o titulo de Bacharel em Direito, sem poder exercer a advocacia.
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pode ser mercadologico, de exercicio de poder nessa area tdo importante da vida social
do pais, a do ensino superior, que podera ter evidentes repercussdes em planos estraté-
gicos para o desenvolvimento nacional, assim como para a solugao de problemas sociais,
nao encontro nem motivos nem justificativas razoaveis, apesar de reconhecer o vigor dos
argumentos utilizados pelas partes, para que esse conflito permaneca ou progrida.

A tendéncia é que esta questdo permaneca sem solucdo por muito tempo: no-
ticia publicada no jornal Zero Hora de Porto Alegre, na edi¢ao do dia 17/12/2010, na pa-
gina 51, com o titulo TRF derruba exigéncia de exame da ordem da a dimensao exata do
conflito. Curiosamente, por outro lado, as comissées do MEC, encarregadas do controle
e fiscalizacdo do ensino, nas varias areas profissionais, sdao compostas por autodenomi-
nados “especialistas”, como que afirmando sua superioridade sem par nessa jurisdigao.
Parece-me ser elementar, salvo melhor juizo, que uma interagao, um trabalho coorde-
nado entre aqueles trés atores (Academia, Sociedade e Entidades Profissionais) seja,
como ja se comprovou anteriormente, ndo apenas necessario e desejavel, mas, também
- penso aqui, especificamente, na area em que trabalho -, indispensavel para a boa defi-
nicao de como deva ser a Formacao do Arquiteto. Esta - a Formacgao do Arquiteto -, tem
a ganhar com este procedimento, enriquece-se e legitima-se com essa interagao.

E importante reconhecer que, na area do ensino superior, nada é definitivo nem
ha donos da verdade. A cada dia se avanga um pouco e também se aprende com os erros
e com o trabalho de todos. Parece-me que a auséncia de qualquer um dos trés atores
desse triangulo gera flagrante desequilibrio e, como consequéncia deste, causa distor-
¢des na formacao do profissional. Também, me parece ser dificil, quando nao ilégico,
aceitar os argumentos de quem rechaca a participacao de organizagdes profissionais na
formulacdo do ensino superior a pretexto dessas ambicionarem, através disso, garantir
exclusivamente a reserva de mercado ou interesses corporativos. Mesmo que fosse essa
a aspiragao predominante nessas organizagoes - e nao acho que seja -, ndo veria nisso
razao suficiente para afastar de um debate quem nele pretende participar defendendo
“também” aquilo que constitui um compromisso publico irrecusavel: lutar pelo apri-
moramento do ensino, o que inclui a prudéncia com instituicdes despreparadas para
formar adequadamente profissionais. Até mesmo a possibilidade de vir a aflorar diver-
géncias profundas, no curso de um trabalho conjunto - o que poderia ser usado como
justificativa para evitar o encontro daqueles trés atores —, muito ao contrario disso, obri-
ga a que este se torne inadidvel: se ha divergéncias - e ja se viu que elas existem -, e se
sdo importantes, € impositivo que elas transparecam para que, através dos debates,
possam ser - a0 menos - esmiugadas e resolvidas.

Além do mais, sob a acusacdo de que as entidades profissionais, justamente
quando manifestam empenho em participar do debate sobre a qualidade do ensino
universitario, estejam encobrindo interesses corporativos, comete-se, no minimo pela
generalizacao, injustica que merece ser reparada: ainda que, na historia dessas asso-
ciagdes, possam ter sido efetivamente priorizados, em alguns momentos, interesses
corporativos, esses casos ndao ofuscam de nenhuma maneira as historicas lutas dessas
entidades por avancos sociais, por autonomia técnica e cientifica nacionais e pela im-
plantacdo e afirmacao, no pais, de profissdes universitarias importantes para o seu de-
senvolvimento.
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No caso de entidades como a OAB, a ABI e o0 IAB, além do mais, foram estas que
sustentaram, bravamente, num periodo em que, para isso, era necessario até mesmo
arriscar a propria vida, uma resisténcia inquebrantavel contra a ditadura e pela rede-
mocratizacao do pais.

No que tange ao campo especifico da formacao do arquiteto, devemos, para ter
uma visdo mais ampla do assunto, voltar a documentos importantes do passado recen-
te. Em varios desses encontraremos o testemunho eloqliente de como as instituicdes
representativas da categoria profissional percebiam a questdo da relagao “organiza-
¢Oes profissionais x instituicdes de ensino”. Em um dos mais importantes, elaborado
pelo presidente Nacional do IAB, arquiteto Demétrio Ribeiro, com a assessoria técnica
do advogado Ib Kern: o Anteprojeto de Lei do Exercicio Profissional da Arquitetura, na ex-
posicao de motivos para apresentacao dessa proposta ao Conselho Superior do IAB,
que se reuniu em Brasilia em novembro de 1979, por ocasiao do X Congresso Brasileiro
de Arquitetos, pode-se ler:

[...] 1- A orientacdo essencial do contetido do projeto encontra-se
em resolucées anteriores do Conselho Superior do IAB.

A abrangéncia do texto resulta da convic¢do unénime no IAB, de
que a reqgulamentagdo é insepardvel da questéo do curriculo mini-
mo oficial e do sistema de fiscalizagéo.

Lida com isengdo, a lei que atualmente rege o exercicio profissional
do Arquiteto asseguraria a nossa profissdo o seu campo especifi-
co de trabalho, pressupondo uma correspondéncia efetiva entre a
formagdo e as competéncias legais. Por falta de clareza, porém,
por ndo abranger a formagdo profissional e por ndo atribuir a sua
prépria aplicagdo a um drgéo autenticamente representativo da
nossa categoria, a lei n° 5.194 tornou-se inteiramente inoperante
para atingir os seus objetivos fundamentais, que seriam: proteger
as atribuicbes do Arquiteto, assegurar que a formagéo do mesmo
corresponda a essas atribuicdes, e implantar um sistema coerente
com a prépria lei.

1) No tocante ao curriculo minimo, existe unanimidade entre nds
sobre a necessidade de nele ficar determinada a carga hordria
minima obrigatdria do treinamento pratico de planejamento e de
projeto. Essa exigéncia é a unica forma de garantir a especificida-
de da formacgdo, de prevenir a degenerescéncia do ensino da Arqui-
tetura e a proliferag¢do de cursos ficticios, e de por termos a fraude
hoje legalizada, consistente em declarar apto a fazer projetos de
Arquitetura quem tenha assistido a algumas aulas tedricas sobre
a matéria.
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Néo podem existir duvidas sobre a necessidade de muitas outras
providéncias para corrigir as deficiéncias do ensino da Arquitetura
no pais, mas a especificidade desse ensino, assequrado em lei, é o
primeiro passo indispensavel.

Mais adiante, no mesmo documento, podemos ler:

Deve-se esperar também que na discuss@o ndo se perca de vista a
distingdo entre os aspectos fundamentais e os aspectos secundd-
rios. Independentemente da feicGo que assumam estes ultimos, é
convicgdo da Diretoria Nacional que os interesses da Arquitetura
exigem no Brasil de hoje uma lei que consagre trés principios: a
integridade do campo de atribuicées do Arquiteto, a especificidade
do ensino da Arquitetura e um sistema de fiscalizag¢éo profissional
proprio, eleito e estruturado democraticamente.

Porto Alegre, 12 de outubro de 1979.

Diretoria Nacional do IAB

Os que estavam naquele X Congresso de Brasilia sabem que o debate sobre esse
projeto de lei ndo progrediu. As contradi¢des e indefini¢cdes existentes dentro da prépria
categoria dos arquitetos, mais do que oposi¢oes vindas do meio externo - € importante
ressaltarisso -, assim como o temor de se tornar independente do sistema Creas-Confea
impediram o avanco do projeto.

Editorial da revista Arquitetura n° 55, de janeiro de 1967, pag. 4, relembrava que...

Em 1959, os arquitetos, através do Instituto de Arquitetos, promo-
veram uma campanha de grande intensidade visando obter uma
regulamentagdo especifica para sua profisséo. A pretenséo dos ar-
quitetos encontrou pela frente forte oposi¢éo das associagoes de
classe de engenheiros e da ctpula do organismo oficial encarre-
gado da fiscalizagdo profissional... Elaborada para os arquitetos,
ela pareceu ser, aos engenheiros principalmente, de uma ambigéo
descabida. Sucessivos contatos interprofissionais serviram para
dissipar duvidas e aparar arestas... O fim do ano passado viu o
final dessa drdua luta. O Congresso Nacional decretou e o Presi-
dente da Republica sancionou a Lei n° 5.194 de 24 de dezembro de
1966, que dd nova regulamentagdo ao exercicio das profissées de
engenheiro, arquiteto e engenheiro-agrénomo.

Bem antes, em discurso como paraninfo aos formandos’ de 1958 da FAUUSP,
Vilanova Artigas, outro insigne arquiteto brasileiro reivindica...” para os arquitetos um
organismo que oriente o destino cultural da arquitetura” ...

7. Este discurso, com o titulo Aos Formandos da FAUUSP (1958), poderé ser lido na integra em Caminhos da
Arquitetura, Vilanova Artigas, Lech - Livraria Editora de Ciéncias Humanas, Sdo Paulo, 1982, pag. 21.
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Sao capitulos importantes da grande luta que deveria, mas ndo o conseguiu, em-
polgar e unir em torno de si os arquitetos brasileiros.

Depois de ter sido, no final de 2009, rejeitado pelo poder executivo brasileiro,
por alegadas imperfeicdes processuais, novamente um projeto de lei que regulamenta
o exercicio da arquitetura no Brasil tramitou no Congresso Nacional. E o que deu origem
ao CAU - Conselho de Arquitetura e Urbanismo. Projeto anterior, um pouco antes refe-
rido, apresentado ao X Congresso Brasileiro de Arquitetos de 1979, em Brasilia - DF, em
seu Capitulo Il - Da Formagdo Profissional do Arquiteto , Art. 20 definia que:

Somente poderéo conferir diploma de arquiteto os cursos de ar-
quitetura de nivel superior oficiais ou oficialmente reconhecidos,
que... atendam ainda as sequintes condicées:

I - Ter duragdo minima de cinco anos;

Il - Ministrar no minimo quatro mil (4.000) horas de atividades es-
colares nas disciplinas necessdrias ao efetivo preparo dos alunos
para o exercicio das atribuicées profissionais definidas nesta lei,
das quais no minimo mil e oitocentas (1.800) horas destinadas ao
treinamento prdtico dos alunos na elaboragdo de projetos e pla-
nos.

De modo diferente, a Lei n° 12.378, que instituiu o CAU, aprovada no Congresso
Nacional em 31/12/2010, em seu Art. 3° determina:

Os campos de atuagdo profissional para o exercicio da arquitetura
e urbanismo sdo definidos a partir das diretrizes curriculares na-
cionais que dispéem sobre a formacgdo do profissional arquiteto e
urbanista nas quais os nucleos de conhecimento de fundamenta-
¢do e de conhecimentos profissionais caracterizam a unidade de
atuacdo profissional.

O primeiro, proposto em 1979 por Demétrio Ribeiro, propunha uma vinculagao
estreita e definida da lei com a formacao profissional, determinando, para isso, no cor-
po do texto, a duracdo minima dos cursos e as matérias consideradas mais importantes
e essenciais. Se nos lembrarmos do PARECER CNE/CES N° 29/2007 apresentado algumas
linhas antes, onde a ABRAFI, Associacao Brasileira das Mantenedoras das Faculdades
Isoladas e Integradas, consultava o CNE, “.. tendo em vista o teor da Resolu¢éo n° 126, de
16 de junho de 2006, do Conselho Federal de Biomedicina - CFBM, que formula a exigéncia
de conclusdo de curso com carga hordria minima de 4.000 (quatro mil) horas para re-
gistro profissional,” depreende-se que aquele Capitulo Il - Da Formagdo Profissional do
Arquiteto, Art. 20 acima apresentado ja seria, por semelhanca, nos dias de hoje, pretexto,
ainda que isso nao representasse motivo suficiente para que se desistisse de inclui-lo no
projeto de lei, para conflito entre um na época incerto conselho préprio da arquitetura e
a academia. Por outro lado, o Art. 3° da lei aprovada em 2010 no congresso, por ter como
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referéncia apenas as diretrizes curriculares, redacdo esta possivelmente originada na
exigéncia de exclusividade da academia para definir curriculos e programas, ndo garan-
te nem a uniformidade, nem a especificidade e nem a unidade da formacao do arquiteto
no territério nacional. Tal referéncia é, no meu entender, vaga, ja que cada curso pode,
desde que atendendo as diretrizes curriculares, estabelecer livremente suas disciplinas
e cargas horarias.

Mais de 50 anos se passaram desde as manifesta¢des de Artigas, mais tarde de
Demétrio Ribeiro, e de muitos outros colegas propugnando por um conselho profissio-
nal préprio. O decreto-lei que regulamenta o sistema CREA-CONFEA, do qual, até a data
de hoje, faz parte a Arquitetura sob o protesto de muitos profissionais, remonta a 1933,
época do Estado Novo. O CAU - Conselho de Arquitetura e Urbanismo, foi aprovado pelo
Senado de Republica em 21 de dezembro de 2010 e o presidente Luis Inacio Lula da Silva
sancionou-o no dia 31. Nessa longa luta, enfrentou resisténcias externas e internas a
categoria profissional. E possivel que daqui para frente preponderem apenas as contra-
dicdes internas. Espero que saibamos lidar com elas e fazer do CAU um organismo forte,
representativo e atuante. E que ele corresponda, na sua atuacdo, nos termos em que foi
aprovado, a visao e ao sonho de Vilanova Artigas, de Demétrio Ribeiro e de outros im-
portantes lideres. Passados trés anos da sua aprovacao, o CAU caminha a passos fortes.
Esperamos que continue assim.

3.Competéncias e habilidades

O professor Eduardo O. C. Chaves, da Unicamp, em artigo publicado na internet,
em 1° de agosto de 2000, sob o titulo “Novas Formas de Ensinar e Aprender: ‘Educag¢éo
Orientada para Competéncias’e ‘Curriculo Centrado em Problemas”, inicia afirmando que

[...] as expressées que estdo no titulo deste texto fazem referéncia
a uma proposta pedagdgica inovadora. Mais adiante, acrescenta:
“Quando se afirma que a escola precisa encontrar novas formas de
ensino e aprendizagem, se deseja sobreviver os momentos dificeis
que atravessa, ndo se tem em mente apenas aperfeicoar as atuais
formas de ensino e aprendizagem, tornd-las mais eficientes e, ao
mesmo tempo, como se fosse possivel, mais agraddveis. O que se
critica é o préprio modelo, ou paradigma de aprendizagem, e, con-
sequentemente, de ensino, que hoje impera. Consequentemente, é
preciso ‘virar as coisas de ponta cabe¢a’, recomecar do zero.

Com efeito, as expressdes “competéncias”, “habilidades” e “curriculo baseado
em problemas” fazem parte do vocabulario e das definicdes basicas das Diretrizes Cur-
riculares Nacionais vigentes para os cursos de graduagao. Sao a sintese da que se auto-
proclama, hoje, no Brasil, nova pedagogia para o ensino superior. Com estas questdes
dispostas de forma tao categérica e definitiva pelos defensores das “novas formas de
ensinar e aprender”, o circulo do debate sobre a educacao estaria, aparentemente, de-
lineado...

Nos trechos acima, identificamos argumentos que, sustentando as novas ideias,
parecem inéditos, mas em verdade sdo, na historia da pedagogia, recorrentes: sempre
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que se pretendeu implantar uma nova forma de ensinar e que, além do mais, se dese-
jou que esta desempenhasse um papel radical, isto é, tomasse o lugar das existentes,
se apregoava, com argumentos semelhantes, o surgimento de “proposta inovadora”. E,
mais, conforme pode se constatar no mesmo texto do professor Chaves que, para que
as novas propostas possam transitar livremente, é necessario fazer tabula rasa dos mé-
todos anteriores, “recomegar do zero”, como é afirmado acima. Argumenta, para tanto,
de forma imperativa que “E interessante notar que o modelo ou paradigma que hoje é
hegeménico néo possui fundamentagdo ou justificativa séria”.

Sobre este assunto, sobre a proposicao de novas pedagogias, de novas formas
de ensinar, vou me amparar no texto de Jaume Carbonell, Diretor da revista Cuadernos
de Pedagogia, de Barcelona. No livro comemorativo dos 25 anos da revista - intitulado
Pedagogias do Século XX -, editado em 2003 pela Artmed Editora de Porto Alegre, em seu
prologo, afirma Carbonell (2003):

A memédria, quando ativada, contém mais sementes de futuro do
que restos do passado. Néo é por acaso que as interpretagées con-
tidas nos tratados filoséficos ou pedagdgicos de outrora sGo um
espelho do que pensamos hoje. As novas idéias surgem sempre a
partir de reelaboracées de idéias anteriores. E o que sustenta Vy-
gotsky, o chamado Mozart da psicologia, quando nos diz que a
capacidade criativa consiste em construir o novo reestruturando o
velho. E isso néo sé ocorreu na histéria do campo educativo como
também em qualquer campo do saber. Estamos sempre reelabo-
rando, reorganizando, reinventando a partir do jé conhecido. Ndo
nos enganemos: pelo menos na pedagogia, inventa-se muito pou-
co. (...) Dai a importéancia de recompor o vinculo entre o hoje e o
amanhd; entre a memoria coletiva e a realidade concreta; entre o
discurso moral portador de principios, valores e sinais de identida-
de e a apropriagéo subjetiva dessas tradigbes em nossas vidas co-
tidianas mutdveis e efémeras. Trata-se de ‘vertebrar’ uma histéria
‘invertebrada’.

O que se observa hoje, entretanto, é uma obsessdo, deliberada ou
inconsciente, de apagar o passado coletivo, de arrancar dos dis-
cursos educativos atuais os pardmetros e as raizes sobre os quais
cresceram e se afirmaram as idéias e as praticas pedagdgicas mais
inovadoras de nosso tempo. (p. 7)

Outro autor, o francés, catélico tomista, Jacques Maritain, em “Rumos da Educa-
¢Go” (1959), com primeira edicdo datada de 1943, assim se manifestava:

A educacgdo é uma arte, e arte muito dificil. Pertence, de nature-
za, d esfera da Etica e das ciéncias prdticas. E uma arte ética (ou,
por outra, uma ciéncia prdtica em que determinada arte se inclui).
Toda arte é uma tendéncia dindmica em direcdo a um objetivo que
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se quer atingir (finalidade da arte). NGo hd arte sem objetivo. Sua
propria vitalidade estd na energia com que se dirige para certo fim,
sem se interromper nunca.

Vemos aqui, de principio, os dois erros mais freqlientes que a edu-
cagdo deve evitar. O primeiro é a falta de objetivos ou o desprezo
deles. Se os meios sdo apreciados e cultivados em virtude de sua
propria perfeicdo e ndo, apenas, como meios, deixam de servir aos
fins. A arte torna-se impraticavel. Sua eficiéncia vital foi substitui-
da por um processo de multiplicagdo infinita. Cada meio se desen-
volve e cresce por si mesmo. Esta supremacia dos meios sobre 0s
fins, resultando no fracasso de todo o propdsito seguro e eficiéncia
real, constitui a principal acusagdo contra a educag¢éo contempo-
ranea...]. (p. 16)

O segundo erro da educagdo ndo estd na falta de compreenséo dos
fins, mas em idéias falsas ou incompletas concernentes a natureza
deles. [...] Se a finalidade da educagéo estd em guiar e em ajudar o
homem a atingir a sua plenitude humana, ela ndo pode fugir aos
problemas e dificuldades da Filosofia. Subentende, por sua propria
natureza, uma filosofia do homem. E obrigada a responder sem
demora a pergunta filoséfica da Esfinge: ‘Que é o homem’? (p. 17)

Muita coisa ha que se pensar sobre a educacao de hoje, tendo como referéncia
os dois textos anteriores. Fora a terminologia, prépria da época em que foram escritos,
que hoje seria considerada por muitos “machista” e politicamente incorreta por consi-
derar o homem, género masculino, como o principal representante da espécie humana,
delegando a mulher, género feminino, um papel secundario, de “segundo sexo”, confor-
me expressao de Simone de Beauvoir.

No mesmo “texto eletronico” antes citado, seu autor, o professor Eduardo O. C.
Chaves afirma:

Néo se pode ignorar que antes de entrar na escola a crianga apren-
de uma quantidade enorme de coisas: aprende a diferenciar as suas
impressées sensoriais e a identificar objetos e pessoas; aprende a
pegar e a manipular objetos; aprende a ficar de pé e eventualmente
a andar; aprende a gostar de determinadas coisas e a ndo gostar
de outras, desenvolvendo nitidas preferéncias; aprende a respon-
der adequadamente ao contato de terceiros (conhecidos ou estra-
nhos); aprende a identificar sons e, eventualmente, aprende a falar;
aprende a se alimentar sozinha; aprende a controlar a bexiga e seus
intestinos; aprende que néo deve fazer determinadas coisas; apren-
de a demonstrar carinho e a agredir os outros, quando contrariada;
aprende eventualmente a identificar simbolos, desenhos, sons e
mesmo palavras escritas com seus referentes - e assim por diante.
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(...) Registre-se, porque de fundamental importéancia, que nenhum
desses aprendizados envolve a absor¢éo pura e simples de infor-
macgdo - em todos eles o essencial é o desenvolvimento de compe-
téncias e habilidades - sensdrio-cognitivas, psico-motoras, emo-
cionais e sociais (interpessoais). Registre-se ainda que em nenhum
desses casos hd um processo de ensino formal e institucionalizado:
a criang¢a aprende observando, imitando, e respondendo a inter-
mitentes intervengées (estimulagcdes ou provocagées, no bom sen-
tido) daqueles que compartilham e seu mundo.

Além do mais, aprender todas essas coisas dd grande prazer ds
criangas - sua curiosidade inata as torna automotivadas e em ne-
nhum momento o aprendizado lhes parece doloroso ou entedian-
te. Aprender é parte de sua vida - na verdade, a parte principal da
sua vida. Brincar, para eles, é aprender, e aprender a brincar.

(..) Se, ao entrar na escola, o aprendizado subitamente se torna
aborrecido e mesmo sofrido para as criangas, isto parece ser muito
mais por falha da escola do que das proprias criangas - pois nada
fundamental se altera nelas, além do fato de que seu aprendizado
agora deve se processar principalmente no ambiente organizado
e estruturado da escola, que altera drasticamente a natureza do
processo de aprendizagem.

Primeiro, na escola o aprender desvincula-se do brincar e se torna
uma obrigagdo (...) na escola corta-se o vinculo anteriormente exis-
tente entre processos cognitivos e processos vitais - entre aprendi-
zagem e vida, entre aprendizagem e experiéncia.

Segundo, o objeto do aprendizado escolar deixa de ser o desenvol-
vimento de competéncias e habilidades nos alunos para se tornar
a absorgdo, por eles, de grandes quantidades de informagdo: fa-
tos, conceitos, procedimentos.

Os dois ultimos paragrafos resumiriam as bases das duas ultimas concepgdes di-
daticas utilizadas no ensino superior nacional. Uma que teria prevalecido até a promulga-
¢do das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Graduagao, até 2000 e outra
- considerada um dos pontos mais importantes dessas diretrizes curriculares (e, portanto,
oficial) -, difundida como inovacdo, que é a didatica baseada em Competéncias e Habilida-
des (a partir de 2000). Deveria substituir, segundo seus mentores, a primeira, ou seja, o en-
sino, “anteriormente hegemonico”, baseado na aprendizagem de Conceitos, Fatos Infor-
macionais e Procedimentos e em curriculos organizados por disciplinas. As justificativas
e razbes para essa pretendida mudanca didatica estdao contidas - como se pode ver pelas
citacdes anteriores -, resumidamente, no texto do professor Eduardo Chaves.
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Mais adiante, durante o VIIl Encontro Nacional dos Dirigentes de Graduacao das
IES Particulares, realizado em Goiania, entre 29 e 30 de outubro de 2009, Raulino Tra-
montin (Consultor Sénior da CM Consultoria, de Marilia, SP), em palestra intitulada O
Complexo Mundo do Ensinar e Aprender nos Novos Cendrios de Mudanga e dos Desafios do
Sistema Nacional de Avaliagdo (www.funadesp.org.br) repetiu - ilustrados por longa se-
quéncia de slides - os mesmos conceitos e justificativas que haviam aparecido no texto
do professor Chaves.

Ja se sabe que essa maneira de conceber o ensino superior determinou - para
que pudesse ser implantada - a exting¢ao dos Curriculos Minimos. Alegou-se, para tanto,
que estes eram muito rigidos, inibindo, comisto, a criatividade e a inovagao da parte das
IES e dos professores. E que, diferentemente, este, baseado em Competéncias e Habili-
dades, por ter como pressuposto de forma especial a “flexibilizacdo” tanto dos curricu-
los quanto das cargas horarias® promoveria - por este motivo -, tanto a inovacao quanto
a criatividade nas IES e no professor, além de demandar destes - como se fosse fato iné-
dito nas escolas brasileiras - certo grau de improvisacao em algumas situagdes na sala
de aula [...] jé ndo mais presos a moldes pré-formados ou sequindo rigidamente um livro
diddtico [...], como afirma a professora Lenise Aparecida Martins Garcia, da Universidade
de Brasilia, em seu artigo publicado em 2005, na internet, denominado Competéncias e
Habilidades: vocé sabe lidar com isso?.

Desde os primérdios da historia da humanidade, passando pela Academia de
Platdo, por Montessori, por Dewey, por Neill, por Piaget, por Paulo Freire (para apenas
citar alguns pedagogos de destaque entre muitos), ensinar determinada coisa ao Outro
e fazer com que este Outro efetivamente a aprendesse, deve ter sido, como ainda o &,
uma das principais - e das mais dificeis - empreitadas do ser humano. Ensinar a cagar;
ensinar a procurar e a encontrar, a selecionar e a colher alimentos; ensinar as normas,
as leis assim como os rituais religiosos da tribo; ensinar o “oficio” de “fabricar” objetos
e artefatos Uteis; ensinar os procedimentos elementares da construcao do habitat, dos
cuidados com a saude, da protecao contra as manifestacdes hostis da natureza como
chuvas, frio, calor; ensinar as expressodes artisticas; ensinar a descobrir novas coisas era
- e continua sendo - tarefa vital e indissociavel da condicdo humana. O ensinar, como sa-
bemos, tem sua simetria, sua contrapartida, no aprender: assim é que encontrar o Outro
disposto e motivado a aprender completa, sine qua non, a equagdo do Ensino x Apren-
dizagem. Efetivamente, assim vem sendo, pois, desse pacto social - Ensinar x Aprender
-, dependeu, em boa parte, ao menos para o ser primitivo, ndo somente a sobrevivén-
cia como a continuidade da espécie. Também é fato que, na histéria da humanidade, a
busca incessante por métodos didatico-pedagogicos que ajudem a aprimorar a agao de
como ensinar e de como aprender - empreitada, como ja se pode perceber, tao vital para
a espécie humana -, tem tido capitulos - e pontos de vista - admiraveis e comoventes.
Eis a razao de termos citado, logo acima, os lendarios pedagogos cujos nomes fazemos
questdo, como numa necessaria homenagem, de repetir: Montessori, Dewey, Freinet,
Neill, Piaget, Freire etc.

0 cinema - possivelmente a manifestacdo artistica mais popular, e mais acessi-
vel do planeta - também se debrucou sobre a questdo da Educacéo. O professor Amaury

8. Veritem 1. Autonomia para as IES / curriculos e programas livremente propostos, na pag. 40.
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César Moraes, da FEUSP, em artigo divulgado na internet com o nome de A Escola Vista
pelo Cinema, comenta:

A primeira vista, parece ndo aconselhdvel que tratemos de um
tema da educagdo - A Escola - a partir de um referencial néo es-
tritamente técnico - O cinema -, mas sim daquele consagrado - As
Ciéncias da Educacdo. (...) Raramente (os filmes) sGo explorados no
seu potencial de veiculos das representagdes sociais. Menos ainda
no que se refere a pesquisa sobre o imagindrio social. (Turner, 1997)

Para nos, os filmes sdao uma fonte importante de conhecimento da realidade,
porque de algum modo se propdem a ‘reconstruir’ essa realidade - de modo realista,
naturalista, surrealista, alienante, engajado etc. Para além da ilustracdo que podemos
recortar nos filmes, vemos também os pressupostos dessa ilustracdo. (Serrano apud
Bittencourt, s./d.)

E importante destacar a nocao de escola manifestada no texto acima. Por ela, a
escola é, além de uma instituicao social - isto é - necessaria para o desenvolvimento
da coletividade, também uma representacao social. Por este motivo, por este carater
social, a escola nao é uma ilha, como desejariam alguns, nem uma entidade separada
da realidade, em que os processos pedagdgicos se desenvolvessem autonomamente,
em um mundo a parte, em uma realidade virtual. Em outras palavras, caso a escola
pudesse ser esse ambiente asséptico e isolado, ai sim, bastaria uma pedagogia bem
concebida - ja que, nada além de questdes ligadas a aprendizagem interferiria na es-
cola -, para que os processos de ensino/aprendizagem fossem sempre bem sucedidos.
Poucos duvidariam que esse fosse o ideal. De modo diferente, como tudo na vida, o que
dentro da escola ocorre: organizacao fisico-espacial, relagdes interpessoais, métodos
pedagogicos, processos administrativos, relagdes de poder, interesses particulares e
outros, tanto confirmam que ela, efetivamente, faz parte do meio social como espelha
fielmente a realidade concreta e 0 momento vivido pela sociedade. Qutros - por certo
idealistas - acreditam que, dos processos educacionais, resultam sempre pessoas aptas
para (em retribuicdo ao que lhes foi proporcionado?) aprimorar o mundo do qual faz
parte a escola. Talvez seja por outros motivos: pela complexidade dos relacionamentos
nela envolvidos e pelos avancos e insuficiéncias que ocorrem nas propostas pedagogi-
cas, que o tema Educacdo - e Escola - atraia tanto o cinema enquanto instrumento de
representacdo, de interpretacdo e de projecdo da realidade.

Podemos aludir a varios filmes que abordaram a tematica da escola e da edu-
cagao. O primeiro que me vem a lembranca - pois recentemente assisti reprisado na
TV - é Minha Esperanga é Vocé (A Child is Waiting), norte-americano de 1963, dirigido
por John Cassavetes, com Burt Lancaster, Judy Garland, Gena Rowlands e Steven Hill.
Trata da educacdo de uma crianga autista (Hill), filho de uma méae distante (Rowlands),
em uma escola dirigida por um professor bastante severo e rigido (Lancaster). A baixa
motivacdo da crianca e sua dificil educacao tomam novos rumos a partir do momento
em que passa a receber atencdes afetuosas de uma professora recém-chegada (Gar-
land), desde o inicio muito contestada pelo diretor por esta forma singular de tratar os
alunos. Segue Sementes de Violéncia (Blackboard Jungle), também norte-americano,
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de 1955 (Fig. 11). Dirigido por Richard Brooks, tem como intérpretes Glenn Ford, Anne
Francis, Sidney Poitier, Vic Morrow entre outros. Aborda a tematica, muito comum,
entado, das tensdes raciais e da delinquéncia juvenil®. A musica de abertura do filme
é, sintomaticamente, Rock Around the Clock, simbolo da rebeldia dos anos 50. Richard
Dadier (Ford), um soldado que se torna professor, enfrenta, na sala de aula de esco-
la secundaria de um bairro degradado de Nova York, um grupo de adolescentes pro-
blematicos. A questdo é: quem manda na sala de aula, o professor ou os alunos? No
final, Dadier, apds confronto com o lider rebelde,
consegue impor a autoridade e o respeito ao pro-
fessor, na sala de aula. O tema desse filme, ainda
hoje, mobiliza os ambientes escolares, basta olhar
as paginas dos jornais. A mensagem é muito clara:
como diz o professor Amaury César Moraes em seu
artigo A Escola Vista pelo Cinema:

Mas o filme [...] objetiva o combate a delinqiiéncia
juvenil em tom de nacionalismo e militarismo. O pro-
fessor (um ex-soldado) que foi combater um inimigo
externo, volta e deve combater um inimigo interno. O
uso do mastro da bandeira no dltimo conflito do fil-
me (cena final em que o professor vence o oponente
utilizando como arma uma bandeira americana) é
emblemdtico: com ele imobiliza-se o inimigo e resta-

belece-se a paz e a ordem necessdria.
Fig. 11 - Blackboard Jungle / Filme

Outros filmes serdo apenas mencionados, sem citar muitos detalhes. Sdo: Ao
Mestre com Carinho (To Sir, with Love) inglés de 1967, de James Clavell (Fig. 12), estrelado
por Sidney Poitier, Judy Geeson, Lulu e outros. Engenheiro negro desempregado resolve
se tornar professor e, em plena época de contestagdes™ é encarregado da educacdo de
jovens ingleses rebeldes do bairro operario londrino de East End. E bem sucedido por
tratar os alunos ndo como criangas, como era comum, mas como adultos. Desta mesma
época, tivemos Subindo por Onde se Desce (Up the Down Stair Case), americano de 1967,
de Robert Mulligan. O titulo, sugestivo, refere-se as escadas do colégio, em bairro confli-
tuado de Nova York, em que, para ordenar os fluxos, se subia por um lado da escada e se
descia pelo outro. A professorinha de literatura, representada por Sandy Dennis, no seu
primeiro dia, erra o lado, o que acaba anunciando sua predisposicdo para até mesmo
quebrar regras na sua missao de educar seus alunos.

Outro filme que deve ser citado é Primavera de uma Solteirona (The Prime of Miss
Jean Brodie), inglés de 1968, de Ronald Neame, com elogiado desempenho de Maggie
Smith. Em 1932, numa escola de Edinburgh, a professora solteirona do titulo quer trans-
formar suas alunas em mulheres modernas, em cidadas de verdade. Trata-se de pessoa
contraditéria: ao mesmo tempo em que planeja o progresso de suas alunas através do

9. Ver também, sobre este tema, da mesma época, Juventude Transviada, com James Dean.

10. Em seguida a realizagdo do filme, explodiria em Paris 0 movimento estudantil conhecido como Maio de
68, que repercutiria em todo o mundo.
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ensino das artes e da estética - admira Giotto e Da Vinci - também reverencia Mussoli-
ni e o fascismo. Atrapalha-se em algumas situagdes e acaba demitida pela escola. Te-
mos, mais adiante, Adeus, Meninos (Au Revoir, les Enfants), de 1987, dirigido pelo francés
Louis Malle (Fig. 13). Autobiografico, mescla a tematica da escola com o nazismo e a
perseguicdo aos judeus na Franga. Seguem-se Sociedade dos Poetas Mortos (Dead Po-
ets Society), de Peter Weir, 1989, com Robin Willians, Ethan Hawke e outros; O Clube do
Imperador (The Emperor’s Club), lancado em 2002, de Michael Hoffman, estrelado por
Kevin Kline. Estes dois ultimos filmes lidam com a

educacado em exclusivas escolas americanas, desti-

nadas ao preparo, na classe dominante, de futuros

lideres nacionais. Os professores, ex-alunos, idealis-

tas, contestam a rigida pedagogia das instituicoes.

Adotam formas pessoais de ensinar nada ortodoxas

que estimulam os alunos tanto a respeitar a ética e

a moral quanto a pensar livremente por si mesmos,

0 que acaba gerando atritos com as administracoes

e com pessoas influentes da comunidade. Ambos os

filmes retratam os professores como figuras ideali-

zadas, romanticas mesmo. Carpem Diem! (aprovei-

tem a vida!) aconselha aos seus alunos o professor

John Keating (Robin Willians) de Sociedade dos Poe-

tas Mortos enquanto lhes receita boas doses de po-

esia e de amor a vida. Em 2004, Pedro Almodédvar

realizou, na Espanha, Md Educag¢éo (La Mala Educaci-

6n), estrelado por Gael Garcia Bernal, Fele Martinez,

Daniel Giménez Cacho. Almodévar, como ¢ de seu

feitio, abordou tema tabu na educagao, provavel-

mente muito antigo, mas que apenas recentemen- Fig. 12 - To Sir with Love / Filme

te passou a ser desvendado se transformando até

mesmo em noticias de jornais: a pedofilia e 0 abuso

contra criangas em internatos religiosos.

Os trés proximos filmes que mencionarei
tém significado especial para mim. Os dois primei-
ros porque, durante meu periodo como diretor da
Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da PUCRS,
pude utiliza-los como forma de iluminar e instigar
o debate entre os professores - que deveria ser, em
minha concepc¢ao, ndo apenas permanente como
essencial para o desenvolvimento do curso. Isto foi
feito com o propédsito ndo somente de manifestar
o estimulo da direcdo aos docentes, em suas refle-
x0es sobre o desempenho do dificil oficio, como de
encontrar, e apropriar coletivamente, os métodos
mais adequados para tornar o ensino diferenciado e
qualificado. Voltarei a este assunto mais adiante, no Fig. 13 - Au Revoir les Enfants / Filme
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capitulo Os Semindrios Diddtico-pedagdgicos. Os proximos sdo destacados porque, em
meu entender, expdem, ainda hoje, com muita clareza, coragem e realismo, os dramas,
as vicissitudes, as indefinicdes e duvidas de professores e alunos nas salas de aula do
mundo inteiro. Sao eles: Génio Indomdvel (Good Will Hunting), de Gus Van Sant, america-
no de 1997, com Robin Willians, Matt Damon e Ben Affleck (os dois Gltimos também au-
tores do roteiro, premiado com Oscar). Conta a histéria de 6rfdo faxineiro (Matt Damon,
o Will Hunting do titulo) do MIT - Massachussets Institute of Technology que, apesar
de nao ter frequentado universidades, tem o dom natural de resolver complexos pro-
blemas de matematica avancada. Isto o distingue, fazendo-o merecedor de atengdes
especiais. E, no entanto, jovem rebelde problematizado. Prefere bebedeiras e brigas as
chances oferecidas pelo instituto. O MIT quer o seu talento. Encaminham-no para apoio
psicolégico. O jovem rechaga varios, até encontrar um terapeuta (Robin Willians) que,
por seu estilo fora dos padroes e por sua capacidade especial de compreender o Outro,
acaba estabelecendo com o jovem uma relagdo de empatia que o faz se encontrar con-
sigo mesmo. No final, o rapaz prefere sair atras da amada a ficar entre quatro paredes,
preso a matematica. Repete, de certa forma, o que fizera o terapeuta na juventude. Este
rapaz me plagiou! exclama, realizado, o terapeuta em uma das cenas finais. O segundo
desses filmes é Encontrando Forrester (Finding Forrester), EUA, 2000, também de Gus Van
Sant (Fig. 14). Apresenta Sean Connery, F. Murray Abraham, Anna Paquin, Robert Brown
entre outros. Adolescente negro (Robert Brown) do Bronx, Nova York, chamado Jamal,
desafiado por colegas, mas também impulsionado pela curiosidade, invade apartamen-
to de estranho vizinho recluso. La descobre que o mesmo é escritor. Lé folhas datilogra-
fadas que encontra sobre mesas. Sente-se atraido pelo que lé. E flagrado pelo escritor
(Sean Connery). Estabelece-se, assim mesmo, a partir de entdo, uma relacao de mestre
e aprendiz que faz com que o adolescente acabe revelando um potencial literario tao ex-
traordinario a ponto de duvidarem, na sua escola, da sua capacidade e, portanto, de sua
honestidade, por ocasido de certames anuais de literatura. Seria ele autor ou plagiador
dos textos que apresenta, intriga o invejoso professor da disciplina (F. Murray Abraham,
o0 mesmo de Mozart)? Mesmo tendo como inicio uma transgressao (a invasao do aparta-
mento), um Mestre disponivel e solidario e o Outro predisposto a aprender compdem, na
visdo de Van Sant, quadro favoravel ao desenvolvimento da aprendizagem. Apesar do
peso das cenas, nota-se que o prazer esta presente no ensinar/aprender. Van Sant néo
transige: diferentemente do que possam achar alguns professores, que para conquistar
seus alunos bastam sorrisos e agrados faceis, no filme, o escritor é turrdo e ranzinza. E
o instrumento da aprendizagem é uma antiga e demodée maquina de escrever. O que
mais importa é a empatia, as relacdes de confianca e de respeito, baseadas na troca, na
honestidade e no reconhecimento do Outro. Van Sant faz questao de afirmar a ligagéo
existente entre seus dois filmes, Génio Indomdavel e Encontrando Forrester: no final do
ultimo, e somente por instantes, aparece Matt Damon, o astro do primeiro, no papel de
um agente de seguro. Significativamente, a musica tema é Além do Arco-iris (Over the
Raimbow), originalmente de O Magico de Oz.

Entre os Muros da Escola (Entre les Murs), Franca, 2008 ¢ o ultimo filme que co-
mentarei (Fig. 15). E, provavelmente, dentre todos os mencionados, o que trata com
maior realismo, crueza, atualidade e universalidade uma das questdes permanentes da
educacao: a sala de aula e os problemas que se repetem, cotidianamente, em ciclo sem
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Fig. 14 - Encontrando Forrester / Filme Fig. 15- Entre les Murs / Filme'

fim, envolvendo professores e alunos. Dirigido por Laurent Cantet, seus atores ndo sao
profissionais. Francois Bégaudeau, o autor do roteiro, é professor na vida real. Os atores
adolescentes sdo mesmo imigrantes, alunos das escolas da periferia parisiense. As coi-
sas transcorrem de forma lenta na Escola Francoise Dolto (nome de importante psica-
nalista francesa), no ritmo que caracteriza o aprendizado. A camara mantém-se focada
no ambiente interno. Raras vezes olha o exterior. Quando isso ocorre, no maximo, o que
se entrevé é o patio da escola. Cantet, de modo habil, faz o expectador sentar na sala de
aula, viver a sua atmosfera propria e sua pulsagdo, como se participasse das atividades.
Esta presente, no entanto, a tensao tipica dos ambientes onde se desenvolvem relagdes
humanas emaranhadas, como as do ensino/aprendizagem. Fica claro que o professor
é esforcado. Improvisa a todo o momento para ndo deixar sem resposta os questiona-
mentos de seus alunos: “Es homossexual?”, provocam eles. A tens3o cresce lentamente,
a atmosfera pesa... De repente, vem a tona aquilo que sobrecarregava o ambiente: o
professor nao suporta a pressao do ensinar: se irrita, se embaraca e tropeca no que po-
deria ser apenas um comentario banal de duas alunas - acaba chamando-as de vadias
- e ai estd, nesse momento emblematico, uma situacao exemplar que pode aflorar em
qualquer escola do mundo: a solidao do professor e a ansiedade dos alunos concorren-
do para o transbordamento das limitagdes pedagogicas, dos preconceitos, dos conflitos
latentes que, tantas e tantas vezes, subjazem nas salas de aula...

Muitas vezes, no periodo em que fui diretor de faculdade, fui procurado por
muitos colegas, a maioria muito jovem. Por terem terminado seus mestrados - como se
sabe, hoje pré-condicao para exercer a docéncia universitaria -, consideravam-se pron-
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tos para serem contratados como professores de arquitetura. Poderiam estar parcial-
mente certos. E possivel que soubessem o que ensinar. O complexo ato de ensinar para
mim era, e é, no entanto, um pouco mais do que isto. E como uma equacao que exige do
professor estar sempre buscando responder a - entre outras - trés dividas essenciais e
inseparaveis: o que ensinar? como ensinar? e, por que ensinar?

Tenho notado que, enquanto para parte dos aspirantes a professor, como de res-
to para parte daqueles que ja desempenham a docéncia, tem sido ébvio responder a
primeira questao, para as outras duas, entretanto, tem sido mais dificil e raro encontrar
respostas convincentes.

Também acredito ndo serem poucos os professores que, em algum momento
dificil da carreira, tenham se perguntado, com certa dose de angustia e desamparo: “O
que mais ainda eu posso fazer para que o Outro se sinta interessado em aprender, para
que o Outro se sinta motivado a crescer?” Todo aquele que, no entanto, nao parar por ai,
que se empenhar em buscar, ininterruptamente, respostas para perguntas como estas
- assim me parece -, estara no caminho certo para se tornar um bom professor.

E evidente, e ja indiscutivel, que o desenvolvimento do aluno seja o objetivo prin-
cipal dos processos de ensino e aprendizagem. Considero, no entanto, que o Professor
e, além dele, a Relagao Professor x Aluno sejam da mesma forma componentes es-
senciais, isto é, que nao possam jamais ser subestimados, se realmente se deseja que
0s processos de ensino e aprendizagem sejam bem sucedidos. Penso deste modo, pois
considero que planos didaticos elaborados; que curriculos bem organizados; que es-
pacos fisicos bem planejados; que laboratérios bem equipados; que um corpo docente
bem titulado ainda que sejam todos, sem duvida, fatores importantes para o bom an-
damento de um curso, ndo sao o mais essencial. Nao podemos desconhecer escolas de
regides paupérrimas que, ainda que sem o minimo de recursos materiais, conseguem
superar condi¢des adversas e, gragas a dedicacao de seus professores, propiciam aos
seus alunos um bom ensino basico.

Por estes motivos, estou convencido que deva ser, com certeza, na figura do pro-
fessor, assim como na atencao especial aos processos interpessoais, caracteristicos dos
ambientes escolares, que se devam concentrar boa parte dos esforcos para se melhorar,
continuamente, os procedimentos didatico-pedagdgicos. Sempre que esses dois fatores
forem subvalorizados, todos os outros pouca serventia terdo. Essas minhas convic¢coes
sobre o papel do professor ndo sdo de agora: penso, ha algum tempo - e ja escrevi sobre
isso - que o bom professor e as adequadas relagdes professor x aluno sdo fundamentais
para a promoc¢ao da educacgao. Devo reconhecer, no entanto, que a avalanche de re-
centes posicoes pedagdgicas, focadas em novas tecnologias, em inovagdes curriculares
e em instalacdes sofisticadas - ndo pretendendo com isso diminuir a importancia que
elas tém para o ensino-aprendizagem -, me fizeram, algumas vezes, repensar minhas
convicgdes. Apesar de tudo, apesar da forgca dos argumentos que apontavam noutras
diregdes, apesar dessas posigdes pedagogicas serem muito atraentes para professores,
alunos e seus familiares, ndo foram, entretanto, suficientemente persuasivas a ponto de
redirecionar meus convencimentos.

Sobre este assunto, pude sentir-me particularmente recompensado, quando a
presidenta do Brasil, em seu discurso de posse, pronunciado em 1° de janeiro de 2011,
fez questao de destacar - o que antes era raro -, a visao do seu governo sobre o papel
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do Professor na educacao brasileira. Disse ela: -“Mas sé existird ensino de qualidade se
o professor e a professora forem tratados como as verdadeiras autoridades da educagdo,
com formagéo continuada, remuneracdo adequada e sélido compromisso com a educa-
¢do das criangas e jovens.” Nesta mesma direcao, matéria do jornal Zero Hora de Porto
Alegre (11/01/2011, paginas quatro e cinco) noticiava que a redagao do vestibular 2011
da UFRGS fora sobre a valorizagao do professor. Em um “box” dessa matéria, a editora
de educacéo do jornal, Angela Ravazzolo, comentando o assunto, escreve que em “um
relatério da consultoria internacional McKinsey & Company, com o titulo Como os Siste-
mas Escolares de Melhor Desempenho do Mundo Chegaram ao Topo, a Ligéo 1 do estu-
do aponta para a centralidade do professor: ‘A qualidade de um sistema educacional néo
pode ser maior do que a qualidade de seus professores’.” Efetivamente, se examinarmos
o relatério (publicado em 10/06/2010) que compara 20 sistemas escolares de diversos
paises, incluindo 10 dos que demonstram os melhores desempenhos no mundo como
Bélgica, Finlandia, Japao, Coréia do Sul, Inglaterra, Jordania entre outros, veremos que
a pesquisa conclui que reformas curriculares, investimentos financeiros, espacos fisicos,
quando planejados sem considerar o protagonismo do professor pouco adiantarao
para alguma mudanga significativa. Minhas convic¢des sobre este assunto surgiram aos
poucos; resultaram de especulagdes livres e assistematicas e provém até mesmo das
lembrancas que guardo dos meus bons professores dos varios niveis escolares (e das ra-
zbes porque eu os considerava bons mestres); da observacdo de outros professores em
acao pedagobgica; de conversas com estudantes procurando auscultar suas opinides so-
bre esses temas; de trocas de idéias com colegas; de estudos especificos sobre o assun-
to e outros. Sinto-me gratificado ao ver que pesquisa especializada de tal envergadura,
como a elaborada pela McKinsey & Company, chega para me assegurar que algumas das
idéias que vinha elaborando sobre ensino-aprendizagem nao eram fantasiosas.

Nas propostas dos extraordinarios pedagogos que citei anteriormente: Maria
Montessori, John Dewey, Alexander Sutherland Neill, Anton Semidénovich Makarenko,
Jean Piaget, Paulo Freire, vou destacar algumas palavras-chave. Considero que elas,
apesar de isoladas dos textos e contextos em que foram concebidas, demonstram, por
si e entre si, uma forca e uma coeréncia que justificam o valor atribuido pelos autores. Li-
berdade, educagao sensorial, vontade, imaginagao criativa, desenvolvimento psiquico,
autonomia, responsabilidade, emancipagao, solidariedade, racionalidade, idealizagao,
felicidade, confianga, humanizacdo, democracia, cidadania, moral, diadlogo, coopera-
¢do, tolerancia, emocgdes, coragem, etc. Note-se que estas palavras referem-se sempre a
objetivos, a aspiracdes, a capacidades, a formas de organizagdo, todos estes, atributos
importantes do ser humano. Essas palavras fazem parte e tém papel importante naque-
les sistemas pedagdgicos propostos por esses famosos autores. Visam esses autores,
mais do que promover exclusivamente a aprendizagem de conhecimentos, a formagao
integral do ser humano.

Também nos filmes mencionados anteriormente, em meu entender, o que os
aproxima é a abordagem de situagdes paradigmaticas da educagao, de momentos sig-
nificativos da sala de aula em que, seja o papel desempenhado por um professor, seja
a atuagdo de pessoas comuns ensinando e aprendendo, o que mais importa é o exame
de como e porque alguém precisou transgredir o estabelecido para promover no Outro
a aprendizagem de valores importantes ou o crescimento como ser humano. Em ne-
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nhum momento nesses filmes, mesmo quando o enredo se desenrolava em torno de
um personagem superdotado, como é o caso de “Génio indomdvel”, seus diretores se in-
teressaram pelo Conhecimento em si. Este, aparentemente, para o cinema, estava fora
de questao, podendo seguir, portanto, seu curso normal, o de ser incrementado e pas-
sado adiante, no caso das escolas, para os alunos. O que mais interessou aos diretores
desses filmes foi interrogar o que, inUmeras vezes, tem impedido - ou atrapalhado - a
escola de realizar sem maiores obstaculos seu esperado e decisivo papel de promotora
da educacao, de estimuladora do crescimento humano e de facilitadora do fluxo do co-
nhecimento. Para os cineastas, pelo que se pode depreender dos filmes mencionados,
as dificuldades inerentes as relacdes interpessoais, mais do que as técnicas didaticas,
seriam decisivas para tanto. Chama a atencao que ex-soldados, engenheiros, escritores
e terapeutas substituam, nos filmes, a figura classica do professor. Na visao do cinema,
muitos, desde que imbuidos da missdo de ensinar, podem se tornar bons professores. E
as virtudes - ou atributos - humanas tais como honestidade, compreensao, reconheci-
mento do Outro, lealdade, tolerancia, liberdade etc. poderiam, por sua parte - ao menos
na interpretacao do cinema -, serem considerados fundamentais para que os objetivos
da escola e da educagao pudessem ser razoavelmente alcangados.

Mas, voltemos as Competéncias e Habilidades do inicio deste capitulo. Aprego-
adas como “proposta pedagédgica inovadora”, parecem partir de pressupostos e enun-
ciados pertinentes: “[...] na escola corta-se o vinculo anteriormente existente entre pro-
cessos cognitivos e processos vitais — entre aprendizagem e vida, entre aprendizagem e
experiéncia” (ver pag. 45 deste trabalho). Se as tarefas do Ensinar e do Aprender, além
de muito dificeis, vém exigindo tantos estudos e dedicacao do ser humano, ndo tendo
sido, apesar disso, encontrada uma resposta categoérica até hoje, deve-se reconhecer
que - fato que tem enriquecido o debate sobre 0 assunto -, varias propostas tém surgido
de professores e pedagogos, muitas com reconhecidas qualidades e que mereceriam,
pelo menos, ser acolhidas e analisadas coletivamente, antes de serem implementadas
ou descartadas. Nao me parece, salvo melhor juizo, ter sido essa a trajetoria desse novo
modelo. Ele fez sua aparicdo, ja consolidado, nas Diretrizes Curriculares Nacionais®,
promulgadas a partir de 2000. Mais, ainda, o que indica que sao definitivas: sdo citados
com destaque nas portarias ministeriais que fazem as convocacdes periddicas para os
exames do ENADE - Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes. Apesar da alega-
¢do de que a maioria das propostas para elaboragdo das DCN teriam partido da propria
comunidade académica e de terem sido sistematizadas por comissdes de “especialis-
tas” do MEC, nas diferentes areas do ensino, algumas questdes (ver abaixo) podem, e
devem continuar a ser levantadas para que melhor se possa avaliar a sua penetracdo
e repercussao no meio académico, em especial entre os professores que deveriam, em
tese, ser os principais agentes de sua implementacgao:

1. Estaria sendo, efetivamente, posto em pratica nas salas de aula um novo
modelo pedagdgico baseado em Competéncias e Habilidades ou, como se
diz, teria mudado apenas o rétulo e mantido o contetdo, continuando a se
praticar o modelo vigente antes da promulgagdo das DCN?

11. Ver artigos 2° e 4°das DCN para a Arquitetura e Urbanismo, Resolu¢do do CNE n° 6 de 2/02/2006.
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2. Tiveram, os professores - sabidamente o elo do ensino x aprendizagem mais
diretamente envolvido com a aplicacdo pratica de modelos pedagogicos -,
oportunidades, antes da promulgacdo das DCN, de efetivamente debate-
rem, de proporem alternativas ou, até mesmo, de pelo menos tomar conhe-
cimento do novo modelo pedagégico oficial?

3. Nao teriaficado - atomada de conhecimento e a divulgacao das Competén-
cias e Habilidades -, restrita, exclusivamente, ao circulo dos gestores acadé-
micos, em encontros limitados?

4. Saberia, a grande maioria dos professores das IES (que deveriam ser dos
principais vetores da nova pedagogia), o que, efetivamente, significa e do
que trata a pedagogia baseada em Competéncias e Habilidades?

Finalmente, resta ainda uma pergunta:

5. Promoveram, as IES, a atualizagdo, o aprimoramento e a adaptacgao de seus
corpos docentes, a luz das Competéncias e Habilidades, requeridas pela
nova pedagogia?

Sado questdes e duvidas - nao apenas minhas porém, possivelmente, de boa par-
cela dos docentes brasileiros - que se justificam nessas ocasides e que vao emergindo,
mais e mais, a medida que vao sendo propostos novos modelos para o ensino x apren-
dizagem no pais.

As respostas a essas perguntas poderao auxiliar no desenvolvimento da educa-
¢ao superior brasileira.

Enquanto preparava este trabalho, procurei tomar conhecimento de como ou-
tras areas profissionais abordavam o assunto. Passei entdo a focalizar meu interesse
naquelas que tratassem especificamente da subjetividade, pois este tema, ainda que
reconhecidamente importante, no caso da formacdo do arquiteto, raramente tem sido
levado em conta, a ndo ser através de iniciativas individuais. Além disso, este assunto
ainda nao fora contemplado aqui neste trabalho. Calculava que, em particular, estas
areas profissionais pudessem oferecer novos enfoques para a questao da educagdo. De-
vemos reconhecer que, alias, ndo estamos acostumados a procurar a interlocugao com
outras areas profissionais, sobretudo quando se trata de didatica para a arquitetura,.
No que toca ao ensino, nosso foco tem se restringido ao debate de temas relacionados
com a arquitetura em si. A pedagogia e a psicologia, para citar algumas das profissoes
cujas finalidades tém bastante a ver com a educacéao, tém ficado longe de nossas espe-
culagdes docentes. Por considerar que conhecemos - as vezes, apenas de modo parcial
- a arquitetura, objeto dos nossos cursos, nos sentimos, com isto - e com certa arro-
gancia, reconhecamos -, autorizados ndo somente a ensina-la, como a prescindir, para
tanto, de qualquer ajuda especializada. Fiquei contente por ter encontrado, para o que
procurava, estudos realizados por pessoas de nossa vizinhanga geografica. Tinha bons
motivos para tanto: além de poder conhecer o que pensam e propdem sobre a educa-
¢do nossos conterraneos, poderia me abster de continuar procurando estudos sobre
a problematica da educacgao - ainda que de autores consagrados internacionalmente
- que, porém, por se concentrarem em situagdes e lugares bem diferentes e distantes,
poderiam acarretar dificuldades de transposicdo e de comparacao com experiéncias e
conceitos daqui. Além do mais, eu teria muita dificuldade, por mim mesmo - por nao co-
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nhecé-los -, para selecionar tais autores - aqueles que tivessem pressupostos parecidos
com os que eu estabelecera para meu trabalho -, por uma singela razao: essas outras
areas profissionais que eu escolhera eram a psicologia e a psicanalise (por serem, en-
tre tantos motivos, das que tratam, como disse antes, da subjetividade e, também, por
serem profissdes bastante procuradas para resolver dificuldades individuais de apren-
dizagem). Apesar da minha ligacao familiar com estas atividades - minha esposa é psi-
cbloga e psicanalista -, tudo o que sei delas é insuficiente para que eu possa transitar,
com um minimo de seguranca, entre autores e obras da psicologia e da psicanalise. Es-
clarecido isso, um dos trabalhos que me chamou a atencéo, e que estudei, era Do dom
de transmitir a transmissdo de um dom, de autoria de Marianne Montenegro Stolzmann
e Simone Moschen Rickes, ambas ligadas a Associacao Psicanalitica de Porto Alegre
e ao ensino superior. Deste trabalho, publicado na Revista da Associa¢do Psicanalitica
de Porto Alegre, n° 16 de julho de 1999, destaquei alguns trechos que me pareceram im-
portantes serem trazidos ao debate. Falam de coisas valiosas. Fatos que acabamos nos
dando conta de que, ou ja os conheciamos ainda que sem a clareza e profundidade com
que foram sistematizados nesse trabalho, ou porque, por nao estarem ainda totalmente
compreendidos por nés mesmos, suas autoras nos ajudam a esclarecé-los. Eis os recor-
tes escolhidos:

Sabemos o quanto a escola pode grosseiramente falhar, ndo con-
sequindo atender sua clientela de modo a ter em conta as especifi-
cidades que ela requer. Que ha algo da instituicdo escola ai impli-
cado, ndo hd a menor duvida. Mas, também ndo resolve mudar a
fachada, como se diz, ou inventar metodologias milagrosas, se néo
se buscar entender as fraturas que estdo implicadas no processo
de aprendizagem. (1999, p. 41)

Mais adiante, as autoras recorrem a Piaget:

Lembrar Piaget aqui tem o intuito de pensar na posi¢do singular
do professor frente a sua tarefa de ensinar, posicdo esta que néo se
constréi através da adesdo forcosa a uma metodologia que a ins-
tituicdo onde ele se encontra adota e, por decreto, impde aos seus
ensinantes. E preciso que algo ingresse na sala de aula, algo se
inscreva no professor como um trago que ele possa reconhecer
como proprio e que, sendo proprio e valoroso, ele deseje reen-
contra-los em seus alunos. (1999, p. 42)

Sublinhei parte do texto por considerar esta afirmacao uma das chaves da do-
céncia: o professor que quer ver partes suas que autovaloriza - seja 0 conhecimento, se-
jam atitudes, sejam procedimentos - serem apropriadas pelos alunos. Lembrem o caso
do terapeuta de Génio Indomdvel, contente porque seu paciente o “plagiou”.
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Em seguida, dissecam a palavra (trans)missao, que associam a missédo de pai,

aquele que

[...] Tem seu lugar no mundo marcado numa certa posicdo (a de
pai): a daquele que deseja o desejo de aprender do outro. [...] As-
sim, do exame da palavra missdo, se a relacionarmos a posicdo
do ensinante, podemos dizer que o professor é também um sujei-
to marcado por seu préprio desejo inconsciente. Desejo de (trans)
missdo, de ensinar algo a alguém que estd na posicdo de querer
saber. E como despertar o desejo de saber de seu aluno? Néo basta
apenas querer - o que ndo é pouco -, mas é preciso estar na posi-
¢do nada cémoda de ser um ser em falta para que o desejo possa
circular e produzir os seus efeitos. (1999, p. 45)

Finalmente, ressaltei os recortes que seguem porque, através deles, podemos
distinguir um componente da educagao muito raramente valorizado, quando tratamos
do que possa promover a aprendizagem. Dizem elas:

O mestre ensina porque é seu dever, porque é sua miss@o, porque
transmitir é seu sintoma, é o que o funda como sujeito. E, sendo as-
sim, na condigdo de ensinante, estd assujeitado a ideais, desejos,
sistemas, dividas e, principalmente, toma a seu encargo e sustenta
uma certa tradi¢do de saberes passados que embasam e referen-
dam o seu ensinamento]...] (1999, p. 49)

“E do lado de quem aprende, o que temos? O que fundamenta o
desejo de saber do aluno? Este estd mais do lado do amor. O amor
aquele que lhe oferece o seu ensino prometendo, com isso, sanar
a sua falta. Ou seja, o aprendiz supbée no mestre um saber que ve-
nha a preencher a sua falta, oferecendo-lhe em troca o seu amor.
O mestre nada sabe sobre o desejo do aluno. Entretanto, sustenta
com a sua posigao, este lugar impossivel, abrindo as possibilidades
para que o aluno faga circular o seu desejo de saber. (1999, p. 49)

O desejo - e 0 prazer - de aprender do aluno e o desejo - e o prazer - de ensinar
do professor, impulsionados por motivacdes e estimulos - que vém de fora e de dentro
das pessoas - sao basilares para que se estabeleca um processo de ensino-aprendiza-
gem com boas perspectivas de sucesso. O interessante é que poucas pessoas, incluindo
professores, tém reconhecido - e manifestado - a importancia decisiva desses fatores.
0 escritor recluso do filme “Procurando Forrester” e seu pupilo Jamal descobrem prazer
no processo de ensino/aprendizagem que estabelecem entre si.

Num outro trabalho académico, denominado Psicandlise e Educagdo: pensando
a relagéo professor-aluno a partir do conceito de transferéncia, sua autora, Marcia Regina
Mendes Nunes e propde

[...] sugerir uma contribuicdo da psicandlise para a drea da educa-
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¢do, no sentido de destacar a importdncia de o professor conhecer
acerca da relagéo transferencial.

Mais adiante, a autora justifica sua proposta:

[...] uma vez que o fenémeno da transferéncia, mesmo que seja ig-
norado, ndo deixa de estar presente nas relacées professor-aluno.
(2004, p. 1)

Sei que o trabalho desta autora é o resultado de uma dissertacao de mestrado
desenvolvida na Universidade do Estado de Santa Catarina, e foi apresentado na parte
das comunicacgoes livres do 5° Coléquio do LEPSI IP/FEUSP, em 2004, em Sado Paulo, SP.
Foi publicado também na revista de psicologia Encontro, da UNIA - Universidade Anhan-
guera, de Santo André, SP, edi¢ao de jul.-dez. 2004)

Na mesma linha das duas autoras anteriores, Marcia Regina, objetando o prota-
gonismo que tém, para muitos, os métodos educacionais, afirma que

As politicas educacionais da atualidade parecem partir do pressu-
posto de que um bom conhecimento sobre o desenvolvimento da
crianga e um bom conhecimento de um método educativo sejam
garantias suficientes para combater o fenémeno do fracasso es-
colar. Entretanto, raramente privilegiam a singularidade do aluno,
aspecto que deveria merecer atengdo central. (2004, p. 2)

E necessario, para que se compreenda bem a proposta da autora - porque o ter-
mo transferéncia é muito caracteristico da psicanalise e da psicologia -, averiguar o que
dizem profissionais dessas areas sobre ele. O psicanalista gatucho David E. Zimerman
discorre sobre esse termo em seu Vocabuldrio Contemporéneo de Psicandlise, Artmed,
Porto Alegre, 2001. Alude ele:

O vocdbulo transferéncia nédo é especifico do vocabuldrio psica-
nalitico, porquanto é utilizado em inimeros outros campos, mas
sempre indica uma idéia de deslocamento, de transporte, de subs-
tituicdo de um lugar por outro, ou de uma pessoa por outra, sem
que isso afete a integridade do objeto |[...] é inegdvel que ndo hd
como desconhecer que essa expresséo ja ganhou grande extensdo
e uma analogia conceitual com aquilo que se passa na relagdo mé-
dico-paciente, professor-aluno, etc. (2001, p. 411)

A autora vai adiante - cita Laplanche & Pontalis?: “...] a transferéncia é entendida
como uma repeticdo de protédtipos infantis vividos com uma sensagéo de atualidade acen-
tuada.” (2004, p. 3)

Mais a frente em seu trabalho, Marcia Regina afirma:

12. Jean-Bertrand Pontalis (Paris, 1924) e Jean Laplanche (Bourgogne, 1924 - Beaune, 2012), psicanalistas,
fildsofos e escritores franceses. Autores do Vocabuldrio da Psicandlise, Sdo Paulo, Martins Fontes, 1996.
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Nessa relagéo, estd implicada uma relagéo de amor, uma relagéo
afetiva. Portanto, um professor pode ser um suporte de investi-
mentos de seu aluno, porque é objeto de transferéncia. Entdo, mais
além da figura pessoal do professor, o educador vai representar
para o aluno, uma fungdo, substituindo, nesse momento, as figuras
parentais e/ou pessoas que lhe foram importantes, representando
entdo esse lugar de saber, de idealizacdo, de poder... Em decorrén-
cia disso, ao professor é atribuido um poder que caracteriza a sua
autoridade, ou seja, a autoridade do professor néo é imposta ao
aluno, mas outorgada ao professor pelo préprio aluno. A auto-
ridade nédo é algo consciente, que dependa do querer do profes-
sor, é algo da estrutura mesma do encontro de duas pessoas.
(2004, p. 3) (grifo do autor)

Estas ultimas afirmacgdes sdo uma boa deixa para se tecer algumas considera-
¢des a respeito da autoridade do professor em sala de aula. E evidente, ao menos para
mim, que a posicao do professor, por ser o agente promotor do ensino, confere a ele o
papel de autoridade em sala de aula. Também é evidente que esta autoridade, que é
necessaria e inerente ao cargo, nao autoriza ninguém a ultrapassar seus limites e partir
para o exercicio do autoritarismo. Pratica esta que ja foi comum - ou, melhor dizen-
do, ja foi socialmente aceita - em formas de ensino, no passado. Apesar das mudancgas
havidas nas relagdes humanas, alguns professores se sentem, ainda hoje, inclinados a
exercer o autoritarismo em sala de aula - e se ddo mal.

Ainda sobre a questdo da autoridade em sala de aula, a autora tem opinido valiosa:

A autoridade ndo é algo consciente, que dependa do querer do
professor, é algo da estrutura mesma do encontro entre duas
pessoas. Ou seja, quando se tem uma desigualdade entre os ele-
mentos, principalmente em relagdo ao saber, tem-se uma rela¢éo
de elementos em que um estd na posi¢éo de saber para o outro.
Nesse sentido, lida-se com o fenémeno da transferéncia. Logo, se
o professor se colocar na posi¢cGo de que tudo sabe, ndo restard
outra alternativa ao aluno a néo ser se submeter a posi¢éo de ob-
jeto diante desse professor. No entanto, para que o aluno possa se
constituir como um sujeito desejante do saber, o professor deveria
reconhecer-se um sujeito faltante, castrado. (2004, p. 4)
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Para exemplificar suas posicdes, a autora se vale da obra “O Banquete”, de Pla-
tdo. Segundo ela, Socrates

[...] detinha um saber que lhe era delegado pelos seus discipulos.
Os discipulos vinham até ele com suas verdades prontas, partindo
de sua realidade, e Socrates questionava-os, instaurando a duvi-
da, a incerteza, levando-os, com isso, a busca do conhecimento.
(2004, p. 5)

O cinema, os editores de revistas de educagao, os grandes pedagogos que citei
anteriormente, assim como professores, alunos e psicanalistas acabaram, como ja vimos
- sem combinagao prévia - convergindo num ponto: o estudo das relagées humanas, an-
tes de tudo, é fundamental para que se compreenda melhor, porque continuam a ocorrer
- ndo obstante a apari¢do continua de métodos didatico-pedagogicos, em geral auto
-proclamados como inovadores -, fracassos e dificuldades nos processos educacionais.

Os dois trabalhos que acabamos de examinar desvendam - com certa simplici-
dade, porém com profundidade - potencialidades do que poderia resultar de possiveis
- e desejaveis - didlogos do ensino da arquitetura com outras areas profissionais.

Mais adiante, nesse trabalho, voltaremos a este assunto: a convivéncia entre o
ensino da arquitetura e outras areas profissionais.

Pareceu-me adequado deixar para concluir, neste final de capitulo, a apreciacao
que fazia momentos antes, sobre o filme Entre os muros da escola. O conflito que ali
eclode é, como haviamos comentado, paradigmatico do que pode ocorrer, ainda hoje,
a qualquer momento, em qualquer sala de aula do mundo. E fruto maldito de despre-
paros, de mal-entendidos, de desafios e de competicdes irracionais. Ndo escolhe clas-
ses sociais nem ambientes mais ou menos desenvolvidos. La, como em muitos lugares,
a tensdo se resolveu com punicao: Suleyman, o aluno africano, sob o pretexto de ter
transgredido as regras do bom comportamento, é expulso da escola. A partir de entao,
tudo volta ao seu “ritmo normal”, tudo se acalma até que...

Com isso, com o circulo das questdes sobre a educagdao novamente em aberto,
podemos voltar a Jacques Maritain, o pensador francés, o admirador de Santo Tomas de
Aquino que, pouco antes, ensinara:

Se afinalidade da educag@o estd em guiar e em ajudar o homem a
atingir a sua plenitude humana, ela ndo pode fugir aos problemas
e dificuldades da Filosofia. Subentende, por sua prépria natureza,
uma filosofia do homem. E obrigada a responder sem demora a
pergunta filoséfica da Esfinge: ‘Que é o homem’? (1959, p. 17)

E possivel que para as incertezas da educacao, assim como para os conflitos e as
adversidades descritos nos filmes citados, venhamos a encontrar, algum dia, solugdes
e respostas precisas. Também é possivel concluir que a resolugdo desses conflitos ndo
depende, tanto assim como se vém apregoando, das “novas tecnologias” aplicadas na
educacio... E provavel também que s6 venham a se resolver, quando o proprio ser hu-
mano puder responder a Maritain: “Que é o homem?”
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4. 0 diploma como “reconhecimento de estudos realizados” em lugar de
“capacitagdo para o exercicio profissional”

Voltemos a LDB - Lei de Diretrizes a Bases da Educacao Nacional (Lei n° 9.394 de
20/12/96). No seu Art. 48 esta escrito: “Os diplomas de cursos superiores reconhecidos,
quando registrados, terdo validade nacional como prova da formagdo recebida por seu
titular” (destaque do autor). Como referido anteriormente de forma exaustiva, o diplo-
ma universitario capacitava os graduados para o exercicio profissional. Por exemplo,
no Anteprojeto de Lei do Exercicio Profissional da Arquitetura que foi mencionado nesse
mesmo item, elaborado por Demétrio Ribeiro, presidente do IAB-DN e apresentado ao
Conselho Superior do IAB reunido em Brasilia em novembro de 1979, por ocasido do X
Congresso Brasileiro de Arquitetos, pode-se ler:

[...] 1- A orientagdo essencial do contetido do projeto encontra-se
em resolugées anteriores do Conselho Superior do IAB.

A abrangéncia do texto resulta da convic¢Go undnime no IAB, de
que a regulamentagdo é insepardvel da questdo do curriculo
minimo oficial e do sistema de fiscalizacao.

Lida com isenc¢do, a lei que atualmente rege o exercicio profissional
do Arquiteto asseguraria a nossa profissdo o seu campo especifi-
co de trabalho, pressupondo uma correspondéncia efetiva entre a
formagdo e as competéncias legais. Por falta de clareza, porém,
por néo abranger a formagéo profissional e por ndo atribuir a sua
prépria aplicagdo a um drgéo autenticamente representativo da
nossa categoria, a lei n° 5.194 tornou-se inteiramente inoperante
para atingir os seus objetivos fundamentais, que seriam: proteger
as atribuicées do Arquiteto, assegurar que a formagéo do mesmo
corresponda a essas atribuicées, e implantar um sistema coerente
com a prépria lei.

1) No tocante ao curriculo minimo, existe unanimidade entre nds
sobre a necessidade de nele ficar determinada a carga hordria mi-
nima obrigatdria do treinamento prdtico de planejamento e de pro-
jeto. Essa exigéncia é a unica forma de garantir a especificidade da
formacgdo, de prevenir a degenerescéncia do ensino da Arquitetura e
a proliferagdo de cursos ficticios, e de por termos a fraude hoje lega-
lizada, consistente em declarar apto a fazer projetos de Arquitetura
quem tenha assistido a algumas aulas tedricas sobre a matéria.

Néo podem existir duvidas sobre a necessidade de muitas outras
providéncias para corrigir as deficiéncias do ensino da Arquitetura
no pais, mas a especificidade desse ensino, assegurado em lei, é o
primeiro passo indispensdvel.
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Esta outrora tdo almejada relagao intrinseca (e histérica) entre formacao e regu-
lamentacdo profissional, na qual se baseavam os arquitetos brasileiros em sua luta por
um conselho préprio - concretizada recentemente - ndo é mais tdao considerada hoje,
como se pode constatar até mesmo através de novas resolucdes profissionais legais
(como, por exemplo, a lei do CAU, que estabelece vinculagdo com as Diretrizes Curri-
culares Nacionais. O que preocupa, com essa vinculacdo, é a probabilidade de flexibili-
zacdo dos curriculos que esta em vigor; e a Resolugao 1010 do Confea, cujo conteudo e
repercussdes examinaremos mais adiante).

A luta dos arquitetos fundamentou-se, desde o seu inicio, em um objetivo de
ordem legal e em uma preocupacado cultural. Pretendia: 1. reparar uma injustica legali-
zada: para formar um arquiteto, na vigéncia dos curriculos minimos, esse teria que cur-
sar cerca de 5.000 horas de estudos obrigatérios especificos, com cerca de 40% dessa
carga hordaria (2.000 horas) destinada a disciplinas tedricas e praticas de projetos de
arquitetura e urbanismo. Em cursos correlatos, como o da engenharia, cerca de 180 ho-
ras ministradas em disciplinas optativas de conhecimentos elementares de arquitetura
concediam aos que as cursavam, as mesmas atribui¢des profissionais legais do arquite-
to, ou seja, habilitavam, de igual forma, para a realizacao de projetos de arquitetura e
de urbanismo; 2. corrigir uma distor¢ao profissional: se, historicamente, sempre coube
ao arquiteto o projeto do edificio, da cidade e da paisagem construida, com base nos
conhecimentos técnicos e artisticos especificos da profissao, dai a sua formacao exclu-
siva, é inadmissivel que outros profissionais, sem o mesmo nivel de preparo, possam,
ainda que amparados em lei, realizar esse trabalho. Isto é, tal tipo de invasdo do campo
de trabalho por profissionais inaptos acaba deformando um dos objetivos histéricos da
arquitetura, qual seja, o de contribuir para o aprimoramento da cultura.

E elementar e razoavel considerar que a sociedade deva ser atendida por pro-
fissionais que tenham se preparado adequadamente para atender cada uma de suas
necessidades especificas. No caso do projeto arquitetonico e urbanistico do habitat hu-
mano, deveria caber exclusivamente ao arquiteto o exercicio desse oficio. Nao é isto
0 que ocorre na pratica. Muitos outros se dizem habilitados para realizar projetos de
edificacOes e de urbanismo, ainda que ndo tenham, para tanto, cursado uma faculdade
de arquitetura e urbanismo: é o caso de alguns desenhistas, técnicos de nivel médio,
engenheiros, engenheiros municipais, corretores de imédveis etc. E por estes e outros
tantos motivos que os arquitetos persistiram por tanto tempo na luta - que ja ultrapas-
sa mais de cinco décadas - por um conselho profissional proéprio, isto é, separado do
sistema CREAs-CONFEA. Um conselho que possa efetivamente proteger e defender a
arquitetura, os arquitetos e, por extensao, a prépria Sociedade, de servicos profissionais
inadequados. Sua implementagao foi iniciada em 2012. Este organismo, como se sabe, é
chamado CAU. Esperamos que venha a ser muito mais do que um organismo dedicado
apenas a arrecadacao e a fiscalizacao.

O fato do diploma de graduagdo em curso universitario ser considerado hoje,
oficialmente, “reconhecimento de estudos realizados” em substituicdo a anterior “capa-
citagdo para o exercicio profissional”, tem provocado alguns desdobramentos e a¢des
importantes. Sendo, vejamos:

1. alguns conselhos profissionais ja vinham adjudicando para si, o que motivou
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alguns questionamentos judiciais (ver paginas 48 a 50), a prerrogativa de avaliar o pre-
paro dos egressos das universidades através de exames de ordem ou similares, como
pré-condicao para o exercicio profissional. Esta situacdo podera se disseminar;

2. sendo o diploma considerado hoje exclusivamente “reconhecimento de estu-
dos realizados”, a chamada “educagdo continuada” ganhou com isto grande incentivo
e, por esta razdo, um numero cada vez maior de cursos latu-sensu de poés-graduacao,
ou de especializacdo, passaram a ser, a partir de entdo, ofertados pelas instituicdes de
ensino superior. Nos ultimos tempos, as paginas dos jornais, a cada inicio de ano letivo,
tém trazido grande quantidade de andncios publicando uma ampla diversidade de tais
cursos. Esses anlncios tém divulgado também - na linha do que ja preconizava a LDB
- uma variedade muito grande dos chamados “cursos tecnolégicos”. Sobre estes, farei
alguns comentarios mais adiante. Se, ja ha bastante tempo, os planos ministeriais de
ensino recomendavam a educacdo continuada formal como modo de manter o profis-
sional sempre informado e, além disso, atualizado através das novidades que o ensino
superior pudesse trazer para o exercicio profissional, o que ndo deixa de ser positivo e
desejavel. Parece que, por outro lado, muitos dos cursos de po6s-graduacao latu-sensu
passaram a ser criados, quer para compensar deficiéncias do ensino de graduagao, quer
para abrigar conhecimentos que deveriam, em tese - mas ndo o sdao mais -, fazer parte
obrigatéria da formacgao basica do profissional. Estes fatos - ou seja, a importancia que
os cursos de pés-graduacao latu-sensu vém de maneira gradativa adquirindo -, provoca-
ram uma movimentacao inusitada, envolvendo profissionais e conselhos profissionais:
estes passaram a reivindicar que esta modalidade de curso (p6s-graduagao) também
pudesse gerar atribui¢cdes profissionais. Esta demanda acabou se concretizando. Por
exemplo, no caso do CONFEA, sua regulamentacgao legal se fez através da Resolucdo n°
1010/05. Entrou em vigor a partir de 2007. Foi saudada, nas camaras setoriais dos CRE-
As, como medida dinamica e avancada. Para seus defensores, esta decisdo evitaria a
obsolescéncia dos conhecimentos profissionais provocada pela velocidade dos avancos
tecnologicos. O Capitulo Il - Do Registro dos Profissionais dessa resolucdo estipula que
os cursos de graduagao passem a garantir - diferentemente do que até entdo ocorria -,
apenas as Atribuicbes Iniciais, cabendo ao profissional, por iniciativa prépria, ampliar
suas atribuicdes (a chamada Extensdo da Atribuicdo Inicial), através de cursos de pos-
graduacao (especializagdes, mestrados e doutorados).

A implantacdo da Resolucao 1010 ndo tem sido, no entanto, pacifica. Questio-
namentos importantes tém sido apresentados. Entendo que, enquanto estes existirem,
necessitam ser agendados, analisados e debatidos. Por ser polémica, a resolucao es-
timula especulagoes e reflexdes livres. Em funcdo destas, acrescentarei algumas divi-
das, ou questdes, as ja existentes. Nao sei se ja ha respostas para as mesmas. Eu, pelo
menos, ndo as encontrei. Evidentemente, como o sistema CREAs/CONFEA envolve mui-
tas profissoes, ficarei, por questdes éticas, concentrado em minha area de interesse - a
arquitetura. Somente farei comentarios (lembro que estes foram escritos antes do ad-
vento do CAU) sobre outras categorias profissionais quando, na Resolugéo 1010, houver
areas de contato, de conflito ou de sombreamento entre essas e a arquitetura. Seguem
as minhas consideracdes:

a. conforme ja visto, a graduagao passa a conceder, a partir dessa resolucao,
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apenas Atribuicdes Iniciais, 0 que nao deixa de ser um retrocesso e uma limitagdo. Per-
gunta-se: - isto ndo podera redundar em desvalorizagdo, e até mesmo na possibilida-
de de arrefecimento do empenho das instituicdes quanto a qualidade da formacao do
profissional, passando a direcionar os maiores investimentos para a pés-graduacao? E
até admissivel imaginar que, ao formado, passara a interessar mais, para efeitos de seu
registro e visibilidade profissional e insercao no mercado de trabalho, o teor e a quali-
dade dos cursos de pos-graduagao que escolher cursar para incrementar a Extensdo da
Atribuicdo Inicial. Dizendo de outra maneira: nos cursos de graduagao, todos se forma-
rao recebendo, emigualdade de condic¢bes, as mesmas Atribuicdes Iniciais de Arquiteto e
Urbanista. O que passara a diferenciar um profissional do outro, a luz da nova resolugéo,
ndo sera mais nem o curso de graduagdo em que se formou - se este é ou nao melhor
do que outros - nem a experiéncia profissional que cada um vier a acumular, antes o
ndmero e o tipo de cursos de pos-graduacao que vier a cursar, assim como as titulagdes
conferidas. Também é possivel depreender que as instituicdes de ensino muito interes-
sara atrair para seus cursos de pds-graduagao o maior nimero possivel de graduados, o
que, em tese, poderia compensar as perdas de matriculas que possam ocorrer no nivel
da graduacdo. Também é possivel imaginar que o niumero de cursos de pés-graduagao
regulamentares se multiplicara rapidamente. Podera até ocorrer propagagao excessiva
de cursos de pos-graduacdo para atender as demandas decorrentes da aplicagdo de
resolugdes como a 1010. Diante de tudo, fica a duvida: qual organismo oficial tera condi-
¢oOes de fiscalizar - e de avalizar - a qualidade dos mesmos?

b. diferentemente de se estabelecer dois niveis de atribuicdes profissionais, con-
forme preconiza a Resolucdo 1010 (Atribuigbes Iniciais e Extensdo da Atribuicéo Inicial),
se os profissionais passassem a registrar nos respectivos conselhos todos os eventos
(tanto os profissionais como os da educacdo continuada) que realizassem durante sua
vida profissional, compondo um acervo técnico pessoal, poderia se ter uma valorizacao
especial (ja que atestada oficialmente) dos Curricula Vitae (como ja ocorre, na academia,
com o Curriculo Lattes®3). Voltaria a se valorizar a graduagao como elemento fundamen-
tal da formacao profissional; com isso, os alunos poderiam continuar selecionando os
cursos pelo reconhecimento publico dos mesmos (através dos indicadores usuais tais
como curriculo, corpo docente, instalagdes, atividades complementares, resultados ob-
tidos em avaliagoes oficiais, desempenho dos alunos em certames estudantis entre ou-
tros); o diploma concederia o titulo de Arquiteto e Urbanista a todos os graduados, em
igualdade de condigdes, isto é, o diplomado seria, para todos os efeitos legais, Arquiteto
e Urbanista “pleno”, sem quaisquer diferencas de nivel na titulacdo e nas atribuicoes
que lhes fossem conferidas por direito. A diferenciacdo entre profissionais - ainda ndo
percebi o porqué da necessidade de demarca-la através de resolucdo - se daria pela
qualificacdo do curso de graduacao que fora freqlientado, pela experiéncia profissional
(no caso de obras e projetos, hoje ja anotados nas ARTs.) e pela educagéo continuada,
devidamente registrada em acervo técnico pessoal nos respectivos conselhos. Os cur-
sos de graduagdo teriam que se responsabilizar por uma formacao profissional consis-

13. De acordo com o CNPq, “[..] a Plataforma (ou curriculo) Lattes representa a experiéncia do organismo na
integragéo de base de dados de Curriculos, de Grupos de pesquisa e de instituicées em um tnico Sistema de
Informagdes. [...] O Curriculo Lattes se tornou um padréo nacional no registro da vida pregressa e atual dos
estudantes e pesquisadores do pais [...]”.
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tente - sem que isso significasse a diminuicdo da importancia da educagao continuada
- que permitisse aos seus graduados o exercicio profissional competente.

c. é importante perceber que, a vigorar resolu¢ées como a 1010, as atribuicdes
passam a ser individualizadas, isto é, poderemos nao ter mais, ainda que pertencentes
a mesma categoria profissional, dois arquitetos, ou engenheiros, ou agrénomos, ou geo-
logos, portadores de iguais atribuigdes profissionais. Nao se estaria, assim, estimulando
a classificacao e a subdivisdo dos profissionais em funcao de suas atribuicdes, e desta
maneira, a competicao gratuita e o individualismo em lugar da identidade e da unidade
das profissdes e das categorias?

d. hd uma questao que interessa a todas as profissdes ligadas ao sistema CREAs/
CONFEA e, muito particularmente, aos arquitetos (hoje ja abrigados no CAU). O Art. 9°
da Resolugdo 1010 estipula que “A extensdo da atribuicdo inicial fica restrita ao Gmbito
da mesma categoria profissional”. Até aqui, tudo bem. Se as finalidades e objetivos das
categorias profissionais sao diferentes, é justo considerar que os cursos de po6s-gradu-
acao, para fornecer extensdes de atribuicdo, devam se manter - mesmo que tratem da
ampliacdo dos conhecimentos - dentro da mesma area de formacgéao profissional que
propiciou a atribuicao inicial. Ocorre que interpretacdes expressas no conjunto de Per-
guntas e Respostas Sobre a Resolugdo n° 1010/05 (documento elaborado em 2007) edita-
do pelo CONFEA (ver, por ex., a pergunta 41) tais como...

Existem tdpicos comuns a duas categorias distintas como, por
exemplo, edificagbes, instalagbes, e planejamento urbano, em mo-
dalidades da Engenharia e na categoria Arquitetura. Da mesma
maneira, entre as categorias de Agronomia e Arquitetura e Urba-
nismo, no caso do paisagismo [...J;

Neste caso, quando da existéncia de topicos comuns, como antes exemplifi-
cado, se admitiria,... "até certo ponto, romper as barreiras estabelecidas pelo Art. 9° da
Resolugdo 1010/05 (ver inicio do paragrafo)”. Ora, poderia isto abrir a possibilidade de
profissionais trazerem para si, amparados pela lei, através do mecanismo da Extensdo
da Atribuicdo, atribuicdes préprias de outra categoria profissional, apenas porque entre
elas existam tépicos comuns. E que, conforme parece prever a resolucao, caberia as
camaras especializadas - podendo chegar as plenarias -, dirimir demandas relativas a
esses topicos comuns. Esta deve ser, pelos motivos expressos acima, uma das questdes
mais controversas da resolu¢ao. Mantém (ou aumenta), pelo que se pode entender, a
possibilidade de sombreamento entre profissdes distintas, ao contrario do que preco-
nizam os defensores da resolucao. Afinal, a propalada “flexibilizacdo” - dos curriculos e
conteudos, das cargas horarias, dos créditos, dos pré-requisitos, das atribui¢cdes pro-
fissionais -, que tem sido palavra-de-ordem para o ensino superior, no momento, pode
estar estimulando esse sombreamento. Além do mais, por prever recursos as camaras
especializadas e as plenarias, parece estar antecipadamente, reconhecendo todo o seu
conteudo polémico.

e. o Brasil é muito grande. Os niveis s6cio-econdmicos estabelecem diferencas
marcantes entre regides do pais. Por estes motivos, ndo seria licito perguntar se, naim-
plantacdo de novos cursos de pds-graduagdo (que sdo os que interessam considerar
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no momento, em vista de serem os agentes da chamada Extensdo da Atribuigcdo Inicial),
nao poderiam resolu¢des como a 1010 contribuir para - assim como ja ocorre com a
distribuicao da renda nacional, que é desequilibrada, como se sabe - uma distribuigao
geografica desigual das oportunidades de se cursar pds-graduacoes, ja que as mesmas
poderiam vir a se concentrar nas regides com maior poder aquisitivo e, consequente-
mente, capacidade de demanda e de implantagdo mais qualificada desses cursos, como
€ 0 caso da metade sul do pais?

f. outro aspecto importante da resolug¢ao 1010 esta ligado a assunto ja tratado
em varias ocasides neste documento qual seja, a relacdo entre Academia e Entidades
Profissionais. Nos ultimos tempos, como ja afirmado, esta relacdo tem sido conflitua-
da. A academia vem rechagando a participacdo dos conselhos e entidades profissionais
nos assuntos do ensino superior. HA momentos em que essa disputa foi levada aos tri-
bunais. Poderia, por outro lado, esta resolucao ser vista como instrumento para nova
investida de conselhos profissionais sobre a area especifica do planejamento do ensino
superior? Com efeito, a resolucdo preconiza que os cursos regulares de pés-graduacgao,
para gerarem Extensées da Atribuicdo Inicial, devem estar devidamente registrados nos
CREAs, o que nado deixa de ser uma forma de controle externo sobre o ensino. Autorida-
des do CONFEA acreditam que, com a resolucao, podera até mesmo se deixar de lado
a possibilidade de implantagdo de Exames de Suficiéncia **. A Resolu¢do 1010 poderia
“contribuir para uma melhor fiscalizagGo do Sistema de Ensino e, consequentemente, da
qualidade dos egressos”, assegura uma dessas autoridades.

g. afirma-se que a Resolugdo 1010 promoverd a atualizacdo constante do pro-
fissional para o mercado de trabalho ao levar em conta que ...”considera os avang¢os
tecnoldgicos e as exigéncias de um mercado de trabalho avido por especialistas e ndo mais
por uma formagdo generalista”.. Se, por um lado, isso é desejavel, por outro lado, talvez
convenha avaliar bem a utilizagéo de argumentos exclusivamente baseados no merca-
do, ja que estes poderiam fazer crer aos profissionais, que eles poderiam se considerar,
em decorréncia disso, descomprometidos com os objetivos mais altos e mais importan-
tes das profissdes. De fato, apesar da importancia que deva ter o mercado de trabalho
para a vida profissional, ndo se pode esquecer constituir-se da esséncia da arquitetura
e do urbanismo - um oficio que visa o bem-estar da coletividade - participar do debate
politico e da elaboragao e implementacado de planos de desenvolvimento nacionais tais
como planejamento e organizagao do territdrio; organizacao das cidades; planejamento
habitacional; politica do meio ambiente; conservacao do patriménio histérico; progra-
mas para autossustentabilidade das cidades e dos edificios entre outros. Sabe-se que
nem sempre estes ultimos coincidem com os interesses do mercado. Com o advento
do CAU, como sera o procedimento? Estariam extintas - os organismos que regem a
arquitetura e a engenharia sao agora distintos - as questdes acima expostas? Nao po-
deriam as mesmas ter se transferido para a aplicagdo da Resolugao 51 do CAU? Exis-
tem ou ndo areas de sombreamento entre a arquitetura e a engenharia (0 CONFEA alega
que “setores” da arquitetura e do urbanismo sdo “partes” da engenharia)? Poderia vir a
ser proposta, no ambito do CAU, resolucdo semelhante a 1010 do CONFEA? As questdes
controversas ligadas a atribuicao profissional seriam resolvidas como: entre conselhos

14. Conforme proposta do Projeto de Lei n° 559/2007 do deputado alagoano Joaquim Beltréo.



A FORMAGAO DO ARQUITETO

profissionais? Por todos estes motivos, essas demandas merecem - como tantas outras
- atencdo, analise acurada e maiores esclarecimentos.

5. “Flexibilizacdo” dos curriculos e cargas hordrias dos cursos

Como se viu antes, a “flexibilizacdo” dos curriculos prevalece hoje, ndo mais o
“Curriculo Minimo para o Ensino de Arquitetura no Brasil” (ver pag. 28). Esta determi-
nacao é oficial. Procede da aplicagdo do Art. 207 da Constituicdo Federal de 1988, atra-
vés do Art. 53 da Lei de Diretrizes e Bases (Lei n° 9394/96). Desconheco elementos que
possam sugerir uma relacao de causa e efeito entre a “flexibilizacdo” dos curriculos e o
enorme crescimento no numero de cursos no pais. Todavia, por coincidéncia, no perio-
do da vigéncia dessa “flexibilizacdo”, os cursos de arquitetura se multiplicaram rapida-
mente no pais. Observe-se que, até os anos 60, havia em funcionamento em todo o ter-
ritorio nacional, sete cursos de arquitetura: da Universidade de Sao Paulo, do Instituto
Mackenzie de Sao Paulo, das universidades federais do Rio de Janeiro, de Minas Gerais,
da Bahia, de Pernambuco e do Rio Grande do Sul. Alguns desses estao, hoje, entre os
melhores do pais. E o caso da USP e de UFRGS. A possibilidade de cada curso estabele-
cer livremente seu curriculo (em funcdo da “flexibilizacao”) parece ser um dos fatores
que tem incentivado o estabelecimento de novos.

Outro fator decisivo para a multiplicacdo dos cursos de arquitetura é o mercado.
Nao se trata aqui do mercado profissional, que poderia estar exigindo a formagao mas-
siva de arquitetos em funcdo de um inesperado incremento da demanda na area dos
projetos de arquitetura e urbanismo, porém no caso, o mercado das vagas universita-
rias. Efetivamente, a formacao superior continua atraindo os jovens. Como a busca por
vaga universitaria continua grande, e como o ndmero de graduados, consequentente
se multiplicou, torna-se cada dia mais urgente que o pais promova planejamento estra-
tégico que estabelega efetiva relagao entre demanda real, distribuicdo geografica e a
formacao de profissionais de nivel superior. Se assim nao for, dificuldades para insercéo
imediata no mercado de trabalho se repetirdo amitde gerando frustragdo nos novos
profissionais. O “Curriculo Minimo” pelo menos exigia normas e condi¢des gerais mais
complexas: quadro de cargas horarias mais rigidas e definidas para cada area de conhe-
cimento e cargas horarias totais bem maiores que as atuais.

Se, por um lado, o MEC tem estabelecido padrdes minimos parainstalacéo e fun-
cionamento dos cursos universitarios **, o que é positivo, por outro lado, ao incentivar
a “flexibilizacdo,” admite, como consequéncia, que cada curso escolha as suas préprias
énfases, concentragdes pedagdgicas e respectivas cargas horarias. Parece-me que, com
isso, se por um lado garante a autonomia tdo pretendida pelas instituicdes, pode ame-
acar a perda da unidade basica da formacéao profissional do arquiteto no pais. E logico
pensar também que disso possa decorrer a perda, ou a fragmentagao, da idéia de uni-
dade e identidade do profissional em atuacao no territério nacional.

Note-se que nao estamos, até aqui, tratando do respeito aos condicionantes re-
gionais em que cada escola estd inserida, questao esta ligada a esséncia da arquitetura

15. Estes padrées minimos, fixados, e utilizados pelo MEC nas avaliagdes periddicas das condigdes de ensino
dos cursos, referem-se a espaco fisico; bibliotecas e laboratérios; titulacdo de professores etc.
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e, por isso mesmo, prevista no Curriculo Minimo. Neste, 0s aspectos regionais possuiam
ndo apenas espago nos curriculos, mas também, cargas horarias definidas oficialmente.
Tudo isso visava a salvaguarda da unidade e integridade e de um padrao minimo de
qualidade nacional para a formacao e para o exercicio profissional. Havia outra conse-
gliéncia positiva fundamental: estas a¢cdes apresentavam reflexo direto nas atribuicoes
profissionais legais. O arquiteto, em funcdo da unidade de sua formacao profissional,
graduava-se tendo as mesmas competéncias e habilidades basicas em todo o pais, além
das especificidades regionais que o curriculo assegurava. Seria isso ainda desejavel?
Nao seria isso bom para a profissao? Nao estaria se garantindo, assim, apesar da mas-
sificacao profissional, a prestacdo regular de bons servicos de arquitetura e de urbanis-
mo? E, sobretudo, a qualidade geral do ensino estaria, com tanta diversidade de aborda-
gens, a altura do desejado avanco cultural e técnico do pais? Sdo questdes importantes
gue sobressaem nesse novo cenario. Carecem, entretanto, pela sua importancia, de um
debate nacional que, infelizmente, vejo hoje cada vez mais raro.

Estas questdes se embaragcam bastante ao adicionarmos a elas tanto os con-
flitos que tém ocorrido entre academia e entidades profissionais, impeditivos de uma
participacao - e um acompanhamento externo - mais préoxima das entidades no ensino
ministrado, quanto o que vém propugnando, por exemplo, a Resolug¢do 1010 do CON-
FEA. Ou seja, a possibilidade singular, no Brasil, de estender as atribui¢cdes profissionais
“iniciais”, através de cursos latu-sensu de pos-graduacgao.

Como fazemos parte de um mundo globalizado, é importante acompanhar os
movimentos realizados em outras partes do planeta, no tocante a educacdo. Paises
como China, Japao e Coréia do Sul anteciparam, ha algum tempo, reformas importan-
tes em seus sistemas educacionais. Hoje, colhem os frutos desse planejamento. Expe-
rimentam um desenvolvimento sem precedentes em suas historias, sendo conhecidos,
em funcdo de recente e grande avango econdmico, cientifico e tecnolégico, como Os
Tigres Asiaticos. A Europa em bloco propds, ha cerca de uma década, uma revolucdo
em seu sistema educacional. Pressionados pelo desenvolvimento econdmico dos Tigres
Asiaticos e dos Estados Unidos - temerosos de ficar em plano secundario no concerto
mundial - e ainda pela crescente taxa de desemprego no continente, representantes
de 29 paises da Unido Europeia, reunidos em 1999, firmaram o chamado Processo (ou
Tratado) de Bolonha. Por esse tratado foi criado o Espago Europeu de Ensino Superior.
Hoje, fazem parte desse acordo cerca de 50 paises, alguns inimaginaveis como Armé-
nia, Azerbaijdo, Republica da Maced6nia, Georgia, Moldavia que, até ha poucos anos,
nao seriam nem mesmo cogitados para participarem de acordos “europeus”. O Proces-
so de Bolonha prop6s a cooperacdo entre as instituicdes européias de ensino superior,
através de um sistema de graus, compativel e aceito por todos e de uma mobilidade
estudantil que estava prevista para ser sem precedentes. Um aluno poderia iniciar seus
estudos na Franga e conclui-lo, por exemplo, na Alemanha, com a garantia da valida-
¢ao dos créditos obtidos. Vé-se que a Unido Europeia, além da unificagdo da moeda, da
quebra das fronteiras e das barreiras alfandegarias, quer retomar a competitividade e a
liderancga politico-econdémica em bloco valendo-se de um acordo educacional que visa
a promover o desenvolvimento cientifico, cultural e tecnolégico. A partir daimplantagdo
definitiva do tratado, que estava prevista para 2010, o ensino europeu deveria funcio-
nar baseado na formula 3+2+3. Ou seja, trés anos para a graduagdo, dois anos para o
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mestrado e trés anos para o doutorado. Tudo tem seu equivalente em créditos, respec-
tivamente, de 240 ECTS* para a graduagao e 120 ECTS para o mestrado. O doutorado
continuou exigindo, para sua conclusao, a apresentagao de uma tese. Um crédito ECTS
corresponde a 28 horas de trabalho do estudante. Ja ai nos deparamos com uma mu-
danca de conceito pedagégico fundamental: essas 28 horas incluem, além das horas em
sala de aula, todas as atividades necessarias para a conclusao de uma disciplina, tais
como orientagdes, pesquisas em biblioteca, seminarios, estudos individuais e outras.
Para o primeiro ciclo, ou seja, para a graduagao - correspondente aos nossos bacharela-
dos e licenciaturas - temos 240 ECTS x 28 horas = 6720 horas. Nota-se que a graduagao
europeia passou a exigir do aluno um comprometimento bem maior do que no Brasil.
Aqui, as cargas horarias dos cursos estdao em média em 3600 horas (ndo incluidos ai os
estudos individuais e as orientagdes). Por aquele calculo, a carga horaria prevista para
mestrados em ECTS é de 3360 horas. Percebe-se que 0 ECTS é um dos pontos-chave do
tratado europeu. Ha outros pontos importantes a destacar:

1) o processo de formagdo deixa de ser centrado no ensino e passa
a ser centrado na aprendizagem, ou seja, no estudante, e a car-
ga de trabalho neste sistema consiste no tempo requerido para
completar todas as atividades de aprendizagem (...) como aulas
tedricas, semindrios, estudo individual, prepara¢éo de projetos e
exames etc.; 2) o papel do professor vai além do espaco fisico da
sala de aula e passa a assumir fungdes de orientador, de apoio, de
suporte; 3) as dreas das instituicées tais como bibliotecas, labora-
térios etc. sdo considerados espagos de aprendizagem; 3) permite
flexibilizar os percursos formativos.

E importante observar que, para levar adiante plano educacional tdo ambicioso,
os europeus se deram conta que de era necessario unificar conceitos e procedimentos
fundamentais do ensino. Entre eles, a criacdo de um sistema que adotasse critérios uni-
cos de avaliagdo e reconhecimento de créditos, de troca eficaz de informacgdes entre
instituicoes baseada em processos facilmente compreensiveis e claros, da aceitacao (e
aplicacao) unanime das tipologias de atividades educacionais a serem desenvolvidas
por instituicdes de paises tao distintos etc.

Também, deve-se reconhecer que a implementagdo de programa desta magni-
tude certamente encontrara - e terd que superar - ndo apenas as resisténcias, muitas
importantes e justificadas, que sem ddvida deverdo ocorrer, principalmente, entre se-
tores educacionais envolvidos no acordo (tem-se noticias de que a medicina nao vinha
atendendo ao acordo) como, também, entraves que decorrerdo da complexidade, da
variedade e da multiplicidade cultural, politica, histérica, econémica, étnica, religiosa
e de costumes existentes no ambito da Unidao Europeia. Apesar da aparente unidade
existente no continente, atritos e disputas regionais e transnacionais - que tantas vezes
se radicalizaram em guerras - que acontecem de tempos em tempos, poderao se refle-
tir - guardadas as devidas proporgdes - nesse programa educacional. Vejam-se as a¢des
do ETA, do IRA, as guerras civis como na antiga lugoslavia, as diferengas econémicas, a

16. European Credit Transfer and Accumulation System ou Créditos Estudantis do Sistema Europeu.
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persisténcia de moedas independentes do euro etc. Além disso, criticos do acordo tém
argumentado que o0 mesmo visa exclusivamente a atender ao mercado, subestimando
assim a prioridade educacional. Além de tudo isso, sera importante verificar como resis-
tird o tratado as crises econdémicas que vém atingindo paises europeus.

Para levar avante este plano, com certeza sera necessario, e assim vem sendo
feito pelos europeus, muita “flexibilidade” diplomatica por parte dos que o integram.
No caso brasileiro, de modo diferente, a “flexibilizacdo” foi levada, sobretudo, para a
area dos curriculos, ou seja, para uma das areas mais sensiveis e importantes do ensino.
Lembre-se que, pela LDB, cada instituicao pode, desde que atendidas as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais, propor livremente seu curriculo.

Diferentemente, no caso europeu, se preconiza a promoc¢ao, pelas instituicoes
envolvidas, da unidade e identidade de conceitos e critérios educacionais. No Brasil
também se promoveu recentemente um enxugamento dos curriculos, baseado em ar-
gumentos tais como a necessidade de acelerar a formacao profissional e na ideia de
que (ver pagina 73, item 4) a graduacgao passara a ser considerada apenas etapa inicial
da formacdo profissional, atribuindo-se a continuidade dos estudos aos cursos de pds-
graduacgao, o que, em tese, poderia ser positivo. Resultante direta do enxugamento dos
curriculos, afixagao das novas cargas horarias totais dos cursos de graduagao foi, no en-
tanto, estabelecida em processo separado das Diretrizes Curriculares Nacionais, apesar
da intima relagdo que deveriam ter com essas ultimas. Este ndo foi um debate pacifico
e profundo, ja que, por consequéncia, propunha reducao curricular. Para diminuicao
dessas cargas horarias, um dos argumentos utilizados foi que, além do cuidado com a
sustentabilidade econdmica das instituicdes, até mesmo o ensino europeu estava redu-
zindo seus anos de estudos universitarios (ex.: férmula 3+2+3 do Processo de Bolonha).

Pelo que se pode ver até aqui, isso ndo correspondia totalmente a verdade dos
fatos. Os cursos europeus exigem um comprometimento muito grande do aluno, ndo sé
em sala de aula, mas em atividades complementares. Por este motivo o alerta no item
5. (pagina 79) para o que antevejo como possiveis perdas (na unidade e na identidade
nacionais), tanto na formacao quanto no exercicio profissional do arquiteto, como con-
sequéncia da “flexibilizacdo dos curriculos”. Este é um dos motivos por eu ter incluido,
na pauta destas reflexdes, temas como o Processo de Bolonha. Em um mundo globali-
zado, todos os movimentos, mesmo distantes, devem ser bem avaliados. A qualquer
momento, poderao se refletirem nossas agdes. Ainsercdo - e o intercambio - estudantil
e profissional no mundo globalizado depende do bom preparo e da competitividade de
seus atores. Estas decorrem tanto das qualidades do ensino proposto, quanto das com-
peténcias profissionais dos graduados. Também, para incentivar o intercambio, devera
ser facil identificar - e comparar - conceitos, créditos, critérios e praticas pedagogicas
das instituicoes envolvidas. Os europeus decidiram pela unidade dos procedimentos
pedagogicos fundamentais como forma de garantir sucesso em acordos continentais.

Tendo em vista o provavel aumento de sua participagao em intercambios inter-
nacionais, estarao os graduados brasileiros preparados e, mais do que isso, equipara-
dos, em termos de qualidade, na formacdo profissional e na pés-graduacao, aos euro-
peus? Ha indicadores e padrdes oficiais claros e confidveis para isso? Por outro lado,
visivelmente inspirado no acordo europeu, ja se fala na implementacado de um espaco
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latino-americano de ensino superior. Para que esta idéia progrida, serd necessario su-
perar, ou minimizar, Ccomo no caso europeu, as diferencas politicas, econémicas, cultu-
rais, educacionais existentes entre paises da América latina.

Pergunta: no que tange ao Brasil, para ingressar em um acordo continental de
ensino, a enorme disparidade pedagdgica existente entre as instituicdes educacionais
do pais - nanomenclatura e no niumero de disciplinas; nas ementas e nos contelddos; nas
cargas horarias e nos sistemas de avaliagdo - representaria um 6nus ou uma vantagem?
Observe-se que, mesmo regionalmente, nao é pacifico o reconhecimento de créditos
entre instituicdes de ensino superior, o que tem acarretado problemas aos alunos por
ocasido de suas transferéncias de umas para outras.

A proposito deste assunto, em 13 de dezembro de 2011, a Presidenta do Brasil
assinou o Decreto n° 7.642. Através dele, por iniciativa conjunta do MEC e do Ministério
de Ciéncia, Tecnologia e Inovagao, foi instituido o Programa Ciéncia sem Fronteiras. Seu
objetivo, conforme o Art. 1° do decreto é “... propiciar a formacao e a capacitagao de
pessoas com elevada qualificagdo em universidades, instituicdes de educacgao profis-
sional e tecnolégica, e centros de pesquisa estrangeiros de exceléncia, além de atrair
para o Brasil jovens talentos e pesquisadores estrangeiros de elevada qualificagdo, em
areas de conhecimento definidas como prioritarias.” O portal do programa informa
quais sdo essas areas. Através desse decreto, o governo brasileiro passou a definir como
sendo programa oficial - o intercambio estudantil internacional - aquelas a¢des que
varias instituicdes universitarias ja vinham desenvolvendo, ainda que de forma esparsa
e oriundas de iniciativas préprias. Com isso, abre-se uma boa perspectiva de desenvol-
vimento da formacao de profissionais de nivel superior no Brasil.

Dentro deste mesmo tema, teremos que levar em conta também o que declara
a CARTA DA UNESCO / UIA SOBRE A FORMACAO DO ARQUITETO (UIA/UNESCO CHARTER
FOR ARCHITECTURAL EDUCATION). Lancada em junho de 1996 preconiza, em seu item
“5. Que a crescente mobilidade dos arquitetos, entre diferentes paises, exige o mituo reco-
nhecimento ou validagdo de diplomas e titulos individuais, assim como de outras compro-
vagdes de qualificagdo formal.” Preocupada com a qualidade da formagao do arquiteto,
esta carta indica ainda, entre outros pontos importantes, que “O exercicio projetual indi-
vidual, com professor e estudante dialogando diretamente, deve ocupar uma parte subs-
tancial do tempo de estudo e constituir metade do curriculo”. Para se inserir dentro do
processo de globalizacdo que se apregoa também para o campo de atuagao do arqui-
teto; para que estudantes e profissionais possam participar com seguranca dos progra-
mas de mobilidade mundial que estao se anunciando; para que participantes brasileiros
possam garantir reconhecimento e validagao de créditos obtidos em universidades de
todo o mundo e vice-versa, para que arquitetos brasileiros possam competir em con-
di¢des de igualdade - em projetos no pais e fora dele - com europeus e americanos,
€ muito importante que o ensino de arquitetura brasileiro assegure nivel elevado de
qualidade. E possivel que, para atingir este nivel, seja necessario proceder como os eu-
ropeus no Processo de Bolonha: unificar procedimentos, conceitos e padrdes nacionais
do ensino e reavaliar se o tempo dedicado pelo estudante brasileiro, em especial quanto
ao estudo e a pratica do projeto (seja ele da edificagdo, do urbanismo ou do paisagismo)
esta compativel com padroes de exceléncia recomendados pela carta da UIA/UNESCO.

/79



80/

O Curriculo Minimo explicitava que mais de 40% do
tempo de formacdo deveria ser dedicado a discipli-
nas de projeto. A Carta da UIA / UNESCO preconiza
50%. Coincidéncia?

O cinema ja se debrucou sobre a nova te-
matica educacional da mobilidade estudantil. Com
efeito, o filme Albergue Espanhol (Lauberge Espag-
nole), uma producao franco-espanhola de 2002,
dirigida por Cédric Klapisch, aborda com humor as
peripécias de estudantes europeus em programas
de intercambio em Barcelona (Fig. 16).

6. Fortalecimento dos cursos tecnolodgicos
A preocupagdo com a preparagao dos jovens
e suainclusao efetiva como forca produtiva no cam-
po do trabalho estava presente no discurso de pos-
Fig. 16 - ' Auberge Espagnole / Filme se'’ da presidenta do Brasil, Dilma Rousseff. Disse
ela: -” No ensino médio, além do aumento do investimento publico, vamos estender a
vitoriosa experiéncia do ProUni para o ensino médio profissionalizante, acelerando a
oferta de milhares de vagas para que nossos jovens recebam uma formacgao educacio-
nal e profissional de qualidade”. Na primeira semana de gestao, o ministro da Educacao,
Fernando Haddad, reconduzido pela presidenta, apresentou programa para reforma no
Ensino Médio. Prop0s a criagao de escolas de turno integral. No turno da manha os alu-
nos se dedicariam aos estudos regulares e, as tardes, a aprendizados técnico-profissio-
nalizantes. Com essa mesma orientacao, ja existem os Cursos Superiores Tecnoldgicos.
Previstos na LDB de 1996, diferentes do ensino profissionalizante mencionado no dis-
curso presidencial - estes Ultimos sao considerados cursos de graduagao superior, com
cargas horarias que variam de 1600 a 2400 horas. Objetivam preparar técnicos - e nao
profissionais universitarios - de nivel superior para atuacdo no mercado de trabalho.

O diploma universitario continua conferindo status especial aos graduados. A
histdrica valorizagao social dos bacharelados e licenciaturas produziu uma explosao de
novos cursos de graduagao sem que, para isso, tivesse havido, em contrapartida, qual-
quer planejamento sobre o real oferecimento ou a necessidade real de vagas no merca-
do de trabalho para profissionais de nivel universitario. Tem acontecido que, sistemati-
camente, boa parte dos novos egressos das universidades nao encontra, no mercado de
trabalho, um lugar digno e sonhado.

Temos acompanhado as a¢des de entidades profissionais da medicina e do di-
reito, tentando limitar as ofertas de vagas (ou a criagdo de novos cursos) nessas areas.
Isso tem sido até mesmo interpretado como reserva de mercado ou corporativismo.
A verdade é que as frustragdes de jovens formados em universidades se multiplicam.
Muitos procuram, depois de alguma inatividade, com muita amargura e por necessida-
de de sobrevivéncia, trabalho em areas que nada tém a ver com os ensinamentos que

17. Cerimonia de Posse ocorrida em 1° de janeiro de 2011. Aintegra do discurso podera ser lida na pagina 10
de Zero Hora de 2/01/2011.
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receberam. A preocupacao governamental com o destino desses jovens, manifestada
nos recentes discursos das autoridades, é nova. Uma das acdes desencadeadas pelo
MEC visa justamente a valorizacdo dos cursos profissionalizantes e tecnolégicos. Com
isto, pretende-se convencer os jovens que essas carreiras sao tao dignas e importantes
guanto as universitarias.

Parece-me, no entanto, que essas propostas dependem de complementacao.
Necessitam da definicdo, através de estudos governamentais especializados - em que
o planejamento estratégico integrado do pais deveria ter o que dizer - sobre as reais
necessidades nacionais no que se refere ao trabalho tecnolégico. Dizemos isso com o
objetivo de evitar que as frustragdes que vém ocorrendo na graduagao superior nao se
transfiram, em parte, para quem venha a se formar nesses cursos tecnolégicos. Explico
melhor: acho que o MEC deveria empreender todos os esforcos para evitar a criagao
- e a proliferagdo - de cursos que visem a atender a mercados ficticios ou a necessi-
dade Unica e exclusiva de expansao de instituicdes de ensino. Teria que se concentrar,
prioritariamente, nas reais necessidades estratégicas do pais. Areas como a quimica, a
prospeccao e industrializacdo do petréleo, a construcgao civil, a construgao de estradas
e ferrovias, a agropecuaria, as formas alternativas de energia, a ecologia e outras, deve-
riam ser prioritarias por ocasido do planejamento e da autorizagdo desses cursos.

Além disso, é necessario deixar bem claro aos estudantes o real alcance e o
objetivo desses cursos tecnolédgicos. Para perguntas como “posso fazer poés-gradua-
¢do apos conclusao de um CST?”, ndo encontramos respostas cabais ou definitivas de
autoridades do MEC. Apenas vagas referéncias ao fato de que, sendo o Curso Superior
Tecnologico considerado de graduacgao, atenderia a condicdo primeira para cursar pds-
graduagao sem, no entanto, especificar ou esclarecer quais seriam (e se atenderia) as
outras. Também é necessario evitar que os estudantes confundam os CST com quais-
quer outros cursos de nivel superior. O préprio ministro Fernando Haddad, em trecho
da Portaria n° 10 de 28/07/2006, que ele assina, manifesta preocupac¢do quanto a essa
questao: “... considerando a necessidade de consolidacdo desses cursos pela afirmacao
de suaidentidade e caracterizacdo de sua alteridade em relacédo as demais ofertas edu-
cativas...”.

Deve-se reconhecer, alids, que tem havido importantes movimentacdes gover-
namentais na area da educacdo. Um plano de reforma educacional no Brasil, quando
for realizado, para ser radical, devera integrar e incluir todos os niveis do ensino, do
fundamental a p6s-graduacdo. Assim ja fizeram varios paises, entre os quais os Tigres
Asiaticos. Quanto ao ensino basico, gostaria de sugerir o que propde Richard Rogers,
arquiteto inglés nascido na Italia, em seu livro Cidade para um pequeno planeta (2001):

0 envolvimento da populagdo nas tomadas de decisbes pressupée
que o ambiente construido torne-se uma parte basica da forma-
¢do e um componente importante do nosso curriculo nacional de
educagdo. Ensinar as criangas a respeitar seu ambiente urbano
cotidiano é uma forma de prepard-las para participarem do am-
plo processo de respeitar e melhorar a cidade. As proprias cidades
podem representar uma grande ferramenta, um laboratdrio vivo
para a educagéo. A no¢do de cidade sustentavel em termos am-
bientais deve estar no dmago das disciplinas ensinadas, um tema
ligando fisica, biologia, arte e histdria (p. 17).
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7. O vestibular

0 ingresso na universidade brasileira se fez, tradicionalmente, através do exame
vestibular. Concluido o segundo grau, todo o estudante encontrava-se apto a se ins-
crever e a prestar esse exame. Em épocas em que as universidades eram poucas, sen-
do que boa parte delas eram publicas, o nimero de candidatos extrapolava em muito
as vagas oferecidas. A competicdo era, entdo, acirrada. Impunha e continua impondo
enormes sacrificios aos candidatos: dias inteiros dedicados exclusivamente aos estu-
dos; rendncia momentanea de diversdes e prazeres; ansiedade e estresse decorrentes
da enorme disputa por vagas. Exigia da familia sua quota de sacrificios, que nao era
pouca: apoio afetivo aos candidatos e dispéndios financeiros consideraveis para man-
ter o vestibulando em cursinhos de bom nivel. As vagas mais cobigadas sempre foram
da universidade publica, devido a sua gratuidade, porque o ensino nessas instituicoes
sempre foi de reconhecida qualidade e pelo status diferenciado que confere aos seus
egressos. Considerado o meio mais democratico de selecionar os futuros universitarios,
ainda assim o exame vestibular ndo tem escapado as criticas que, conforme se podera
ver, sdo bastante consistentes. Uma delas questiona o fato de que, para a sua inscricao,
adolescentes na faixa dos 16 ou 17 anos sdo obrigados a fazer, apesar de naturalmente
imaturos, uma opcao crucial, dificil e quase definitiva em suas vidas: ou seja, a esco-
lha de uma carreira de nivel superior. Esse exame também promovia, mesmo que ndo
propositalmente, outro tipo de sele¢ao que era considerada, por todos os motivos, de-
sumana e preconceituosa. Ocorria que as insuficiéncias que os candidatos traziam do
secundario - sobretudo nas escolas publicas que sofreram significativas perdas de qua-
lidade em fungéo de reformas de ensino - e as complementagdes dos conhecimentos
necessarios para o vestibular tinham que ser supridas pelos cursinhos pré-vestibulares.
Estes tiveram enorme crescimento, a partir dos anos 60, periodo que coincidiu com o
inicio do declinio das escolas secundarias publicas. Disso resultava que, em geral, todos
aqueles que nado tivessem como suportar os custos desses cursinhos enfrentariam difi-
culdades redobradas para ingressar na universidade.

O modelo de exame para ingresso nas universidades brasileiras foi concebido
para as instituicdes federais. Até o final da década de 60, cada faculdade elaborava e
aplicava seu préprio exame vestibular; determinava tanto as disciplinas que submeteria
aos candidatos, como atribuia a cada uma delas pesos diferentes, de acordo com a maior
ou menor relagao que essas teriam com o curso escolhido. Para o caso da arquitetura,
havia, entdo, uma prova eliminatoria, o Desenho Artistico, considerada prova especifi-
ca para avaliar a aptiddo dos candidatos para o aprendizado profissional. Somente se
fosse nesta aprovado, o candidato prosseguiria no exame. A prova durava quatro horas,
consistindo de desenho de observacao a carvao de objetos variados e o resultado de-
morava cerca de uma semana para ser divulgado. Na década de 1970, foi implantado
o Vestibular Unificado. Todos os candidatos, independentemente dos cursos escolhi-
dos, teriam que passar pelas mesmas provas. Com ele as provas organizadas para cada
curso superior deixaram de existir. A mesma prova no vestibular unificado teria pesos
diferentes para cada curso. As provas especificas, ainda que valiosas, desapareceram
quase por completo. Apenas os cursos de artes ainda as utilizam. O vestibular seletivo
unificado foi empregado, tanto por instituicdes publicas como privadas, até meados dos
anos 90 do século passado.
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Entretanto, foi a partir do ano 2000 que o vestibular passou por suas maiores
transformacdes. Formas alternativas passaram a ser utilizadas. Nas instituicdes priva-
das, nessa época comegando a enfrentar dificuldades para preencher suas vagas atra-
vés do vestibular e, além disso, para conservar as matriculas de seus alunos regulares
(ver pag. 30), foram adotadas varias modalidades que incluiam desde a redugao do nu-
mero de provas - algumas instituicdes passaram a exigir apenas uma prova de redagao
- até maneiras menos ortodoxas de ingresso, como a que possibilitava aos candidatos
agendarem por telefone seu préprio vestibular. O tradicional exame concebido para
selecionar chegou perto de ser considerado apenas um “processo matriculativo”. Até
mesmo profissionais de nivel superior que se interessarem em retornar aos bancos uni-
versitarios, vém tendo acesso simplificado. A apresentagdo de diploma de graduagao
vem funcionando como aprovacdo no vestibular, possibilitando matriculas em cursos
de universidades privadas.

No entanto, foi nas universidades publicas e tendo como grande forca impul-
sionadora programas governamentais de inclusdo social que aconteceram as transfor-
macgdes mais importantes e radicais no sistema de ingresso. O exame vestibular como
ainda é conhecido e aplicado deixou de ser a Unica porta de entrada para a universida-
de. Modelos como o PEIES (Programa de Ingresso ao Ensino Superior) de 1998 da Uni-
versidade Federal de Santa Maria e o PAS (Processo Seletivo Seriado) da Universidade
de Brasilia, entre outros, trouxeram novos aportes ao tema. Consideram as notas finais,
obtidas pelos candidatos nas séries do curso secundario. E um processo que objetiva
democratizar o acesso a universidade, pois ndo sé ajuda a diluir o estresse concentra-
do no vestibular como diminui o peso da condigdo sécio-econémica dos candidatos na
disputa por vagas. O candidato vai construindo, passo a passo, seu ingresso na univer-
sidade publica. Ha outras formas, todas elas interessantes e criativas. Uma boa solucédo
tem sido a utilizacdo das notas obtidas pelos candidatos no ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio) como forma de ingresso. Esta forma é conhecida como SiSU (Sistema de
Selecao Unificada):

E um sistema informatizado, através do qual as instituicbes publi-
cas de educagdo superior selecionam novos estudantes exclusiva-
mente pela nota obtida no ENEM. Participam do processo seletivo
de 2011/1, 83 instituicdes de ensino superior, sendo 39 universida-
des federais, 05 universidades estaduais, 38 institutos federais de
educagdo, ciéncia e tecnologia e uma institui¢do isolada (conforme
pdgina eletrénica do MEC).

Como tudo o que pode representar uma boa solucao e vir a obter reconheci-
mento e valorizacdo publicos, 0o ENEM tem recebido continuas investidas por quem quer
fraudar seus resultados. O MEC vem realizando enormes esforcos para sanar esses pro-
blemas e, assim, manter sua credibilidade e confiabilidade. O ProUni (Programa Uni-
versidade para Todos), outro programa governamental de ingresso na universidade, é
forma encontrada pelo MEC para que as instituicdes privadas compensem a isen¢do de
tributos e impostos que usufruem por conta da chamada filantropia. Impde as particu-
lares, em troca desta isengdo, o oferecimento de vagas através da distribui¢ao de bolsas
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de estudo integrais ou parciais a alunos de baixa renda. Muitos dos que ndo poderiam
arcar com os gastos na preparagao para o vestibular das institui¢des publicas e com
as mensalidades do ensino privado tém ingressado na universidade por esse caminho.
Com aimplantacdo do ENEM e do SiSU, o PEIES da Universidade Federal de Santa Maria
foi extinto.

Muitos continuam defendendo o processo de sele¢do e triagem (o vestibular tra-
dicional) por considerar que submeter-se a processos seletivos deva ser uma predispo-
sicao natural do ser humano. Preconizam que todos os que pretenderem chegar a uni-
versidade, independentemente de suas origens socioecondmicas, devem se submeter a
um mesmo exame de sele¢do. Que no vestibular deve prevalecer a preparagao pessoal.
Alegam que em todas as atividades e setores da vida, passamos por triagens e compe-
ticbes. Isso, em parte, pode ser verdade. Philippe Perrenoud (1999), a quem também
recorrerei mais adiante, quando examinar partes de seu livro Avaliagcdo: da Exceléncia a
Regulagéo das Aprendizagens - Entre Duas Ldgicas, afirma:

Ha sempre alguém para denunciar a severidade ou o laxismo, a
arbitrariedade, a incoeréncia ou a falta de transparéncia dos pro-
cedimentos ou dos critérios de avaliagéo. Essas criticas levantam
invariavelmente uma defesa das classificacées, apesar de sua im-
perfeicdo, em nome do realismo, da formagdo das elites, do méri-
to, da fatalidade das desigualdades |[...] (p. 155)

H4, no entanto, uma questdo que ndo pode ser esquecida quando se examina
esse problema, que é o do acesso a universidade: bem antes de chegar a se submeter
a “peneira” do vestibular, muitos estudantes ja passaram por outra, muito mais seleti-
va, mais dura e cruel: aquela que resulta dos injustos desniveis socioeconémicos que
prevalecem no pais. Para muitos dos aspirantes a universidade, cursar um bom colégio
secundario ou um cursinho pré-vestibular - o que poderia propiciar melhores condi-
¢Oes para competir - ndo sao opgdes possiveis: suas raizes e sua condicao socioecon6-
mica nao lhes permitem fazer isto, ainda que, para muitos outros, esse preparo com-
plementar seja trivial. O fato é que programas governamentais de inclusdo social vém
abrindo as portas da universidade para quem, apenas por pertencer a grupos social e
economicamente desfavorecidos e discriminados, tinha, até ha pouco tempo, reduzidas
chances de tornar real o sonho do ensino superior. Atualmente, além das alternativas de
ingresso vistas anteriormente, um sistema de reserva de quotas tem se revelado, apesar
das oposi¢oes de praxe, algumas baseadas em preconceitos, como outra forma demo-
cratica - além de promover a reparacao de injusticas e segregacoes histéricas - para
que afro-brasileiros; pessoas com necessidades especiais; aqueles que cursaram todo o
ensino fundamental em escolas publicas mal equipadas; e indigenas, possam ingressar
na universidade.



PARTE I

A Formacgéo do Arquiteto

Consideracoes Gerais

Uma de minhas primeiras decisdes, tdo logo teve inicio o planejamento desta
obra - e que nesta altura do texto esta se confirmando ter sido Util e necessaria -, foi
que seria indispensavel desenvolver as reflexdes e analises que foram apresentadas na
Parte | deste trabalho. Decidi assim por acreditar que elas poderiam ajudar a compre-
ender melhor o livro como um todo. Procurei, através delas, compor um quadro amplo
- que foi, a medida que o desenvolvia, se revelando muito complexo -, composto de fa-
tos historicos e estatisticos, de referéncias, de condicionantes, de parametros legais, de
conceitos e idéias que, para mim - apesar de muitas vezes poderem parecer ndo estar
diretamente ligados uns aos outros -, configuram um painel - ou o cenério, se preferi-
rem - dentro do qual o Curso de Arquitetura e Urbanismo da PUCRS foi criado. Confir-
mam o que muitos ja sabem: que o ensino da arquitetura nao é uma ilha: estabelece
com a realidade correlagdes inabalaveis e esta exposto a influéncias as mais variadas.
A arquitetura, passando pelos gregos e romanos, por Vitravio, Michelangelo e Palladio,
pela arquitetura moura, pela oriental e ocidental, pela arquitetura autéctone de varios
povos, enfim, no transcorrer de sua histéria, ndo variou muito em seus objetivos, méto-
dos e procedimentos, conceitos, instrumentos, formas de expressao e de representa-
¢do. Mantém isso permanente como se fosse um “nucleo duro”, confidvel e inabalavel.
E possivel que ai resida a razdo da arquitetura vir produzindo, sem interrupcdes, inde-
pendente de estilos, de época ou de lugar, obras que glorificam a criatividade humana. E
possivel que a transformacao mais radical havida na arquitetura em toda a sua histéria
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Fig. 17 - Charge de Claudius Ceccon

(além do desenvolvimento das técnicas e dos materiais construtivos) tenha sido a intro-
ducdo do computador como instrumento de trabalho do arquiteto. Substituiu a régua
T, 0 compasso, os esquadros e o lapist® (Fig. 17). Apesar de alguns acreditarem ser a “in-
vencao” de novidades nos métodos de ensino, pré-condicdo necessaria para efetivar a
aprendizagem da arquitetura, é, ainda hoje - felizmente - nos projetos e nas obras que
se espera que estudantes e arquitetos mais concentrem e demonstrem capacidade de
invencao, de criatividade e de inovagdo. Apesar de a inovagao pedagdgica ser desejavel,
ela ndo é nem imprescindivel nem um fim em si mesma: o ensino serve especialmente
para revelar, para estimular e para auxiliar a desenvolver a aprendizagem, as potenciali-
dades criativas dos alunos e, sobretudo, do ser humano como um todo plural. Levando
em conta esse contexto - e esses objetivos -, tenho esperanca que as reflexdes, aqui
apresentadas ajudem a compreender certas a¢des, determinadas opgdes e muitas das
decisdes tomadas durante a implantacdo do novo curso. Advirto, no entanto, que este
nao tem a pretensao, em absoluto, de ser um quadro completo. Além do mais, deixo
de abordar ou examinar, aqui, determinados assuntos, ndo porque os considere sem
importancia para o ensino brasileiro, mas sim, porque sinto em mim inapeténcia mo-
mentanea ou, até mesmo, conhecimento insuficiente que me possibilite desenvolvé-los
com alguma seguranca. Temas como, por exemplo, EAD (Educacdo a Distancia) e pos-
graduacao, entre outros, ficardo para serem tratados ou em outra ocasido ou por outros
autores.

A Proposta do Curso

Logo no inicio deste trabalho fiz questdo de destacar e agora insistir no que con-
sidero ser uma premissa fundamental: que nao iria fazer parte dos objetivos do mesmo
o relato cronolégico da instalagao da Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da PUCRS.
Minha intencao era, e continua sendo, outra: utilizar a experiéncia desses 10 anos de
implantacao do curso - que foram, sem dlvida, muito ricos e proveitosos para mim -
como fio condutor para desenvolver e apresentar reflexdes e consideragdes que ja vinha

18. Estes instrumentos, hoje em desuso - e, para muitos, desconhecidos - foram, até o final da década de 80,
comuns e indispensaveis nos escritérios de arquitetura.
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elaborando ha muito tempo sobre a formacgao do arquiteto no Brasil. Ndo obstante, de
quando em quando, o que ndo invalidard minha premissa acima, mencionarei partes da
proposta paraimplantacdo do curso, sobretudo quanto aos propésitos, planos e metas
definidos pelo grupo de trabalho encarregado da elaboracio. E importante relembra
-las tanto por seu contedldo como porque elas denotam o estado de espirito de que
estava imbuida essa equipe: propor um projeto moderno e bem elaborado que pudesse
servir de base para o desenvolvimento de um curso bem qualificado. Se nao as mencio-
nasse aqui, estaria menosprezando sua importancia, além de correr o risco de incidir
em erro grave - o que seria intelectualmente inadmissivel - o de mascarar dados histo-
ricos importantes.

Aidéia da criacdo do Curso de Arquitetura da PUCRS teve, entre seus principais
mentores, o Reitor Norberto Francisco Rauch, e o Pro-reitor de Graduagao na época,
professor Francisco Alfredo Garcia Jardim, ambos falecidos. Pretendiam suprir uma
lacuna histérica: até aquele momento, apesar da importancia da profissdao - ja havia
CUrsos nessa area em muitas outras instituicées de ensino do Rio Grande do Sul - e ape-
sar de ja ter em sua estrutura universitaria, faculdades cobrindo praticamente todo o
espectro das profissdes de nivel superior -, a PUCRS néo dispunha, até entdo, de uma
Faculdade de Arquitetura e Urbanismo.

O diretor da Escola Politécnica, professor Dulcemar Lautert, encarregara, para
arregimentar e coordenar um grupo de trabalho com a finalidade especifica de estudar
uma proposta de organizagdo para o novo curso, o professor Eduardo Giugliani, na épo-
ca, Coordenador do Departamento de Engenharia Civil desta escola. Mais tarde viria a se
chamar Faculdade de Engenharia, o professor Giugliani se tornando o primeiro diretor.

O Grupo de Trabalho ficou assim constituido:
Eduardo Giugliani, engenheiro civil, coordenador do GT
Claudio Fischer, arquiteto, professor de UFRGS e da UFPEL
Flavio Gama, engenheiro civil, professor da PUCRS
Henrique Rocha, arquiteto, supervisor da Divisao de Obras da PUCRS
Ivan Mizoguchi, arquiteto, professor da UFRGS
Mario Ferreira, arquiteto, professor da PUCRS
Renato Menegotto, engenheiro civil e arquiteto, professor da PUCRS
Do grupo de trabalho, apenas dois componentes, o professor Claudio Fischer e eu,
nao pertenciam aos quadros da PUCRS. Foram realizados entre julho de 1995 e abril de
1996 cinqlienta e cinco reunides e seminarios, estes Ultimos com a participagao de con-
vidados especiais. Na Sessao 01/96 de 26/04/1996 a proposta foi aprovada pelo Conselho
Universitario da PUCRS. Pelo seu teor, por sua qualidade elevada e pela profundidade
dos estudos nela contidos, conforme consta na ata da reunido, essa proposta mereceu
daquele conselho um Voto de Louvor. Os componentes do grupo de trabalho séo, pelo
trabalho desenvolvido, os fundadores do curso. Passaram-se quase 20 anos daquelas
reunides do grupo de trabalho. Quanto mais passa o tempo - relembrando aquelas reu-

nides -, mais me asseguro de que foi gragas a coordenagao do jovem professor Eduardo
Giugliani que se pode chegar a uma proposta de curso tédo bem estudada e elaborada.

As 14h00min do dia 5 de agosto de 1996, na sala 339 do prédio 30, portanto abri-
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gada na entdo Escola Politécnica, a Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da PUCRS
iniciou suas atividades. A primeira aula foi ali ministrada. Por ser um momento histérico
especial, todo o grupo de trabalho fez questédo de estar presente para recepcionar os
primeiros alunos.

Da Introdugdo da proposta destaco algumas palavras que sintetizam os objeti-
VoS e propositos preconizados para 0 novo curso:

[...] A proposta, ora encaminhada ao Conselho Universitdrio, é
pretensiosa em visualizar o futuro e o que devemos ter, ou mes-
mo queremos ter, no proximo milénio. Para tanto, a estrutura do
novo curso, consubstanciada neste documento, confere margem a
uma sélida formacdo académica, associada permanentemente a
prdtica dos conceitos sob o foco aplicado e experimental, devendo
agbes de cunho extencionistas e de pesquisa e desenvolvimento
serem estratégias de mesmo nivel e importancia, devendo todas
estar presentes na metodologia do futuro curso.

Ndo bastard para o futuro profissional ser “bom técnico” ou “bom
gerente”, como ja dito, sua visdo deverd superar estas fronteiras.
Sendo a arquitetura claramente multidisciplinar, deverd ter co-
nhecimento amplo de outras dreas, e ndo somente as da sua es-
pecialidade. Deverd ter conhecimento de informdtica, inglés e,
principalmente no nosso meio, do espanhol. Deverd ter também
capacidade permanente de aprendizagem, reciclando seus conhe-
cimentos em fungdo dos novos tempos e avangos tecnoldgicos. Na
era de informacgdo, deverd ter condicdes de adquiri-la, processa-la
e transferi-la. [...]

No Capitulo 5. Qualidade do Curso |é-se:

[...] Também foi consenso no Grupo de Trabalho que, independente-
mente de orientagéGo pedagdgica ou filoséfica, um Curso de Arqui-
tetura e Urbanismo como o que se pretende implantar na PUCRS
terd que estabelecer, como objetivo fundamental e obrigatdrio,
elevado padréo de ensino, que deverd revelar-se:

- nos métodos diddticos-

- nos programas de ensino
- no quadro docente

- nos laboratdrios

- nos equipamentos

- nos espagos fisicos |[...]

[...] O padrdo de qualidade a ser estabelecido para o Curso de Ar-
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quitetura e Urbanismo da PUCRS visard, além da formagéo de pro-
fissionais de alto nivel, garantir ao curso reconhecimento, respeito
e credibilidade tanto no meio social em geral, como no especifico e
exigente meio profissional da arquitetura. [...]

O Projeto Pedagdgico - os Principios Fundamentais

Sempre se deve prever, mesmo que tudo tenha sido planejado minuciosamente,
que um novo curso venha a enfrentar algum tipo de problema ou de dificuldades, no
periodo inicial de suas atividades. Estes devem, quando possivel, ser bem avaliados, es-
tudados e antecipados. Tinha-se plena consciéncia de que esse inicio seria decisivo para
o futuro do curso. A busca por um espaco proprio; a conquista da confianca e da credi-
bilidade inicial no meio social, académico e profissional; a procura e o preenchimento
das primeiras vagas oferecidas, poderiam se constituir em problemas que poderiam de-
correr: 1) do préprio cenario do ensino de arquitetura brasileiro - muito competitivo e
dificil, principalmente, porque o nimero de cursos em atividade no pais ja ultrapassa os
duzentos; 2) do fato de encontrarmos muitos outros cursos novos também lutando para
se afirmar e abrir espacgo, convivendo com outros, alguns ja bastante consolidados, com
projetos pedagédgicos de alta qualidade e uma longa e destacada tradicéo e histéria de
servigos prestados a formagao profissional do arquiteto; 3) das expectativas que sao ge-
radas com o aparecimento de todo o curso novo, expectativas estas que podem ter ori-
gem tanto no proprio meio académico quanto no meio profissional, em que se incluem
os organismos profissionais e no meio social, de onde poderdo sair os futuros alunos.
Fica muito claro, considerando todos estes fatores, que nao resta muita margem de erro
ao se iniciar a instalacdo de um novo curso. O planejamento antecipado dos primei-
ros anos de implantacdo deve ser desenvolvido com todo o cuidado e atengao. Todos
0s passos, todos os pressupostos, todos os fatores (didatico-pedagogicos, espaciais),
todos os componentes humanos (professores, funcionarios, coordenagdes), as insta-
lacbes (laboratérios, bibliotecas, equipamentos) devem ser, desde as primeiras ac¢oes,
bem organizados e dimensionados, antes de serem postos a disposicao da comunidade
académica. Para o novo curso, estabelecéramos que estes cuidados iniciais devessem
se concentrar e em simultaneo se estender, de forma muito especial, ao longo dos dez
primeiros anos de sua existéncia, com vistas a garantir continuidade e estabilidade aos
processos pedagogicos.

Sendo assim, procurou-se eleger alguns pilares sobre os quais se pudesse, aos
poucos, e com seguranca, ir edificando o curso. O PROJETO PEDAGOGICO, por exem-
plo, fundamentava-se, entre outros pressupostos importantes, no entendimento de que
urbanismo, edificacdo e paisagismo sdo conhecimentos que devem ser considerados
indissociaveis, isto é, cada um tem implicagdes e deve condicionar as solugdes dos de-
mais. Voltarei a tratar deste tema na parte final deste ensaio, no capitulo O Edificio e
a Cidade - As Escolas de Arquitetura. Ao mesmo tempo, fundamentava-se também na
aplicagao de trés instrumentos metodoldgicos fundamentais com o objetivo de promover
tanto o bom aprendizado e estimular o desenvolvimento adequado da criagao arquite-
tonica. Estes principios foram bastante divulgados, interna e externamente a institui-
¢do. Consideravamos, naquele momento, ser muito importante que, tanto a comunida-
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de académica quanto o publico em geral tomassem conhecimento deles. A divulgacédo
desses instrumentos metodoldgicos fundamentais, assim esperavamos, poderia avalizar
- e, com isso, também assegurar - a todos, que o planejamento estava sendo rigoroso
até nos minimos detalhes, deixando claro que o ensino que estava sendo proposto pos-
suia bases e objetivos conceituais reconhecidos, confidveis e sélidos. Estes instrumen-
tos metodoldgicos fundamentais eram:

O Desenho / A Maquete / O Texto

Todos os trés sao, em nosso entender, excelentes instrumentos para se elaborar
os projetos e eficientes como artificio pedagogico para se trilhar os bons caminhos da
criacao arquitetonica.

O Desenho

0 ensino como um todo - em especial o universitario - tem se debatido, hoje, em
dilema importante: de uma parte, tem havido a preferéncia pelo que se poderia chamar,
na falta de expressao melhor, de “ensino adaptativo”. Este pode, esquematicamente,
se definir como baseado no trabalho pedagégico sistematico e repetitivo de adapta-
¢do do estudante as férmulas, aos procedimentos, aos conhecimentos “prontos”, assim
como a sua aceitagao acritica dos dados da realidade concreta. De outra parte, coloca-
se o0 ensino baseado no que se denomina “constru¢do do conhecimento”, concepgao
que, fundamentada na criatividade, na invencéo, na participacao, na postura critica e
na descoberta, implica, de parte de seus protagonistas, alguns compromissos e com-
portamentos: ele desafia, desconstrde e reconstrée atitudes, métodos, conceitos, exi-
gindo nisso uma atividade e uma grande participagao da inteligéncia e do envolvimento
emocional de alunos e professores.

Independentemente de qual seja 0o modelo de ensino posto em pratica, acredita-
mos ter o DESENHO, ainda, um papel essencial a desempenhar na formagao do arquiteto.

Descaracterizado e destituido da importancia que granjeara, tempos atras, por
reformas ocorridas na educacéao brasileira, nos anos 60 e 70, o DESENHO deixou de ser
o que nunca deveria ter deixado de ser: um instrumento, um método e uma disciplina a
servico tanto do registro e da interpretacao da realidade, quanto do desenvolvimento
da criatividade, da inteligéncia e da sensibilidade. Um ramo do conhecimento funda-
mental para o desenvolvimento do ser humano e, por extensdo, da cultura e da civili-
zagao brasileira. Ou, como preconizava o Professor Vilanova Artigas'®: uma disciplina a
servi¢o do desenvolvimento e do progresso da Técnica e da Arte. E importante relembrar
que, ao concluir o antigo curso secundario, constituido (até a década de 70) pelos Ciclos
Ginasial de quatro anos, Cientifico, Classico?, ou Normal, de trés anos, o aluno saia por-
tando bons conhecimentos de desenho de observacdo (que incluia a figura humana);
de geometria descritiva; de desenho geométrico; de desenho de letreiros entre outros.
Parte desses conhecimentos deixou o secundario e se transferiu, mais tarde, para o en-

19. Ler, para maiores esclarecimentos, o texto denominado O Desenho (Aula Inaugural pronunciada na
FAUUSP em 1°/03/1967), publicado em Caminhos da Arquitetura, Vilanova Artigas, LECH - Livraria de Ciéncias
Humanas, Sao Paulo, 1981, pag. 39.

20.Vernota 2.
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sino superior.

Em um dos painéis expositivos, no Museu do Aleijadinho, em Ouro Preto, Minas
Gerais, pode-se ler uma frase intrigante:

Ainvengdo e o desenho constituem a arte mdgica pela qual se con-
segue enganar o olhar para gerar um efeito surpresa. Ndo hd nada
de natural sem artificio.

Esta frase, de 1643, é atribuida a Gian Lorenzo Bernini (1598 - 1680), um dos pio-
neiros da arte barroca italiana.

Sobre Bernini (Fig. 18) - e sobre Borromini e Caravaggio (Fig. 19), seus colegas
do Barroco - assim se manifesta Giulio Carlo Argan, em Imagem e Persuasdo, Sao Paulo,

Fig. 18 - Retrato de Jovem / Bernini Fig. 19 - Martirio de Sdo Mateus / Caravaggio
Companhia das Letras, 2004 (pag. 364):

[...] se quisermos apreender o seu (de Caravaggio) processo criativo
ou a histéria da sua inspira¢do, devemos buscd-lo na observagéo
das obras. Os modernos meios de andlise permitem isso: nas ra-
diografias do Martirio de Sdo Mateus da capela Contarelli, em Séo
Luigi dei Francesi, notamos diversas transformagdes na estrutura
da composicdo, que o artista foi fazendo a medida que executa-
va o trabalho. Portanto, durante a execug¢éo “técnica” da obra, a
inspiragdo de Caravaggio continua a atuar; de fato, ndo é mais
possivel separar um “desenho” como ideagdo ou “invencdo” inicial
da aplicagdo de luzes e cores. Mas, se nGo parte de um desenho
preconcebido, Caravaggio continua a desenhar (se desenhar quer
dizer idear) até a ultima pincelada do quadro.

Se tomarmos um desenho de Bernini, encontraremos um esbo¢o
que ja contém, in nuce, a idéia definitiva da obra: desenhos sucessi-
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vos representam vdrias “invengdes” da obra, ainda que o ponto de
partida seja a concepg¢éo precedente. Ja os desenhos de Borromini
sdo atormentados, febris; ndo raro a idéia geral da obra se trans-
forma ao longo da elaboragdo do desenho. Além disso, se Bernini
parte da visdo de conjunto e desce pouco a pouco até os detalhes
decorativos, em Borromini hd uma continuidade absoluta entre es-
trutura e decoragdo, e as vezes é um tema ou um motivo simbdlico
que fornece a chave das grandes solugées estruturais.

Pode-se entender que Argan, enquanto compara as maneiras com que esses
grandes artistas do Barroco desenvolvem suas obras, da um grande exemplo do valor
que pode ter o Desenho, como instrumento - e como método - da criagdo artistica.

A propésito disso, cometeria uma injustica se, nesse momento, ao discorrer so-
bre aimportancia do Desenho, ndao manifestasse palavras de reconhecimento a profes-
sora Olga Paraguassu?}, do Colégio Estadual Julio de Castilhos?. Sdo para mim inesque-
civeis sua competéncia, sua dedicacao e seu esforco, muitas vezes bem sucedidos, para
transformar - nos ja longinquos anos 50 - seus incultos e agitados alunos adolescentes
em amantes do desenho.

Chama a atengdo o fato de ser o DESENHO, entre as inimeras manifesta¢des que
proclamam a criatividade do ser humano - e, com isso, o auxilia a distingui-lo das outras
espécies -, das poucas que acompanham sua ja longa historia, desde os seus primér-
dios, até o presente. Esta fidelidade reciproca merece reconhecimento: é muito baseado
nela que desenvolvemos estas idéias. O Desenho, de Altamira a Picasso é, significativa-
mente, o titulo de um livro de Terisio Pignatti (1982, Livros Abril), que contém interessan-
te estudo sobre a importancia do desenho ao longo da experiéncia humana. Nele estao
registrados lances importantes dessa ligacao fiel, constante e inabalavel, entre homens
e mulheres e o desenho. Além disso, o desenho tem sido o instrumento basico da ar-
quitetura, em todas as épocas. Muitos arquitetos o consideram, até hoje, insubstituivel
como instrumento de apoio ao desenvolvimento dos projetos. E o auxiliar de todas as
horas, no didlogo intimo, que sempre acontece, entre o arquiteto e o projeto. Indutor,
mas, ao mesmo tempo, resultante da criatividade, o desenho é manifestacao superior,
bela e inesgotavel do espirito humano.

No caso da arquitetura, ha outro elemento a considerar: além de instrumento
de expressao e representacao do arquiteto, o desenho, em muitos casos, adquire au-
tonomia, isto é, passa a valer como obra artistica em si mesma. Essa dupla condicao
transparece em desenhos de Niemeyer, Alvar Aalto, Le Corbusier, entre tantos (Figs. 20,
21 e 22). Estes desenhos poderiam figurar em renomadas galerias de arte - e muitas

21. Segundo o professor Cirio Simon, em dois artigos publicados no seu blog na internet, em 04/03/2010

e 07/03/2010, intitulados Centenario da Escola de Artes do IA-UFRGS 07, Olga graduou-se nesta escola em
1935. Foi professora concursada de desenho no Colégio Estadual Julio de Castilhos, e fundadora, com Gra-
ciema Pacheco, do Colégio de Aplicagdo da UFRGS.

22. Colégio Estadual Julio de Castilhos - famosa escola secundaria porto-alegrense que, até a década de 60,
por conta da alta qualidade do seu ensino, foi considerada “colégio padrdo do estado”. A disputa por vaga,
através do Exame de Admissao, era muito acirrada. Com a ditadura, muitos professores foram afastados.
Com isto, e com reformas de ensino, a partir do fim dos anos 60, o colégio perdeu esta condigdo de lideranga.
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vezes isto ocorre - para serem apreciados independentemente dos projetos arquiteténi-
cos que representam. Como se pode ver, trata-se de um instrumento de expressao e de
representacdo artistica multifuncional.

O rebaixamento da importancia do DESENHO no ensino brasileiro, ndo mereceu
até hoje, pelo que ja foi exposto, uma necessaria e aprofundada avaliagdo, nem mesmo
uma explicacdo cabal ou um balango de encerramento de atividades, um exame postu-
mo dos pros e contras essa decisao.

Lembramos, com muita satisfacdo e orgulho que, no curso de Arquitetura e Urba-
nismo da PUCRS, o DESENHO ja foi considerado um dos mais importantes instrumentos
didatico-metodoldgicos para auxiliar no aprendizado da Arquitetura e do Urbanismo.

Fig. 20 - Catedral de Brasilia

Fig. 21 - Opera de Essen / Alemanha Fig. 22 - Chandigarh / India

A Maquete

A MAQUETE, por sua materialidade e tridimensionalidade, por sua capacidade
de reproduzir e/ou antecipar a realidade em escala reduzida, por seu aspecto ludico,
pois depende do manuseio e da manufatura do préprio aluno, constitui-se em recurso
insubstituivel e fundamental para o desenvolvimento, para a visualizacdo, para a avalia-
¢ado e para a corregdo dos projetos. Para deixar bem claro que jamais pensamos, neste
caso, em maquetes elaboradas como aquelas promocionais de langamentos imobilia-
rios, evocamos nesses momentos a maquete construida por Le Corbusier para a igreja
de Saint-Pierre de Firminy-Vert, 1963 (Fig. 23). Uma simples folha de papel enrolada e
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Fig. 23 - Saint-Pierre de Firminy-Vert / Fig. 24 - Pavilhdo Brasileiro / Feira Mundial de Osaka
Franca

colada com fita adesiva é suficiente para transmitir a ideia precisa do elegante volume
arquiteténico. Lembramos, também, das maquetes complexas e elaboradas das estru-
turas de Gaudi, dependuradas no teto, com as linhas de forca expostas a todos. Nessas
toscas maquetes esta sintetizada a forga criativa de seus autores. Até mesmo arquitetos
de renome do star system mundial se valem de maquetes para elaborar seus projetos.
E o caso de Norman Foster, Cesar Pelli, Frank Gehry, entre tantos. Como no caso do
DESENHO, também envolvida por incompreensdes e preconceitos, a MAQUETE esteve
prestes a cair em desuso (Fig. 24). A utilizagdo da mesma, como instrumento de concep-
¢do de projeto, por arquitetos de renome, assim como a¢des pedagdgicas afirmativas,
ajudaram a asseverar a sua importancia. E oportuno ressaltar que a maquete fisica de
que estamos tratando, nada tem a ver com a chamada maquete eletrénica. Cada uma
tem distintas formas e objetivos na representagao dos projetos de arquitetura.

O Texto

Finalmente, o TEXTO. Em palestra ministrada para os alunos do curso, o arqui-
teto Miguel Alves Pereira defendeu a utilizagdo do texto pelos arquitetos como instru-
mento metodoldgico importante na concepgao dos projetos. A partir de estudos que
fizera relacionando a obra com os escritos de Oscar Niemeyer, assim se pronunciou, na
ocasiao, Miguel Pereira:

[...] Para além do espetdculo arquitetural que caracteriza sua obra
projetada e construida, Oscar legitima o texto como explicagéo ne-
cessdria e como instrumento de trabalho, no centro de seu método
projetual. Diz ele: (...) terminados os desenhos e cortes, comego a
escrever o texto explicativo. E a minha prova dos nove, pois, se ndo
encontro argumento para explicar o projeto, é natural que eu o re-
veja, pois lhe falta alguma coisa importante. E nessa explicagdo sé
me sinto satisfeito quando vejo que um elemento novo foi incorpo-
rado ao projeto, que ele ndo é vulgar, nem repetitivo, que é facil
defendé-lo com o entusiasmo que um bom exemplo de arquitetura
permite [...].
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Esse didlogo entre o projeto e o texto constitui um dos mais apro-
priados e extensos discursos da arquitetura brasileira. Uma ines-
timdvel contribuicdo ao pensamento de nossa arquitetura, pouco
conhecida e de certa forma, negligenciada por arquitetos, estu-
dantes e escolas de arquitetura.

A conferéncia de Miguel Pereira demonstrava que

[...] Oscar privilegiou, igualmente, outras dreas de conhecimento,
como a psicologia, a cosmologia, a biologia, a filosofia e a literatu-
ra, onde buscava as explicagcdes e a defesa da obra arquiteténica
que desenvolvia, propondo verdadeiros paradigmas: a liberdade
pldstica quase ilimitada, a simplicidade, a leveza na arquitetura
brasileira, a estrutura integrada na concepg¢do geral da obra.

Disso conclui o palestrante:

[...] Dai, a importancia do estudo do discurso dos arquitetos brasi-
leiros, chamados arquitetos de prancheta, autores de uma larga
obra projetual. Este, um dos grandes instrumentos de avaliagdo
dos 60 anos da arquitetura moderna no Brasil, uma verdadeira
preparacdo para o entendimento e a produgdo do desenho brasi-
leiro da condigcdo pds-moderna do préximo século.

Destaca-se ai o importante papel das escolas de arquitetura como
centros de produgdo de conhecimento arquitetdnico. Eis o grande
desafio [...] (1998)

Vale ainda destacar os valiosos memoriais justificativos de obras importantes e
de projetos participantes de concursos nacionais de arquitetura, assim como a produ-
¢do escrita recente, de arquitetos brasileiros, hoje, ja bastante extensa e variada e que
comecou, timidamente, com os escritos de Lucio Costa, Paulo Santos, Silvio de Vascon-
celos, Vilanova Artigas, Edgar Albuquerque Graeff, Eduardo Corona, entre outros. Sdo
pecas de literatura especifica que vale a pena ser resgatadas e estudadas como teste-
munhos e como registros de uma producdo arquitetonica - e de um projeto de arquite-
tura nacional - muito fértil e valiosa.

E provavel que nesta altura dos acontecimentos, muitos estejam, com justifica,
se perguntando sobre o papel desempenhado pelo computador - o novo e poderoso
instrumento auxiliar dos arquitetos na elaboracdo de seus projetos - no projeto pe-
dagodgico do curso. Pela importancia que adquiriu como assistente na elaboracao dos
projetos, ele merecera apreciacao especial quando tratarmos, em seguida, do Processo
Diddtico no Atelié.

Processo Diddtico no Atelié
Nos cursos de arquitetura, um dos ambientes pedagdgicos mais caracteristico e
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importante é aquele que denominamos atelié. E o lugar em que se simulam acdes ine-
rentes ao exercicio profissional e onde se desenvolvem os processos de ensino-aprendi-
zagem ligados diretamente ao projeto, esséncia da atividade do arquiteto. Lembramos,
para ilustrar a importancia que vem tendo esse ambiente escolar ao longo da histéria
da nossa formacao profissional que, na vigéncia do Curriculo Minimo de Arquitetura (ver
pagina 28), 40% do total da carga horaria do curso eram destinados as chamadas pra-
ticas de projeto. No entanto, apesar das mudangas ocorridas no ensino, ainda pode-se
verificar, nos dias de hoje, em varios cursos, que ainda sobrevive nos ateliés um método
peculiar de ensino-aprendizagem do projeto: o chamado assessoramento. Este proce-
dimento consiste em consultas individuais, através das quais o aluno apresenta seus
problemas e dificuldades, e o professor, através de uma espécie de aconselhamento
personalizado, o orienta no desenvolvimento dos trabalhos. Desde o primeiro dia de
aula, utiliza-se o assessoramento. Da forma como é empregado, este método de ensi-
no subentende que o aluno, mesmo principiante, ja entra nas faculdades conhecendo
fundamentos da composicao arquiteténica. Esta convencionado que, quando o aluno
demonstre dificuldades circunstanciais, deva recorrer ao professor em busca do asses-
soramento. Esses procedimentos, por serem aceitos sem maiores questionamentos,
acabam isentando o professor de buscar alternativas pedagogicas inovadoras no atelié.
Efetivamente, era (e em alguns cursos, continua sendo) comum o professor de proje-
tos, no inicio do semestre letivo, apresentar aos seus alunos o tema a ser desenvolvido.
Seja este uma habitacao individual, uma escola, um hospital, o fato é que, dado o tema,
caberia ao aluno “pesquisar” as informacgdes necessarias para iniciar a elaboracdo do
projeto. No passo seguinte, o aluno deveria comecar a “riscar”. Amedida que encontras-
se dificuldades, dirigia-se ao professor para obter ajuda. O que poderia ser um método
aceitavel por aparentemente incentivar uma espécie de autonomia e autodidatismo, no
fundo, acabava ampliando a dependéncia do aluno ao professor. A palavra final, nas
varias etapas de desenvolvimento dos projetos, acaba sendo, por essa modalidade de
ensino, quase sempre do professor. Este acaba funcionando como um juiz todo-podero-
so do trabalho discente.

Por todas estas razdes, para nos, este método, apesar dos inestimaveis servicos
que prestara na formacdo de geragdes de arquitetos brasileiros, ja ndo conseguia aten-
der, assim tdo Unico e soberano, aos avangos que se almejava para o ensino contem-
poraneo do projeto. Era inadidvel avancar nos métodos pedagogicos. Sem, no entanto,
deixar para tras o assessoramento, pois esse trazia contribuicdes positivas, buscou-se
acrescentar novas posturas para os professores de arquitetura, dentro do atelié.

Para estar integrado as transformagdes que comegaram a ocorrer, a partir dos
anos 80 no ensino da arquitetura, foi estabelecido que, desde os primeiros passos da im-
plantacdo do curso de Arquitetura da PUCRS, os professores, além do assessoramento
tradicional, até recentemente, o Unico e exclusivo processo pedagogico no atelié, apli-
cassem outros procedimentos. Um destes deveria ser o das aulas tedrico-expositivas,
através das quais, em momentos estratégicos, o professor deveria ministrar palestras
(com aproximadamente uma hora de duragao, sempre que necessario, ilustradas), abor-
dando temas previstos nos programas das disciplinas, suprindo assim, com contetdos
especialmente programados, cada etapa da aprendizagem dos alunos. As responsabi-
lidades pedagdgicas dos professores, por esta pratica, acabaram se multiplicando. O
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professor, que antes adotava atitude predominantemente passiva: muitos aguardavam
que os alunos lhes solicitassem assessoramento e informacdes didaticas, deveria, a
partir de entdo, adotar postura mais ativa e participante, instigando permanentemente
seus alunos. Esse procedimento exigiu do professor a busca de um preparo pedagégico
acurado. O diletantismo que predominara - alguns viam no ensino apenas uma comple-
mentacdo da atividade profissional -, em épocas anteriores (até o inicio da década de
80) ja ndo era suficiente para o exercicio da docéncia.

A preparacdo das aulas passou a demandar profissionalismo, preparo pedagé-
gico adequado e conhecimentos atualizados. O motivo dessas radicais transformacoes
era simples. Retomava-se o acordo social basico, que era inequivoco - mas que nao
vinha sendo suficientemente praticado -, que aos alunos incumbia o compromisso de
aprender (afinal, era este o motivo que os levava a um curso universitario), cabendo ao
professor o cumprimento das obrigacdes profissionais do ensinar. Todo o conhecimento
necessario ao desenvolvimento dos temas solicitados no atelié deveria ser desencadea-
do, incentivado, estimulado pelo professor. Preparacao didatico-pedagogica especiali-
zada passou a ser necessaria. A teoria, antes confinada em disciplinas de area curricular
especifica (em geral, do setor de Teoria e Historia), passava a integrar e a participar,
sistematicamente e com vivacidade, do atelié. Com isso, o atelié se enriquecia e podia
retomar sua centralidade no ensino da arquitetura.

O Computador no Ensino do Projeto

Considerando ser este um dos assuntos mais palpitantes da atualidade, no ensi-
no de arquitetura, ja o antecipando, escrevi na pagina 31, no capitulo intitulado O Con-
texto Historico:

[...] De uns tempos para cd, os programas (dos computadores) sGo
considerados “amigdveis”, termo em geral reservado as relagoes
afetivas, e isto define muita coisa. O usudrio comum, com algumas
nogées elementares, consegue se comunicar com o computador
(isto é, utiliza-lo) de forma bastante razoavel e, através deste, com
o mundo. E justamente esta capacidade, ou seja, este potencial
de convivéncia dos jovens com o computador (e com o mundo que
pode se abrir através do uso do mesmo) que os pedagogos querem
aproveitar para implantagéo de novos métodos de ensino-aprendi-
zagem. Chamam a isto de “novas tecnologias no ensino”. Por uma
questdo de rigor conceitual, tanto no que se refere a forma com
que, na minha viséo, se pode utilizar essas mdquinas quanto ao al-
cance da ajuda que elas efetivamente possam dar ao estudante no
aprendizado da arquitetura, prefiro chamd-las de “novos instru-
mentos pedagdgicos e profissionais”. Informdtica e educagéo é
assunto que estd na linha de frente dos debates sobre atualidade e
inovagéo no ensino no Brasil. E assunto polémico, seus protagonis-
tas ndo medem esforcos nem palavras para impor suas solugoées.
No campo da arquitetura, merecem reflexdo tanto o alcance como
os resultados que os computadores podem proporcionar ao aluno
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em seu aprendizado. Por tudo isso, é natural que voltemos a esse
tema quando, mais adiante, tratarmos de métodos pedagdgicos
na formagdo do arquiteto. Chamo a ateng¢do para o fato de que,
com a gigantesca expansdo do nimero de internautas, outras for-
mas de vida e de realidade foram “descobertas” por exemplo, a
virtual [...]

E verdade que o aprendizado através do computador vem se revelando, para
muitas areas educacionais, ndo apenas muito eficiente, como muito bem aceito. A revis-
ta Isto E, de 10 de agosto de 2011, nimero 2178, na pagina 76 publica matéria intitulada
Escola sem papel, cujo contelddo versa sobre os enormes investimentos realizados pela
Coréia do Sul,um dos paises considerado pela reportagem “um dos melhores sistemas de
ensino do mundo”. Os investimentos, que incluem destinar 5% do PIB para a educacao,
valorizagdo docente e saldrios condizentes (RS 10 mil no ensino basico), preveem a apli-
cacao de US 2 bilhdes no programa SmartEducation, que pretende equipar estudantes e
escolas com “tablets, smartphones, salas multimidias, computadores e quadros eletréni-
cos”, como afirma a reportagem. Mesmo convivendo com essa nova realidade, de modo
diferente, porém, também é verdade que a introducao dessa ferramenta no ensino do
projeto de arquitetura, desencadeou controvérsias. De um lado, estdo os que aconse-
lham seu uso desde os primeiros passos. Argumentam que o computador € instrumento
por exceléncia da era da informacao (que praticamente comanda nossas vidas) e que,
além disso, por ser barato e acessivel, propicia ao ser humano um auxilio incomparavel
no cumprimento desde tarefas as mais simples - como as de comunicagao rapida entre
pessoas comuns e a realizacao de prosaicas tarefas domésticas - até as de alta comple-
xidade - como é o caso dos calculos sofisticados de trajetoérias de naves espaciais.

Arrolam, além desses, outros fortes e respeitaveis motivos: 1) a rapidez do com-
putador em executar tarefas projetuais, consideradas demoradas e desgastantes (dese-
nhos, perspectivas, maquetes fisicas entre outros), possibilitaria ao seu autor, além da
liberagao do trabalho bragal, instantanea avaliacao de seu projeto, propiciando imedia-
tas corregdes e, conseqlientemente, mais agilidade em seu desenvolvimento; 2) o autor
ja ndo dependeria de aptiddes ou talentos pessoais tais como saber desenhar para con-
ceber projetos de arquitetura, ja que o computador forneceria os meios de expressédo e
representacdo necessarios a realizacdo dos mesmos; 3) o computador possibilitaria o
alcance de solucdes arquitetonicas mais complexas (do que as habituais), baseadas em
imprevistas e intrincadas geometrias, assim como em configuragdes que extrapolariam
a concepcao euclidiana corrente, e em volumes e superficies de revolugao, até entéo,
impensados - quase impossiveis de imaginar e de visualizar, através de métodos e ins-
trumentos convencionais (geometria descritiva, réguas, esquadros, compassos, lapis,
calculadoras etc.), segundo seus defensores.

Vao além, os que advogam o uso exclusivo do computador. Conforme registra
Manoel Farias (no ensaio O Computador e o Ensino do Projeto Arquitetdnico: Revisando
a Questdo nos Semindrios Projetar, publicado na Revista Tema, v. 10, niumero 15 - Julho
/ Dezembro 2010 do CESED - Centro de Ensino Superior e Desenvolvimento, Campina
Grande):
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[...] Inicialmente tratados apenas como recursos de substitui¢do
das técnicas tradicionais de representagdo grdfica por técnicas
informatizadas, estes sistemas foram ganhando espago, estando
hoje inseridos em todo o processo projetual, desde a fase de con-
cepgdo até a execugdo do projeto arquiteténico [..].

Mais adiante, afirma: [...] passou-se também a discutir a sua implementa¢Go no
processo de ensino/aprendizagem do projeto arquiteténico.

Como se pode verificar, preconiza-se o uso do computador até mesmo para con-
ceber projetos arquitetonicos.

Dizem seus defensores que, por todos estes motivos, ndo deveriam, os ateliés
de ensino do projeto, menospreza-los. Pelo contrario, deveriam incentivar, mais e mais,
seu uso. Também argumentam que, como as novas geragdes cresceram utilizando o
computador - por isto tém este instrumento tao incorporado - seria impossivel imagi-
na-los hoje vivendo, trabalhando, estudando sem ele. Tudo isto é verdade. Compartilho
dessas opinides!

Alids, como se vera a seguir, foram estas mesmas constatacdes, porém, decodi-
ficadas de forma diferente, apesar de os objetivos serem os mesmos - ensinar a projetar
-, que ajudaram a mim - e, acredito, aos que pensam da mesma maneira - a ponderar a
questao do computador, ligado a aprendizagem do projeto.

Devo adiantar que a proposta pedagébgica do curso ndo preconizava o uso do
computador no aprendizado do projeto arquitetonico. Adianto, ainda, que tal proposi-
¢do ndo possui raizes em uma improvavel confrontacao filosofica entre uma pretensa
visdo humanista e uma concepcao tecnicista. Como se verificara adiante, esta restricdao
ao uso do computador - de carater exclusivamente pedagogico - se limitava aos primei-
ros passos desse aprendizado; ou melhor, aos semestres iniciais do curso.

Ora, pelo que se viu acima, parece estar comprovado pela pratica que as novas
geracdes ndo encontram maiores mistérios nem dificuldades no uso do computador.
Esta aptidao, que parece ser congénita, contudo e a bem da verdade, ja ndo se revela da
mesma maneira - assim tao natural, convincente e segura - quando se trata de aprender
a conceber o projeto arquitetdnico. Os professores sdo testemunhas das imensas (e pre-
visiveis) dificuldades que o estudante médio enfrenta nesse aprendizado. O que é com-
preensivel por se tratar de uma espécie de alfabetiza¢do que se inicia ja na idade adulta
- semelhante a dificuldade que ocorre com geragdes mais velhas em relagéo ao uso do
computador -, de uma profissdo que exige conhecimento, sensibilidade, acuidade e ha-
bilidades académicas e profissionais complexas, dificeis e especiais. Tudo isto estaria
a recomendar, e os fatos parecem admitir, que procedimentos criteriosos e prudentes
devem ser concentrados - pelo menos nas fases iniciais - no processo de ensino-apren-
dizagem do projeto arquitetdnico. Devem focar, nesses primeiros passos, quase que
exclusivamente na sua esséncia: nos seus objetivos; no seu corpo tedrico; nos proces-
sos compositivos; nos fatores que desencadeiam a concepgao; no estudo dos progra-
mas de necessidades e dos condicionantes do projeto; nas relagdes da arquitetura com
outras areas do conhecimento (historia, antropologia, sociologia, economia, psicologia,
engenharia etc.); na sua légica interna em questdes relativas a estética, a tecnologia e
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aos materiais construtivos. E possivel concluir dai que estas primeiras etapas devem
abranger, sem sombra de divida, aprender a reconhecer, a pensar, a interpretar e a
compreender os elementos e os passos que configuram o ato de projetar. E importante
entender que estas acdes e passos sao, antes de tudo, abstragées, isto é, demandam o
desenvolvimento da capacidade de imaginar. E que isso exige do aprendiz do projeto
- como afianca o Novo Dicionario Aurélio - aprender a operar com [...] qualidades e re-
lagdes, e ndo com a realidade concreta. De fato, o projeto arquitetonico - enquanto esta
sendo concebido - ndo é areproducdo de uma realidade concreta. E, diferentemente dis-
so, uma abstracao, uma imagem do porvir, e portanto, uma antecipagdo. Justifica, para
tanto, nessas primeiras fases do aprendizado, afastar o aluno de qualquer elemento ou
instrumento - por mais sedutores que sejam estes! - que, pensando estar ajudando na
aprendizagem, possam transmitir ao aluno, sobretudo ao principiante (e ao seu profes-
sor), ailusdo de que esse ja se encontra apto a realizar projetos (abstragdes) caso venha
a confundir concepgao com representacao e/ou, belas e expressivas apresentagoes de
projetos (que os bons programas de computador propiciam com facilidade), com quali-
dade arquitetonica. Todos sao elementos importantes, mas completamente diferentes,
cada um com seu significado e fun¢do peculiar na concepgao de projetos. Penso que,
em razao disso, seja importante - decisivo mesmo - na etapa inicial de aprendizado,
trabalhar com a hipétese de isolar, de separar um pouco o estudante de arquitetura do
“socorro” do computador. Isto deve ser feito com o objetivo pedagdgico de coloca-lo
frente a frente com as limitacdes peculiares aos aprendizes do projetar: reconhecé-las
poderia ser o passo inicial para resolvé-las. Reflexdo e imaginagao - ainda que no inicio
possam ser penosas - sao fundamentais nesta etapa de aprendizagem de projetos. E
sao individuais. Mesmo em equipes de renome, o trabalho coletivo de concepcao arqui-
tetonica depende da contribuicao de cada individuo. Nesse momento - de reflexdo, de
imaginacdo e de abstracao -, penso com muita convic¢ao que o desenho - ou croquis -
possa ser o elemento que propicie maneira - ainda insubstituivel - do autor dialogar, so-
litdrio, com suas proprias criacdes, que estao em gestacdo. O desenho é uma linguagem,
quando ndo manifestacdo artistica, acessivel e universal, criada e incorporada pelo ser
humano. Acompanha-o desde os primérdios - é-lhe muito fiel, util e leal: a Historia é
testemunha disto. Para o arquiteto é, sem duvida, o meio de expressao e representagao
mais antigo, digno, confidvel e nobre. Sugiro a leitura, sobre isto, de Vilanova Artigas®:
O Desenho, em Caminhos da Arquitetura (1981). Além de tudo, me parece injusto com o
aprendiz priva-lo de vivenciar uma das experiéncias mais emocionantes e ricas da con-
cepgao arquitetdnica: o momento em que ele pode perceber (aprender) como é possivel
discriminar as sutis variagées que vao ocorrendo, no processo de criacdo, nas varias
etapas (ou degraus) que a (sua) imaginacdo vai galgando, a medida que, em (sua) mente,
tudo o que influencia e condiciona o projeto vai se encaixando e - passo a passo - 0 mes-
mo vai tomando forma. Esta extraordindria experiéncia, intelectual e emocional, Gnica
e pessoal, ensimesmada por natureza, exige envolvimento intenso do aluno: depende
que o mesmo estimule - ou desafie - a sua propria imaginagao e criatividade. “Buscar
socorro” em instrumentos externos, nesses momentos, se nao for acompanhado por

23.Vernota 24.



A FORMAGAO DO ARQUITETO

professores preparados e atentos, podera nao sé dispersar e confundir o aluno como,
também, menosprezar esse momento magico da criagdo arquiteténica. Além disso, de-
pendendo de como se faz esse “socorro”, o aluno estara arriscando a transferir a autoria
do seu projeto, mesmo que inadvertidamente, para o Outro (que podera ser o profes-
sor). No caso do computador - por dificuldades ou por comodismo -, parece que é a ele
que aprendizes procuram transferir as tarefas da imaginagao, isso quando nao esperam
dele brilhos de criatividade. Nesses casos, o0 computador passa ser o Outro a que nos
referimos acima.

Toda a vez que eu penso neste assunto, recordo de um fato que vivi pessoal-
mente. Convidado a visitar o atelié eletronico de projetos - o uso de computadores
na arquitetura iniciava com mais intensidade -, recém-inaugurado, de uma de nossas
mais tradicionais e qualificadas instituicdes de ensino, professores e alunos me mos-
traram, com muito entusiasmo e satisfacdo, trabalhos académicos realizados com o
auxilio de computadores. Efetivamente, os trabalhos estavam muito bem apresenta-
dos, em um nivel de qualidade que vem caracterizando esse instrumento. Eram bem
precisos, bem coloridos e ambientados - renderizados - para utilizar a linguagem co-
mum dessa midia, o que sem dudvida impressionava a todos. No entanto, apesar de
reconhecer os atributos das apresentacgdes, um aspecto se salientava e me chamou a
atencdo: no que sereferia a qualidade intrinseca dos projetos, esses trabalhos, em sua
maioria, revelavam problemas flagrantes. Eram lacunas inaceitaveis, mesmo descon-
tadas as limitagdes previsiveis em seu nivel académico. Estas iam desde problemas na
escolha da solucao, até questdes praticas bastante elementares como, por exemplo,
inexisténcia de consideragdes com aspectos estruturais e técnicos. Cheguei a pensar
na hipotese de que alunos e professores daquele atelié, encantados e seduzidos pela
nova ferramenta (nada a estranhar, qualquer um de nés facilmente se deixaria embe-
vecer por tdo charmoso instrumento), estivessem se deixando levar pelas belas apre-
sentagdes que propiciava, deixando de perceber - ou avaliar - o conteudo real dos
trabalhos que haviam desenvolvido. No caso da arquitetura, apesar de concordar com
Marshall McLuhan?* de que “o meio é a mensagem”, espero que nunca deixe de ser es-
sencial olhar o valor em si dos projetos. Afirmei um pouco antes:

[...] De uns tempos para cd, os programas (dos computadores) sGo
considerados “amigdveis”, termo em geral reservado as relagdes
afetivas, e isto define muita coisa.

Dao a impressao, ao atribuir-lhes tais predicados - serem capazes de ter rela-
¢Oes afetivas -, que os partidarios do computador querem, assim, poder confirmar que
0 mesmo possa desempenhar tarefas ainda privativas do ser humano. Porém, acredito
que ainda nao tenha chegado o dia em que, por exemplo, um computador, ao olhar para
desamparados, possa decidir que quer ser arquiteto para resolver seus problemas de
moradia ou, de outra forma, que possa se sentir enlevado e deslumbrado por curvas de

24. Marshall MacLuhan - canadense (1911 - 1980), tedrico dos meios de informagdo e de comunicacéo,
exerceu grande influéncia nos debates havidos sobre o tema, nos anos 60 e 70. Escreveu The Medium is the
Message - An Inventory of Effects, New York, Bantam Books, Inc, 1967. O titulo parece ser um trocadilho: O
Meio (de comunicagdo) é a Mensagem - ou, se preferirem, a Massagem.
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uma mulher bonita (Fig. 25) ou por uma natureza majestosa como a do Rio de Janeiro
(Fig. 26), e afirmar, como faz Oscar Niemeyer, que estas o inspiram a desenhar belas
formas arquitetonicas. Quando (e se) esse dia chegar, poderemos acreditar que o com-
putador possa vir mesmo, a conceber projetos.

E indispensavel que fique bem claro que as li-
mitacdes ao uso do computador de que estamos tra-
tando, se referem exclusivamente ao aprendizado da
arquitetura, ou seja, a formacgao profissional do ar-
quiteto. Mais tarde, na vida profissional, como cada
arquiteto tratara seus projetos, de quais métodos e
instrumentos se valera nos seus escritorios, sdo de-
cisdes que pertencem a algcada exclusiva de cada um. Fig. 25- Desenho / Oscar Niemeyer

Fig. 26 - Rio de Janeiro

Um Método Projetual

Em discurso que fiz na formatura da 72 Turma de Arquitetos e Urbanistas da Fa-
culdade de Arquitetura da PUCRS, pude tecer algumas reflexdes sobre Repertdrio Arqui-
tetdnico e Método no Projeto. Vou reproduzir aqui algumas delas, pois irdao me ajudar a
corroborar a forma como encaramos o uso do computador nas séries iniciais do curso.

[...] O p