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que a vida é um processo de criagdo de formas ¢
possibilidades, e que ouvem de bom grado a palavra
processo, ou que a vida é mutdvel. E certo que muitas coisas
precisam ter alguma permanéncia, como acontece Com as
edificagdes, e até com a ciéncia. Conceitos cientificos,
contudo, duram muito menos que edificios e a fragilidade dos
saberes ndo serve como abrigo. As vezes, me dou conta que
posso encontrar em mim mesmo algo de fixo, que é minha
prépria mutabilidade, a causa que posso apontar com mais
seguranca para minhas aprendizagens. E assim, dedico este
trabalho a todas aquelas criaturas mutdveis e orgdnicas que:
foram, sdo e ainda serdo meus alunos. Mutdveis e orgdnicas,
porque se permitiram ontem acreditar numa coisa, e que hoje
estdo inventando os principios em que poderdo ndo mais
acreditar amanha.
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RESUMO:

Esta tese estuda as condigdes de possibilidade de um conhecimento
arquitetdnico. A pesquisa também propde uma pedagogia da arquitetura oposta as
tecnicidades ainda vigentes no ensino de arquitetura, O estudo articula filosofia,
arquitetura e pedagogia. O problema epistemolodgico, ético e moral de ensinar as
proximas geragdes de arquitetos foi discutido através de um método hermenéutico. Essa
abordagem metodologica analisa dois horizontes, nos quais a pratica de ensino de
arquitetura poderia ser realizada. O primeiro € o do campo profissional ¢ o da
autorepresentagio do arquiteto como técnico, numa sociedade em que permanecem
tragos patrimonialistas. Todos esses problemas sdo abordados por uma critica filoséfica
e sociologica. O segundo horizonte € o do campo académico e dos reducionismos
tecnicistas que convertem a pratica de ensino de arquitetura no habito pedagogico de
laissez-faire. Esse procedimento foi criticado pelo ponto de vista da critica das
ideologias do ensino. Essa andlise retrospectiva dos tecnicismos na pratica do ensino de
arquitetura revelou interpretagdes falhas das tradigdes da pratica profissional
arquitetonica e ignordncia de suas principais realizagbes, combinadas com a
pulverizagio da teoria da arquitetura em vérias especializagdes. Uma alternativa para a
renovacgdo humanistica das praticas de ensino de arquitetura foi buscada através de uma
metodologia reconstrutiva relacionada a praticas correntes de arquitetura, em vez de
uma mera aplicagdo de técnicas pedagogicas. A tese propde um atelier experimental
alternauvo baseado naquelas analises criticas, no qual o \W@Q@Q

racionalidade do ensino. Uma pratica crmca e reﬂexwa de atelier procura romper a
racionalidade técnico-instrumental, abrindo horizontes de reflexdo ética e estética a
respeito da arquitetura ¢ seu ensino, integrando-os na sua propria tradigéo. As
possibilidades de fusio de horizontes do presente com a tradi¢do sdo intermediadas pela
reabilitagiio dos estudos morfotipolégicos em arquitetura, que permitem a vinculagfo
entre teoria e pratica, promovendo o encontro do conhecimento particular com o
conhecimento tedrico geral. A aprendizagem de arquitetura é entfio submetida a novas
interpretagdes de problemas de projeto, que seriam possiveis por meio daquele
alargamento de racionalidade. A educag8o profissional ¢ considerada como um processo
de aprendizagem social: aquisig:ﬁo de cultura arquiteténica reciprocidade no lidar com a
tradicdio, a tomada de consciéncia de valores de convivio implicados no projeto ¢ na
constru¢io de assentamentos humanos sdo as principais realizagles pretendidas. O
desenvolvimento de um sentido para a apreensdo estética dos artefatos arquitetonicos
também ¢é enfatizado. A tese desenvolveu a metodologia hermenéutica que poderia ser
reduplicada como orientag@o para uma pedagogia critica e reconstrutiva da arquitetura.
Também € proposto que a pratica de ensino torne possivel uma revisfo da consciéncia
dos preconceitos, admitindo que nfo hd uma verdade Unica em arquitetura, ¢ mesmo
que tal verdade fosse possivel, ela ndo seria técnica, ainda que referéncias razoaveis
possam ser encontradas em fusdes de horizontes de novas geragdes de arquitetos com

sua tradi¢do profissional.




ABSTRACT:

This thesis studies the conditions of possibility of an architectural knowledge.
The research proposes also an architectural pedagogy opposed to the technicalities
working yet in teaching architecture. The study articulates philosophy, architecture and
pedagogy. The epistemological, ethical and moral problem of teaching the forthcoming
generations of architects was discussed through an hermeneutical method. This
methodological approach analizes two horizons, under wich the practice of teaching
architecture could be done. The first one is the horizon of the professional field and the
self portrait of the architect as technician, in a society with remaining patrimonialist
traits. All these problems are handled with philosophical and sociological critic. The
second horizont is the one of academic field and the technicist reductionisms that results
in a teaching practice as the pedagogical habitus of laissez-faire. This proceeding was
criticized by the philosophical point of view of the critic of teaching ideologies. This
retrospective analysis of technicalities in the teaching practice of architecture pointed
out misinterpretations of the professional traditions of architecture and ignorance of its
main deeds, combined with the shattering of architectural theory into many branches.
The alternative for a humanistic renewal of architectural teaching practices was sought
through critical and reconstructive methodology related to current practices of
architecture instead of a mere application of new pedagogical procedures. The thesis
proposes an alternative experimental atelier, grounded on those critical analysis, in wich
the cognitive value of architectural tradition is reconstructed, putting forward a
widening process of teaching rationality. A critical and reflective atelier-practice
attempts to disrupt the instrumental-technical rationality, opening ethical and aesthetlcal
horizons of reflection about architecture and its teaching, integrating them in their own
tradition. The horizon-fusion possibilities of the present with the tradition are
intermediated by the winning back and updating morphotypological studies in
architecture that allow the link between theory and practice, promoting the links of
particular knowledge with general theoretical knowledge. The architectural learnmg is
then submitted to new interpretations of project problems that could be possible by that
widening of rationality. The professional education is considered as a social-learning
process: aoquisition of architectural culture, reciprocity in dealing with tradition,
bringing to consciousness of living together values that are implicated in project and
construction of human settlements are the main deeds intended. The development of the
sense of aesthetical apprehension of architectural artifacts is also emphasized. The thesis
developed the hermeneutical methodology wich could be reduplicated as orientation of
a critical and reconstructive architectural pedagogy It is also proposed that teaching
practlce makes it p0551ble a reviewing of consciousness of prejudices, admitting that
there is no unique truth in architecture and even if a truth like this were possible, it
would not be a technical one, but nevertheless reasonable references may be found in
horizon fusions of new generations of architects and their professional tradition.
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Introducio — apresentacio

I — O assunto da tese

Uma revolugio podera talvez realizar a queda do despotismo pessoal ou da
opressio 4vida de lucros ou de dominios, porém nunca produzird a verdadeira reforma do
modo de pensar. (KANT, 1783, edigdo brasileira de 1974, p. 104)

... devido a uma cultura arquitetdnica tdo permeada por flutuagSes de moda,
muitos arquitetos procuram fundamentar-se em algo mais substancial que sua autoridade;

procuram arquitetura baseada no contexto, na historia, na tradigdo, ou noutras qualidades
abstraidas ou de longa duragdo. (JOHNSON, 1994, p. 271)

O assunto da tese é plural. S3o possibilidades de mudanga de pensar e praticar o

ENSINO DE ARQUITETURA.

Trata-se de discutir alguns aspectos da formagdo profissional do arquiteto

contemporaneo brasileiro, com a preocupagdo em romper com certas amarras da

racionalidade técnico-instrumental subjacente as abordagens e concepgdes de ensino,

com que essa formagdo vem sendo analisada e aplicada na pratica. '




Detalhando mais ainda o assunto, alerto que sdo deixadas de lado de propésito‘; as
analises de alteragdes e diretrizes curriculares, ou de ementas de disciplinas, que mu‘fito
distraem reunides departamentais nas universidades e outras tantas “comissdes Zde
ensino” nas associagdes representativas da categoria profissional. Esse recorte detalhé e
dirige o foco da tese para a PRATICA DE ENSINO de arquitetura e seus problemés,
especialmente o tema da “separagdo entre teoria e pratica” da arquitetura, que €
freqientemente levantado em reunides e comissdes. O ensino estara sendo discutido

aqui no nivel da sala de aula de teoria e histéria da arquitetura e do atelier de projeto. -

S@o muitos, portanto, os assuntos periféricos que se entrelagam com isso.

A vinculag#io entre APRENDIZAGEM e FORMACAO, é um deles e também um ponto

importante da tese.

Outro assunto ¢ o da critica das ideologias do ensino, na sua nomenclatura méis
geral. As motivagles e compromissos do ensino com a pratica profissional, que se
polarizam em torno da autorepresentagdio do arquiteto como “técnico” sdo discutidas,
bem como a retroalimentacdo que essa representacdo de técnico encontra num ambiente
académico em que domina uma postura de laissez-faire (capitulo 2). Isso acontece ho
nivel da sala de aula e do atelier, mas para chegar até af, digamos, esse laissez-faire teive
que atravessar outros niveis de convivio, tanto entre colegas que ensinam, quanto entre

0s que praticam a profissdo fora da universidade.

Esse assunto de ensino /aissez-faire, portanto, nesta tese, recebe uma abordagéln
critica, por dois motivos. Porque, por um lado, é uma pratica que acomoda unﬁa
epistemologia da arquitetura, justificada por uma racionalidade técnico-instrumental,
que se traduz num funcionalismo “de leigo”, que termina por se firmar como a
orientagio das decisdes de projeto nos ateliers académicos. Por outro lado, essa pratica ¢
criticada por proporcionar a intransparéncia dos processos de apropriagdo desigualg e
competitiva do que se poderia chamar genericamente de saber profissional, que por
vezes serd tratado aqui mediante o conceito de TRADICAO. Tais processos sociais

estruturam o campo profissional, e mutatis mutandis, o académico.

Do ponto de vista pedagdgico, a critica ¢ quanto & atuagdo do professor no

processo de aprendizagem. O laissez-faire é a propria justificativa da ndo intervencéo




do. professor.nos.processos.de aprendizagem, tanto do ponto.de vista.da organizacdo dOS
conteidos. puma. estrutura curricular, ou numa emenia de disciplina, como da propria

epistemologia que configura esses conteudos. A divisdo entre teoria e pratica na

arquitetura é compativel com o laissez-faire, bem como o processo de divisdo em
especialidades experimentado pela profissdo, nos {iltimos cento e cingiienta anos, o que
encontra tradugdo nos curriculos de hoje no estancamento reciproco de disciplinas, € até
mesmo dos conteudos de uma mesma disciplina. Outra traducio do laissez-faire na
pratica pedagégica, a mais lamentavel, talvez, ¢ a qualidade dos trabalhos produzidos
pelos alunos. Salvo muito poucas excegdes, apos cinco anos de curso, sua producdo
serve para justificar o regozijo de revistas que vendem materiais para construgdo, em
que os recém formados sdo chamados de “inexperientes”, tanto porque ignoram mesmo
certos produtos novos, mas porque também os seus projetos sdo qualificados de
incipientes, e, principalmente, pouco detalhados no que toca as especificagdes de
materiais e técnicas construtivas. Essa observagdo ndo esgota o assunto. Ai deveria ser
agregado que ¢ comum encontrar projetos de graduacdo (realizados no final do curso,
no décimo semestre), completamente alheios a questdes éticas ¢ estéticas que recaem

sobre a arquitetura. Portanto, tudo isso mostra que ao laissez-faire subjaz uma certa

racionalidade, que precisa ser melhor compreendida.

Essa questdo conduz, entdo, ao principal assunto da tese. Trata-se de refletir essa
realidade e planejar uma proposta para o ensino de arquitetura, € ndo apenas ficar
encontrando defeitos no que ja vem sendo feito. Essa proposta contempla a criagdo de
um ATELIER EXPERIMENTAL, no qual os procedimentos de laissez-faire, que serdo mais

aprofundados no corpo da tese, possam ser operados ao contrario, resultando disso uma

alternativa critica e reflexiva na abordagem dos conteudos da arquitetura, bem como dos

contetdos extra-arquitetdnicos que sdo relevantes para a pratica de projetos.

O delineamento do campo abrangido por esta tese ficard mais claro na se¢éo que

em que se detalha seu método de abordagem.

A finalidade e os objetivos do trabalho sdo exatamente encontrar alternativas de
melhorar a qualidade de ensino da arquitetura, indo além do nivel burocratico-
administrativo, permedvel & racionalidade que ¢ criticada nesta tese, atingindo um nivel

propriamente pedagégico da questdo, ou seja, aquele em que se ensina e se aprende.




Um atelier experimental, que podera ser posto em pratica através dos conhecidos
“projetos de extensdo” do meio académico, servira para exercitar praticas alternativas ‘ﬁe
ensinar projeto, e também para conviver numa mesma instituicdo com os ateliers mz;tis
fortemente marcados pelo laissez-faire. Ha4 demandas dentro das institui¢des de ensiho
por praticas alternativas aos ateliers convencionais, especialmente da parte de aluﬁos
que desejam aprender. Enquanto estudos de arquitetura, que os alunos apenas conhecém
de modo muito fragmentado através de relatos, leituras de textos, revistas, ou mesﬁao
Internet, ficarem ignorados pela imutabilidade das orientagdes da maior parte dos
ateliers de um curso, ndo ha uma demanda muito clara por esses estudos. Por isso
também ndo ha uma demanda pela modificagdo do que € vigente. Um ateli:er
experimental podera ter um pouco essa funcgfio: apontar possibilidades e alternativas de
aprender arquitetura dentro de institui¢des imobilizadas pela prética do Zaissez—]‘ai%e.
Um dos alvos principais desse tensionamento que um atelier experimental poiie
provocar numa institui¢io ¢ o problema da superagio do tecnicismo e da aproximagdo
da arquitetura com as ciéncias humanas, em particular com respeito a estética na prétiba

de projetos e com o alcance (extra-arquitetonico) da eticidade atingida pelos projetos.

No campo pedagogico, este trabalho estd incluido na discussdo da epistemologia

de matérias que buscam essas alternativas ao tecnicismo em educagdo, especialmente
em 4reas como a arquitetura, cuja interface com as ciéncias exatas € por vezes usada

como pretexto de distanciamento das ciéncias humanas.

Uma vez que esse assunto ¢ abordado por meio de uma aproximagéo comi a
hermenéutica de Gadamer, do mesmo modo que com a epistemologia genética de J eém
Piaget, o que talvez seja sua novidade, sua relevancia talvez seja a de postular que em
_educacio. & possivel combinar orienta¢des.que externamente tém_genealogias tedrico-

epistemoldgicas diferentes, numa Otica superficial, mas que nas suas camadas mais

reconditas mostram identidades e possibilidade de reforgos reciprocos surpreendentes.

Nzo deve espantar ninguém que se aponte Kant como uma espécie de “elo perdido”

entre linhagens filosoficas e orientagdes para a pratica pedagdgica, como se vera.




II — Evolucdo da idéia e encontro com uma filosofia critica para uma
problematizago epistemoldgica da arquitetura e do perfil profissional de
“intérprete de tradigdes”

... Mas para voltar a nosso Sabio, representando o Arquiteto, eu o represento
dispondo de quatro méos, para mostrar que ele tem a fazer & manejar muitas coisas a seu
devido tempo, se ele quer atingir as ciéncias que lhes sdo requeridas. Mais que isso, ele tem
memoria & instrugdo em suas mdos, para ensinar & apreender aqueles que o requisitam,
com uma grande diligéncia & fidelidade representada pelas asas que ele tem nos pés, que
demonstram também que ele ndo quer ninguém lasso & preguicoso em seus negocios &
empreendimentos. (...) Vossa Senhoria vera em tal figura varios belos comegos de edificios,
palacios & templos, dos quais o supradito sabio & douto Arquiteto, mostrara & ensinara a
estrutura, com bom & perfeito método, assim € manifestado pela dita figura: naquela
também Vossa Senhoria observa um adolescente aprendiz, representando juventude, que
deve procurar sabios & doutos, para ser instruida, tanto verbalmente como por memorias,
escrituras, desenhos, & modelos, assim que lhe é figurado pelo pergaminho entregue nas
mios do adolescente dbcil & cipido de aprender & conhecer Arquitetura. (PHILIBERT
DE L’ORME, século XVI; edigio belga de 1981, pp. 330-340)

Quando escrevi o “Plano dos capitulos tedricos da futura tese” (JANT 7EN,
1999a, pp. 101-120), minha idéia era elaborar uma TEORIA DO ENSINO DE ARQUITETURA E
URBANISMO que diminuisse os déficits de racionalidade que eu identificara na pratica de
ensino atual. Usei uma expressdo de MARCUSE (1964) para esses déficits. Sob o nome

de UNIDIMENSIONALIDADE, identifiquei uma racionalidade nfio completamente objetivada

e refletida, que resultaria num ensino de orientagdo unidimensional, tecnicista e

funcionalista.

De certo modo, mantenho-me fiel aquela idéia inicial. Mas o reencontro cdm
leituras, os questionamentos propostos pelos examinadores do Projeto de Tese e as
orientacdes, permitiram um ajuste de meu proprio olhar ao problema da tese. Procurei
entdo calibrar o0 modo de responder a todos esses interlocutores, reconstruindo o objeto

deste trabalho e definindo melhor seus objetivos.

Compreendi que ndo se tratava exata e simplesmente de uma teoria do ensino,
no sentido tradicional ortodoxo que se da & expressdo “teoria”. Do mesmo modo, eu nio
pretendia derivar dela uma metodologia ou uma receita pedagdgica que pudéése
resolver déficits de maneira, também, técnico-instrumental, semelhante ao que V:eu

criticara no ensino praticado atualmente.

No Projeto de Tese eu havia comegado a ordenar um patamar de reflexdo, no

qual as orientagdes do ensino de arquitetura poderiam ser criticadas, em primeiro lugar,




e reformuladas, em segundo lugar, para FUNDAMENTAR OUTRAS POSSIBILIDADES na pratica

do ensino. Essa me parece ser a finalidade principal de se empreender uma critica.

Agora, DELINEAR AS CONDICOES DE POSSIBILIDADE PARA UM ENSINO CRITICO,
RECUPERADOR DO SUJEITO NA RELACAO PEDAGOGICA, € o objetivo desta tese, respondendo

detalhadamente ao problema formulado naquele Projeto.

Estabeleci como minha tarefa, aqui, (I) apontar essas condi¢des e (II) demonst{"ar
que é possivel orientar a pratica de ensino da arquitetura por uma racionalidade critica;
(1) demonstrar e detalhar essa racionalidade na realidade de atelier e sala de aula; (fv)
verificar as implicagdes de uma recuperagio do sujeito na producgéo de uma arquitetljra
académica (“erudita”, por ser objeto de reflexdo critica), no proprio ambiente académi%co

e, eventualmente, fora dele.

Essas tarefas pressupdem, mesmo, uma revisdo critica. Contemplam| a
proposigio de OUTRAS POSSIBILIDADES, por meio de raciocinios hipotéticos, a partir
daquela pratica identificada como deficitaria. Desse modo, procuro vislumbrar alguhs
pressupostos para o que eu chamara, naquele Projeto de tese, de “formagéo do

intérprete”.

Matérias tratadas por Aristoteles e Vitrivio, da Antigiidade, entram na
elaboragio dessa idéia de intérprete, assim como os conceitos de FORMACAO do

Iluminismo, empregados por Kant, Herder e Hegel, e discutidos por Gadamer.

Um intérprete realiza operagdes criticas € de reconstrugdo. A FORMACAO DE UM
INTERPRETE DE TRADICOES ARQUITETONICAS pareceu-me o caminho para um peﬁ‘i]
profissional adequado, que poderia ser buscado no campo da arquitetura ¢ urbanismo,
especificamente no nivel da pratica do ensino, pelos motivos que serdo detalhados na

tese.

J4 uma formagdo deve representar um conjunto de competéncias ou habilidades
que sdo possiveis de aprender e desenvolver, mediante uma certa disciplina, numa

determinada 4rea da cultura.

E o principal ingrediente da FORMACAO que proponho é sua ORIENTACAO CRITICA.

A instancia de reproducdio dos saberes profissionais, ou seja, a pratica pedagogica das -




faculdades da atualidade, precisa de orientagdo critica, conforme demonstrarei. Isso
significa propor que a pratica de ensino torne possivel descentrar os modos ide
apreensdo das matérias e procedimentos profissionais € traga propostas altemativaé a
esses saberes profissionais. Esse algoritmo ¢ simples, mas dificil de realizar ou :de
encontrar realizado, porque requer, em certos pontos, uma “reforma do modo de pensér”

(KANT, 1783). Isso ¢ um desafio e mais uma justificativa para esta proposta.

Muitos dos contetidos que estdo nos curriculos de arquitetura t€m mais jﬁe
duzentos anos, como € o caso da Geometria Descritiva, por exemplo, enquantog 0
Desenho Auxiliado por Computador mal chega a uma década. A convivéncia dessas
matérias num curriculo, embora eu ndo va tratar desse assunto aqui, tampouco &, fno
presente, objeto de um questionamento epistemoldgico, porque isso simplesmente nﬁo
faz parte dos HABITOS PEDAGOGICOS dos cursos de arquitetura. Aquele processo social ae
laissez-faire retro-alimenta e vincula as abordagens de problemas curriculares (que 550
também de interesse da corporagdio de arquitetos) com as abordagens dos contetidos e
saberes profissionais praticados nos ateliers e salas de aula. Deficitdrias num nivel,

também o sio no outro.

Quanto a recomendagdes curriculares, contudo, com esta ou aquela orientagdo,

ha um acervo enorme de publicagdes ¢ folhetos produzidos pelas instituigdes da
categoria profissional, usados neste trabalho, diga-se de passagem. A propria quantidajde
e sua permanente renovagdo indica, por um lado, que os problemas ndo acabaram, mas
também permite perguntar, por outro lado, por que os problemas continuam, apesar de
tantas propostas de solugdo e recomendagdes. Isso mostra que seguir um curricuio,
numa instituicdo qualquer, como se ela fosse uma maquina bem regulada, ndo responde
aquele tipo de questdes colocadas pelo problema desta tese. Ou seja, o ensino pode ser

considerado deficitario ou deformante, independente do curriculo.

A problematizagio epistemologica dos saberes da profissdo de arquiteto-
urbanista é relativamente rara, para empregar uma expressdo moderada. E isso ocorre
tanto no Brasil quanto fora dele, pelo que me foi possivel verificar. De mais a mais,
poder-se-ia incluir uma problematizagdo epistemoldgica numa dessas publicagdes de
recomendagdes curriculares, desde que uma tal mogdo fosse aprovada por uma

assembléia da instituigio tal ou qual da categoria profissional, e ainda assim isso nido




garantiria que ESSA RECOMENDACAO EM PARTICULAR fosse seguida, & semelhanga do que

bem notara Kant ha duzentos anos.

Uma critica epistemolégica da arquitetura e seu ensino encontra pontos de apoio

divisdo kantiana das esferas da cultura, sobre a qual Habermas e Apel apdiam sjéu

projeto de alargamento da racionalidade filosofica.

O objetivo dessa critica ¢ atingir o nicleo epistemoldgico e as concepgdes de
aprendizagem que estiveram em jogo na elaboragdo das etapas imediatamente
precedentes ao sistema de ensino atual, que tende a uma certa homogeneidade nos dias

atuais, desde a elaboragfo de um “curriculo minimo”.

nm_mmmmmmmmymm&mﬁa@
éxitos_tecnolégicos_que a_arquifetura requer, para atingir as finalidades sociais da

arquitetura e urbanismo. Do mesmo modo ndo ¢ possivel tornar racionais 0s

regramentos estéticos que entram em jogo no consumo dos artefatos, ediﬁcac;ﬁesf e
cidades que a arquitetura e o urbanismo produzem. A idéia que esta por tras disso € qﬁe
a formacdo do arquiteto-urbanista precisa ser objetivada pelo professor e pelo pr(’)pfio
aluno, com o intuito de formar um profissional critico, que possa produzir intervenc;ées
mais qualificadas no mundo (ou alargar o patamar de qualidade da cultura arquitetonica

e urbanistica como um todo).

A anélise nesses niveis deverd oferecer argumentos para validar proposﬁas
embasadas na epistemologia genética e numa racionalidade hermen€utica (ja que essas
duas orientacdes intelectuais sdo bastante compativeis, a despeito de terem genealogias
diferentes dentro da filosofia). O intuito é desenhar uma formag@o profissional em qué 0

arquiteto-urbanista possa transitar com esse perfil de INTERPRETE DE TRADICOES.

A interpretacdo de tradigdes ¢ um procedimento conhecido da propria profissio,

que pode ser reabilitado.




III — A finalidade, os objetivos e o ponto de vista da abordagem (aproxnna(;ao
com a hermenéutica)

Se nds ndo estivermos 14, eles fazem uma repuiblica. Se queremos que tudo fique
como esta, ¢ preciso que tudo mude. Expliquei-me bem? (LAMPEDUSA, 1960, p. 33)

Onde velhos modos estdo vivos, tradigdes ndo tém necessidade de serem revividas
ou inventadas. (HOBSBAWM; RANGER, 1997, p. 8)

... a consciéncia de uma perda e alienagdo frente a tradi¢do (...) move a reflexdo
hermenéutica. (GADAMER, 1996, p. 219)

O ensinar é mais dificil que aprender porque ensinar significa deixar aprender.
Mais amnda: mmmmwmmgmmﬂgapmni (...) seu
obrar produz amiude a impressdo de que nfo se aprende nada dele, se por “aprender” se
entende nada mais que a obtencdo de conhecimentos uteis. O mestre possui a respeito dos
aprendizes como Unico privilégio o que tem que aprender ainda muito mais que eles, a
saber: o deixar-aprender. O mestre deve ser capaz de ser mais docil que os aprendizes. (...)
onde a relagdo entre mesire e aprendizes seja a verdadeira, nunca entra em jogo a
autoridade do sabichdo nem a influéncia autoritaria de quem cumpre uma missdo. Dai que
continue sendo algo sublime o chegar a ser mestre, coisa inteiramente distinta de ser um
docente afamado. (...) Deveremos ter muito presente a auténtica relagdo entre mestre e
aprendizes, por talvez no transcurso dessas classes chegue a nascer uma espécie de
aprendizagem. (HEIDEGGER, 1964, pp. 20-21)

Contribuir com a formagio de um professor de arquitetura e urbanismo capaz de

INTERPRETAR TRADICOES, conforme mencionei, ¢ um dos objetivos desta tese.

Outro objetivo, complementar aquele, ¢ um encontro com outros niveis de

racionalidade, que estdo pressupostos todo o tempo em que se pratica o ensino.

A filosofia ensina que ¢ preciso identificar a posi¢do e os pressupostos de quem
faz uma critica, ou uma problematizagfio epistemolégica. Isso evoca um outro nivel de
critica: aquele da “razfio préatico-técnica” do ensino, tomando certas liberdades no

emprego da expressdo kantiana.

A eticidade do ensino encontra-se espelhada em certos questionamentos que :se
podem fazer a respeito da propria arquitetura. Ja num outro nivel, minhas anélises
deverdo convergir para o plano da estética arquitetonica. Af sdo avaliadas as realizagdes
da auto-expressio dos sujeitos como produtores da cultura, no sentido de elaboragdes de
suas proprias sinteses, inscritas em suas esferas culturais particulares. Mas persiste' o

entendimento de uma reciprocidade entre ética e estética.
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Meus motivos para apontar isso ficario melhor explicados pelas criticas que

serdo apresentadas as posi¢des assumidas na pratica, que acabam por respaldar um
ensino sem questionamentos epistemoldgicos e estéticos. Ou se ignora o alcance diséo,
ou se considera que a pratica pedagégica pode ser atualizada sem isso, mas sim p¢lo
“mercado”, o qual circunscreve as praticas profissionais da categoria dos arquitefo—

urbanistas, o que ¢ uma das justificativas do laissez-faire.

A sociedade brasileira, além de camped em desigualdade, é extremamente

conservadora, e principalmente o sio os setores que participam nos meios académicos.

Na minha avaliagio, esse conservadorismo estd mais no nivel dos habitos culturais do

que propriamente nos contetdos intelectuais ou culturais. Sem querer pareéer
irreverente, mas respaldado por autores especialistas, afirmo que ;g\_,ggqyjﬁg@ummbmsjleira
peuco-evoluiu-e-inovou-no-século.XX. Seria isso um sintoma desse conservadorism‘io?
Em determinados momentos, como nos anos trinta e quarenta, foram assumidas
posicdes que se entendiam como vanguarda (em arquitetura e em politica), mas essa
vanguarda em seguida tornou-se retrograda, pelo seu préprio acriticismo, assim como
pelos processos de fusfo e confusdio com estado e elites. O mesmo ja aconteceu com ;'as
geragdes mais recentes, dos anos setenta e oitenta, que criticaram as antigas Vanguardas
dos anos trinta e quarenta, mas que se mostraram tdo ou mais conservadoras quaﬂto
aquelas, até porque sua organicidade com estado e elites fora mais completa, ilo
contexto do regime militar. Por isso ndo ¢ possivel ver um “NEOconservadorismo” em
certos posicionamentos que se autoproclamaram “pos-modernos”, porque esse
conservadorismo ndo tinha nada de novo, propriamente, nem mesmo era “eletrénico” bu

globalizado como o dos dias atuais, era apenas um atualizagdo do campo profissional na

estrutura de estratificagfio social vigente at€ hoje.

Minha insatisfa¢do ética de hoje dirige-se, entfio, contra a confirmago diaria de
uma acomodacio, uma espécie de “sindrome de Lampedusa”, em que a produgdo dos
arquitetos acaba sempre contaminada por modismos irrefletidos, a0 mesmo tempo qué ¢
conservadora, quando ndo serve diretamente para apoiar posicionamentos retr(’)grados
na esfera cultural (e até mesmo politica) como um todo. Essa “sindrome” favorecé a
reprodugiio das hierarquias nos campos académico € profissional, e se da, no meu
entender pelo ambiente académico refratdrio as tais problematizagdes, comegando peias

epistemoldgicas, conforme ja mencionei.
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Do mesmo modo tentei proceder com relagdo ao ensino. Refletir sobre o ensino
de arquitetura através da filosofia é também refletir com e sobre a arquitetura. Aqui

aparece um dos tantos sentidos do encontro proposto com as tradi¢gdes da profisséo.

As tradi¢Ges que se ensinam na arquitetura podem encerrar uma espécie de
“terapia” para os déficits da atualidade, desde que uma racionalidade adequada maneje

com essas matérias. Criticamente, HOBSBAWM (1983) aponta que o recurso as

tradi¢des surge motivado pelos problemas do presente, ainda que dirija essa observag:‘;'?lo

a um outro alvo.

Antecipando o que sera abordado numa segdo subseqiente, aponto quef a
racionalidade que faz isso ¢ hermenéutica. No Projeto de Tese indiquei minha forma j;de
conhecé-la, assim como antecipei algumas possibilidades de organizar meﬁs
pensamentos sobre arquitetura e urbanismo, e seu ensino, através dela. Procurei
aproxima-la da epistemologia genética. Habermas, em cujas obras me baseei, por sﬁa
vez, explicita com clareza e diretamente a contribui¢io piagetiana, nas suas formulag:ées
tedricas principais. Ndo é necessario demonstrar isso aqui, mas encontrei também
muitos pontos compartilhados, embora com expressdo em linguagens diferentes, en{re
Piaget e Gadamer. De qualquer modo, conforme aprendi nos semindrios com o

professor Fernando Becker do PPGEDU, € possivel encontrar uma HERMENEUTICA dentro.

da_ EPISTEMOLOGIA GENETICA de Piaget, assim como uma DIALETICA. E que a genética

orientacdio _evolucionista, Alguns, de bom grado, aproximariam isso de DIALETICA, no
conflito dialética vs. hermenéutica, Habermas vs. Gadamer, resolvido por uma espécie

de complementaridade, apés longa polémica (v. STEIN, 1987).

Para abordar o campo da arquitetura e urbanismo, também extraio dai as
orientacdes desenvolvidas na tese. Ou seja, ndio € apenas o ensino que admite uma
abordagem pela racionalidade hermenéutica. Uma proposta que pretenda desestabiliéar
o mencionado conservadorismo nos habitos de manter velhos modos, como 150r
exemplo o acriticismo vinculado a Arquitetura Modernista, pode contar com ‘a

contribui¢do da hermenéutica, que inclui uma critica. Isso explica, portanto, minha

regressio a Kant, que aparecera tantas vezes neste estudo.
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Segundo minha avaliagfio, anterior a esta tese, a racionalidade funcionalista (nfo

apenas em arquitetura), esta presa a um certo tipo de senso comum, de uma sociedade

que tende a unidimensionalidade ¢ a desintelectualizacdo. Muitas contradi¢des internas

que observo nessa tendéncia serfio tratadas apenas marginalmente neste estudo. N&o fiz
pesquisa sociologica, nem perguntei & populagdo brasileira se ela concordaria com essa
avaliagio, apenas refleti sobre o que posso observar com os indicadores de que
disponho, no universo em que estou inserido, especialmente meu lugar de trabalho. Mas
tampouco busquei a génese do que pode provocar em mim tais impressdes apenas nas
circunstincias compartilhadas com algumas pessoas, algumas horas por dia, dentro de

uma faculdade.

Explicando melhor: entendo que o comportamento funcionalista no ensino de

arquitetura faz parte de um processo mais amplo, no qual as proprias faculdades estdo

acbes com o apego a racionalidade técnico-instrumental.(e-ainda por-cima-de-modo

irrefletido) apenas enquanto confinados na faculdade, sem que isso ndo tenha vinculos

dos mais variados tipos com outros comportamentos fora da faculdade, tanto nos
universos em que as pessoas aplicam ou pretendem aplicar essa racionalidade, quanto
naqueles onde mobilizam outras. A racionalidade técnico-instrumental, especificamente
no campo da aprendizagem da arquitetura, marca, nas salas de aula e ateliers, os limites
de um horizonte de captagdio daquilo que seria o “fendmeno arquitetonico” para muitas
pessoas, s6 isso. E creio que essa imaturidade epistemologica, que € como a considero,
se dd como um efeito do social mais amplo, que a torna possivel. A
unidimensionalidade com relagéo ao aprendizado da arquitetura ¢ o estado em que tenho

encontrado a disponibilidade de meus alunos, ou da maioria, nesses ultimos anos.

Os processos racionalizadores da edificagdo aludidos aqui precisam encontrar
um valor cognitivo na pratica do ensino de projetos e de teoria e historia da arquitetura.
Sio eles que oportunizam as sinteses pessoais ¢ fundamentadas, isto ¢, elaboragdes de
propostas arquitetdnico-urbanisticas, enquanto resultados refletidos a partir de um
dialogo entre as imagina¢des individuais e os sistemas de regramentos e convengoes,

transmitidos pelas tradigdes da profissdo de arquiteto-urbanista.
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Uma racionalizagdo, nesse sentido, deve possibilitar, inclusive, a alteragéo (ios
regramentos, quando for adequado. As sinteses, que s6 podem ser alcangadas por méio
de critica, pressupdem um questionamento das propostas num nivel cognitivo, éticd e
estético, como ja indiquei. Esse 0ltimo nivel, o estético, ¢ fundamental para' a

arquitetura, dependendo dele a propria caracterizagfo do fazer arquitetnico.

Assim, postulo que uma racionalidade hermenéutica possa extrair € recompor os
procedimentos, especialmente de elaboragdo de projetos ¢ de critica tedrica da
arquitetura, a partir de um certo trabalho com as tradigdes da profissdo. Seria entﬁo
vidvel atualizar possibilidades de rompimento com a racionalidade técnico-instrumental

e funcionalista.

Desde ja, quero salientar que as tradigdes arquitetonicas jamais foram
regramentos prontos e acabados, como interpretagdes apressadas de certos autofes
podem dar a entender. Refiro-me especialmente aqueles autores que elaboraram
histérias de estilos arquitetdnicos. Neste estudo, estou entendendo tradicdo como a

possibilidade de reinventar, adaptar ¢ dar de novo a conhecer. A palavra alema

Uberlieferung, que € traduzida em portugués como “tradi¢do”, tem também 0

significado de TRANSFERIR e TRANSPOR. E com esses sentidos que ela € empregada na

filosofia hermenéutica de Gadamer, por exemplo. Nao h4 nenhuma razdo ou argumento

para que se empregue essa expressdo com o sentido de “apego ao passado”, por

exemplo. Somente uma mentalidade mecanicista seria capaz disso.

A ultrapassagem da racionalidade funcionalista pressupde também uma
reconstrugio, inteligente e adaptativa, que possibilite a qualificagdo da produgiaio

académica. O deixar-aprender, de acordo com a expressdo de HEIDEGGER (1964),

significa, aqui, provocar uma (auto-) conscientizagdo e uma avaliagdo das proposta nos

niveis éticos e estéticos, que ddo sentido aos resultados obtidos pela aplicagdo das

tecnologias nas propostas de intervengio no ambiente. A qualificagdo se da pela critica

dos resultados obtidos no confronto com regramentos, sistemas, transmitidos pelas

tradigdes.

Que esses confrontos entre racionalidades provoquem o pensar em outras

praticas de ensino, desencadeando desestabilizagbes nos papéis que o senso comum

académico reserva a professores e alunos, ¢ uma conseqiiéncia possivel deste trabalho,
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conforme ja mencionei. Isso envolveria, mais exatamente, revisdes nas concepgdes ‘de
ensino e aprendizagem em voga, que vém sempre para mudar tudo, criar a novidade na
arquitetura, etc., mas num processo de mecanismo, deixam inalteradas as praticas

vigentes.

IV —Pontos de partida e percursos

Uma pintura de Klee intitulada Angelus Novus mostra um anjo que da a impressio
de dispor-se a distanciar-se de algo que esta contemplando fixamente. Seus olhos estio
muito abertos, como também sua boca, e suas asas estfo estendidas. Assim é como
representamos o anjo da historia. Seu rosto est4 voltado para o passado. Ali onde nos
percebemos uma carreira de acontecimentos ele vé uma sé catastrofe que acumula ruinas
sobre ruinas e as lanca ante seus pés. O anjo desejaria ficar, despertar os mortos e recompor
o que foi destrogado. Mas sopra uma tormenta desde o Paraiso e agoita suas asas com tanta
violéncia que o anjo j& ndo pode fecha-las. Essa tormenta o impulsiona irresistivelmente
para o futuro, ao que ele da as costas, enquanto o montdo de escombros a sua frente cresce
até o céu. Essa tempestade é o que chamamos progresso. (Walter Benjamin, Theses on the
Philosophy of History, apud FRAMPTON, 1987, p. 8)

Todo o encontro com a tradigdo <Uberlieferung> realizado com consciéncia
historica experimenta por si mesmo a relagdo de tensdo entre texto e presente. A tarefa
hermenéutica consiste em ndo ocultar essa tensdo numa assimilagdo ingénua, senfo em
desenvolvé-la conscientemente, Esta é a razdo pela qual o comportamento hermenéutico
esta obrigado a projetar um horizonte historico que se distinga do presente. (GADAMER,
1996, p. 377)

Um de meus pontos de partida foi uma avaliagdo das racionalidades mais
presentes na (minha) pratica de ensino, em disciplinas de Teoria ¢ Historia da
Arquitetura ¢ de Projeto, ao longo de quase quinze anos de atividade docente na
FAURB-UFPEL. Os déficits constatados nessa pratica sdo a origem dos problemés

discutidos nesta tese. As disciplinas em que lecionei serviram como uma espécie de

laboratério, onde procurei verificar o alcance de muitos problemas abordados no

presente trabalho.

Apos meu ingresso no curso de doutorado do PPGEDU, em 1997, algunfas
observacdes dessa mesma pratica foram feitas de outro modo. Reorganizei meu olhér,.
instrumentado por novas leituras, discussdes nos Seminarios Avangados e orientagﬁés.
Algumas observagdes de sala de aula e de atelier, em parte transpostas para este texto,
adquiriram uma formalizag8o mais rigorosa. Elaborei questionarios com os alunos de 9
semestre da FAURB-UFPEL, da disciplina de Seminario de Diplomagdo, nos quais

constam avaliagdes parciais de suas experiéncias com o curso de arquitetura até esse
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mesmo semestre. Os resultados obtidos confirmaram situagdes que eu ja havia
percebido de outros modos, avaliando, desde 1997, os trabalhos finais de cada semestre
(relatorios de pesquisa para projetos de arquitetura e estudos de viabilidade de proposfas

de arquitetura e urbanismo).

Do ponto de vista tedrico, meu primeiro encontro com a EPISTEMOLOGIA
GENETICA de Piaget, no Seminario Avangado de Epistemologia Genética do PPGEDU, jde
1997/, , foi concluido com um estudo sobre o o processo de FENOCOPIA COGNITIVA
(JANTZEN, 1997), que teve como base observagdes feitas na disciplina de Teorid e
Historia da Arquitetura (THA) 7, da FAURB-UFPEL. Nos semestres subseqiientes, nos
Seminarios Avancados sobre Fungfio Semidtica (1997/2) e sobre Abstragéo
Reflexionante (1998/,), as observagdes das experiéncias de ensino foram feitas a paftir

dessa mesma disciplina de 9° semestre (SD) da FAURB-UFPEL.

Esses estudos-degrau para a tese, considerando retrospectivamente minha pratica
docente, encadearam-se num processo de objetivagdo da minha propria pratica fde
ensino, que ja havia sido iniciado por ocasifio de uma experiéncia com assessoﬁa
pedagégica, narrada parcialmente no Projeto de Tese (JANTZEN, 1999a). Fssa
experiéncia, repito aqui, serviu de detonador de muitos problemas que ainda estéo senao

debatidos no presente estudo.

Um “professor-intérprete”, como ja foi mencionado, poderia promover a

construcdo de subjetividades criticas no campo da arquitetura e urbanismo, trabalhando

em dois niveis: o do tratamento dos contetidos (as matérias arquitetnicas, propriamente

ditas) e o da pratica de ensino.

Nos dois niveis deve acontecer uma RECONSTRUCAO. Na abordagem das matérias

arquitetonicas, ela se daria pelo reconhecimento do valor cognitivo das préticas' €
saberes da profissio que configuram o que chamei de TRADICAO. Na pratica de ensino, a
reconstrucio seria promovida por problematizagdes (criticas) que visam avaliar| 0
produto (projetos arquiteténicos e/ou urbanisticos) nos seus vinculos e compromissos

com com a cultura, reforcando a arquitetura como parte desse universo, especialmente

sua dimensio estética.
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Essa reconstrucdo na pratica de ensino, iniciada com uma é&nfase em
competéncias cognitivas, realizaria um processo de REDUPLICACAO EPISTEMOLOGIdA,
estendendo a racionalidade do nivel inicial para os niveis ético-normativos ¢ estéti@o-
expressivos, ndo apenas no tratamento dos contetidos da arquitetura e urbanismo, n{as
procurando atingir as praticas (sociais, profissionais) das subjetividades comprometidas
COm O Processo, o que seria o pratico-técnico, no sentido da habilidade de ensino a éer
desenvolvida, segundo KANT (1790c¢), na Primeira e na Segunda Introdugéo a Critica
da faculdade de julgar.

Tradigdo, conforme ja mencionei nas segdes anteriores, também significa aqui o
conhecimento produzido pela teoria da arquitetura, historicamente. E aquilo que precisa
ser aprendido para ser ensinado na sucessio de geragdes de profissionais. Nessa tradigo

¢ possivel identificar dois tipos de conhecimento.

O primeiro, que se refere primordialmente ao saber edificar e construir a cidade,
pode até o dia de hoje ser convertido em objeto de tratados e manuais, produzindo uma
teoria da arquitetura que impede o erro nos processos de produgdo do edificio e da

cidade; um conhecimento, em suma, de trago técnico-cientifico.

O segundo tem que se haver com coordenagdes de valores. Aqui ha u1ﬁa
mudanca de registro, nem sempre notada pelos tedricos mais conhecidos da arquitetura,
nas praticas de ensinar e aprender, ou seja, nas agdes de transportar os conhecimeritbs
técnico-cientificos de uma gerago a outra. “A condugéo na pratica do que foi ensinadé)”
( KANT, 1996, p. 31) é que requer um certo “deixar-aprender”, um professor—intérpréte
que exponha o aprendiz a certos desafios, € ndo o atrapalhe, para que este aprenda: a
deliberar sobre o emprego das técnicas que estdo ao seu alcance, demonstrando uma
certa competéneia profissional, entendida como aplicagdo pratica da reflexdo na agéio

(JOHNSON, 1994, p. 346).

Mas & possivel visualizar mais um nivel de coordenagdes, a saber, daquelas

necessarias 4 compreensdo de por que € como a profissdo de arquiteto-urbanista inclui-

se na pratica social.

Quanto a esse ultimo nivel de coordenagdes de valores, quero registrar um ponto

de inflexdo que este trabalho poderia representar na teoria da arquitetura usual, pbr
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assim dizer, que € ensinada, reivindica autonomia € possui até a propria literatura. Eésa
inflexdo procura colocar em evidéncia a CONSTRUCAO PEDAGOGICA DOS CONHECIMENTOS
DA ARQUITETURA. Se conhece algo porque FOI ENSINADO € APRENDIDO, € porque VAI:SE
AINDA ENSINAR. Poucos autores da teoria da arquitetura observam isso, embora néo

poucos sejam, ou tenham sido eles mesmos, professores.

Em muitos pontos, deixo implicito que os dois tipos de conhecimento — o
técnico-cientifico e o dos valores — foram e sdo ainda construidos historicamente numa
dimensdo pedagogica. Por isso creio que € possivel atacar aquela unidimensionalidade

por uma via pedagdgica, intervindo na pratica de ensino.

Parti de uma intuicdio de que é na coeréncia iluséria, reduzida, ideoldgica, se se
quiser, do assumir a racionalidade técnico-cientifica como a unica via civilizatoria, que
se instaura a possibilidade de realizagfio de uma espécie de desmoronamento cultural.‘;O
alinhamento unidimensional de todas as praticas sociais, dentre elas também a do ensiﬁo
de arquitetura e urbanismo, reduz aquilo que néo € tecnologia e ciéncia a escombros, em
nome de um “progresso” muito pouco inteligivel. Tal como no quadro descrito p’br
Benjamin, um pressentimento de Kant, de que uma geragfio deseducada possa destruif o
que a precedente conquistou (KANT, 1803, ed. alemd 1964, vol. 6, p. 704), € mostrado

como os “escombros” desse progresso. Isso sintetiza a idéia que tive da questdo.

Se ao anjo da histdria nfo € possivel virar a cabega, objetivar seu espanto e olhar
o futuro, essa €, pelo contrario, uma tarefa que se impde a um educador. Se ao
historiador pode-se permitir a perplexidade, do educador pode-se exigir outra coisa, a
objetividade, pois ja ndo lhe sobra tempo para espantar-se: sua cabega, no presen‘ée,
precisa estar voltada para o futuro. Talvez ele deva espantar-se, mas também deva

superar o espanto pela ag#o.

Eis a razdo deste estudo pretender caminhar pela discussdio da FORMACAO de um

arquiteto-urbanista que fosse, entdo, capaz de interpretar tradigdes, os “escombros”.

A discussdo proposta por esta tese procura referenciar um itinerario para o

INTERPRETE, 0 arquiteto-urbanista que procura reconstruir conhecimentos que lhe

chegam do passado, procurando realizar uma reflexfio epistemologica do seu proprio
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__campo, assim como uma analise — quanto mais objetiva, melhor — do seu proprio

horizonte, de suas proprias miragens € COMpPromissos.

376-377). Ela é reconstrutiva, como ja me foi possivel demonstrar em estudos

precedentes, mas parte de uma deconstrug@o do passado.

A metafora de Benjamin também serve para ilustrar isso. Assim, na relac;éo
sempre tensa entre passado e presente, a tarefa de uma racionalidade hermenéutiéa,
reivindicada para este estudo, significa conscientizar-se dessa mesma tensﬁo
(GADAMER, 1996, cit.). Ao fazer essa objetivacdo, ha um desprendimento possivel ao
presente. Esse desprendimento ¢ que permite a critica € o cogitar outras possibﬂidadés,
e até mesmo antecipa-las. A antecipaciio de totalidade, uma consciéncia historica
alargada, que é propria do educador-intérprete requer, assim, “consciéncia da histéfia
efetual”, em que o horizonte do intérprete € o da tradi¢do aparecem destacados,
tensionados. Mas essa tensdo produz simultaneamente sua superagdo. A tarefa da
consciéncia da histéria efetual é o problema da APLICACAO hermenéutica contida em

toda compreensdo (GADAMER, 1996, cit., p. 377).

Dessa maneira, pode ser reconhecido o valor cognitivo dos conhecimentbs
arquitetonicos produzidos no passado, pois o intérprete transporta-os para o presen’%e.
Mas na sua tensfio com o presente, ¢ na medida em que podem ser projetados nﬁm
horizonte histérico que inclui o presente, que olha para o futuro, o educador pode
vislumbrar uma RECONSTRUCAO — ainda que precaria e proviséria — da cult@ra

arquitetonica com a qual tem que lidar.

Os déficits de que falei acima, de acordo com minha interpretago da situagéo do
ensino de arquitetura, ¢ ndo apenas na FAURB-UFPEL, pelo que me foi possivel
investigar, polarizam-se e podem ser reunidos num unico aspecto: a_falta de

autoconsciéncia epistemoldgica com que se pratica o ensino.

Crises, sociais, mundiais, fora do alcance da pratica dos profissionais envolvidos
com o ensino, ndo tém como fundamentar a falta de projetos e compromissos com a
pratica de ensino que ¢ efetivada no dia-a-dia de muitas instituigdes. O argumento das

crises serve para acobertar e retroalimentar a passividade com que se escamoteiam,
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pelos departamentos académicos, as discussdes sobre o que estd sendo ensinado e sob

que regime epistemologico, para ndo dizer pedagogico. Simples e diretamente:

assim como os tipos de conhecimento que ela exige para ser posta em pratica.

Este trabalho, assim, faz uma investigacdo das racionalidades que estruturam ~bs

conhecimentos da profissdo, especialmente no que toca aquilo que deve ficar ao alcance

do professor que precisa ensinar PROJETO.

Pretendo ter compreendido que ha uma pergunta que o professor precisa fazer a

si proprio, € que ndo ¢ a de como ensinar, mas sim a de como se aprende. As possiveis

respostas a essa pergunta levam, portanto, ao_campo epistemoldgico.

Procurei afastar deste estudo alguns itens presentes em boa parte da literatura da
Teoria da Arquitetura contemporinea, porque os considero falsos problemas. [e}
principal nicleo deles é a questdo em torno da criatividade e o que isso significa e;m
termos de arquitetura. Tenho duvidas se € possivel incluir criatividade como um objeito
de pratica de ensino num processo (generalizado) de transmissdo dos saberés

profissionais que, por habito, ndo faz uma reflexdo epistemologica.

Quanto as criticas ao sistemas, mas principalmente as praticas de ensino, na sua
microfisica, isto €, no que acontece nos ateliers e nas salas de aula, reuni os déficits que
considero mais freqiientes sob o nome de /aissez-faire. Esse regime pedagdgico de
laissez-faire, no campo da arquitetura, tem algumas particularidades que serdo
apontadas neste estudo como pontos de inversdo: postulo que se faga ao contrario o qﬁe

se faz, para que se atinjam resultados que meregam receber o nome de aprendizagem. |

Em funcdo das andlises decorrentes do enfrentamento desses déficits, esta tese
propde um delineamento do que poderia ser chamado de “atelier experimental”. Pensei
num tal projeto como um desdobramento do estudo na pratica, levando em conta um

modo de organizagio que algumas institui¢des teriam condigdes de suportar.

Descartando a intencio de propor solugdes definitivas, ou sequer solugdes, este
estudo, ainda que propositivo em muitos aspectos, pretende inscrever-se num conjunto
de trabathos que buscam alternativas para renovar a pratica arquiteténica e abordar

novas possibilidades de ensinar e aprender. Estou convencido de que uma racionalidade
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adaptativa, no sentido piagetiano, que conota organicidade, nos processos de ensino € o
que pode receber com algum otimismo as pressdes do presente e prepara-lo para as

renovagdes futuras.

V — Tépicos principais do texto e ordem de exposicdo das matérias

Os topicos da tese estdo expostos em nove capitulos, conforme o roteiro que se

segue.

No primeiro capitulo ¢ proposto um encontro com 0s conceitos da hermenéutiba
de Gadamer para uma abordagem reconstrutiva do ensino de arquitetura. Nesse capi‘uﬂo
também hd uma nota final mostrando que € possivel reconstruir uma certa estética da
arquitetura desde Vitravio, no século 1. Isso estd no inicio da tese para indicar que: a
obra de Gadamer permite aproximagdes fortes entre estética e hermenéutica, sendo isso

de interesse para a arquitetura.

No segundo capitulo ¢ apontado e discutido o paradoxo da representagﬁo
profissional do arquiteto e 0 modelo de ensino /aissez-faire, procurando mostrar corﬁo
foi possivel uma acomodagio de uma progressiva dissolugdio epistemoldgica da
arquitetura com a recepglo da racionalidade técnico-instrumental, tanto no campo

profissional como no pedagogico.

No terceiro capitulo, o laissez-faire no atelier de arquitetura € apresentado corflo
uma generalizagdo apressada e reducionista da racionalidade técnica no camfoo
pedagégico. E enfatizado o processo de formagio do arquiteto moderno e seus Vinculbs
com a civilizagdo da época da ciéncia, mostrando-se que foi isso que acab(}u

estruturando a pré-compreenséo da formaggo do arquiteto técnico.

O quarto capitulo traz a discussdo da reconstrugdo pedagégica da arquitetura ¢ o
reencontro com a tradicdo. Nessa reconstrugdo pedagégica investe-se a expectativa de
recuperar a arquitetura como disciplina, ou seja, algo que se ensina e se aprende, e que

admite a interveng@o do professor nesses processos.

O quinto capitulo traz um topico mais especifico da arquitetura, que € o

problema da tradigdio e o de encontrar valor cognitivo nos estudos morfotipolégicés,




21

para que isso possa fundamentar uma pedagogia da arquitetura. Trata-se do problema de

reconstruir a teoria da arquitetura.

O sexto capitulo aproxima pedagogia e arquitetura, ao indicar que € possi\%el
uma reconstrugdo pedagégica na pratica de atelier enquanto “reduplicag%?to
epistemoldgica” dos estudos morfotipoldgicos no patamar da arquitetura como tradigiao
e vice-versa. A recuperagfio do valor cognitivo da morfologia arquitetdnica se da pe‘:lo

reconhecimento de que € possivel apontar uma hermenéutica para fazer essas operagdes.

No sétimo capitulo, o tdpico € a aprendizagem. A concepgdo de aprendizagem

social e de aprendizagem em arquitetura sfio vinculadas ao conceito de formagao.

No capitulo oitavo sfo discutidas proposi¢des de orientagfes para um possi\;el
atelier experimental, a partir de contraposigdes com o sistema laissez-faire. Explorando
a possibilidade de ensinar projeto com métodos auxiliados pelos encontros com a
tradicdio a morfologia arquitetonica (tipologias, partidos, o desenho e a imaginagéo) Vfai
sendo reabilitada contra o laissez-faire. Anotagdes e observagdes sobre a idéia de ateliﬁer

experimental nos regimes institucionais vigentes fazem parte desse capitulo também.

O nono capitulo é conclusivo, ainda que ndo pretenda “a Gltima palavra” eﬁm
termos de pedagogia da arquitetura. Perspectivas, recomendagdes € propostas parai 0
ensino da arquitetura sdo expostas com base na discussdo precedente. Ha uma
justificativa para a proposta de atelier experimental com base em comentarios sobre fas
aplicagdes de uma apostila, intitulada “Exercicios de Projeto”, numa disciplina teorica
(“Seminario de Diplomag@o” na FAURB-UFPEL) que d4 suporte & pratica de atelier do
Trabalho de Graduagdo, do 10° semestre. Enquanto inovagdo no ensino, que pode ser
estendida aos ateliers existentes, essa experiéncia permite algumas conclusdes sobre a
aplicabilidade dos estudos morfoldgicos, de exercicios com tipos e partidos
arquiteténicos. Outras consideragdes sobre estudos morfotipologicos, na perspectiva ‘de
caracterizar o arquiteto como intérprete, e a arquitetura como artefato, séo justiﬁcadjbs
pela discussdo da abordagem de MONEO (1978) e de outros autores desse mesmo
problema. A experiéncia da Franga na busca de seus “modelos pedagégicos” foi usada
como um bom exemplo para comparagdes com a realidade brasileira, mostrando que

perplexidades, contradigdes ¢ confusdes numa “poés-contemporaneidade” (que ¢ como




inda

mos) &

¢ € vanguardis

de

3y




Recapitulacio do problema da tese e elucidacdo das questoes
metodoldégicas

I. O problema da tese, seu contexto e sua génese

Que posso saber? Que devo fazer? Que me é permitido esperar? (KANT, 1781,
Critica da razio pura, ed. portuguesa de 1997, p. 639)

... 0 que 0 homem, enquanto criatura que age livremente, faz de si proprio, pode e
deve fazer. (7) (KANT, 1798, Prefacio da Antropelogia, ed. alemd de 1960, vol. 6, p. 339)

... por tras da educacio esconde-se o grande mistério da perfeicdo da natureza
humana. (KANT, 1803, Sobre a Pedagogia, ed. alema de 1964, vol. 6, p. 700)

E preciso colocar a ciéncia em lugar do mecanismo, no que tange a arte da
educagdo; de outro modo, esta ndo se tornara jamais um esforgo coerente; e uma geragao
poderia destruir tudo o que uma outra anterior teria edificado. (KANT, 1803, Sobre a
Pedagogia, ed. alemd de 1964, vol. 6, p. 704)

As perguntas de Kant, na Critica da Razdo Pura ¢ na sua Antropologia, sdo
respondidas, pelo menos em parte, na sua obra Sobre a Pedagogia, a qual foi publicaaa
apos as outras duas. Até chegar a Sobre a Pedagogia, esse percurso de Kant € o que
parece fundamentar a pergunta especificamente pedagégica do kantiaho

Schleiermacher: O QUE UMA GERACAO ANTERIOR DESEJA COM AQUELA QUE LHE SUCEDERA

(apud HUGLI, 1999, p. 40). Essa formulagdo de Schleiermacher prolonga as
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preocupagdes kantianas e é a questdo mais geral, que funciona como tela estendida na

qual posso projetar a discussdo do problema desta tese.

Nesta se¢do, que escrevo por ultimo, retomando o problema, aponto que néo foi
uma casualidade que essas questdes pedagdgicas ressurgissem. Recordar o problema Ha
tese, cujo enunciado aparece adiante, permite mostrar o inter-relacionamento da
pedagogia com o que se chama “filosofia pratica” (isso explica a passagem péla
Antropologia de Kant). O problema da tese havia sido classificado como “pratico-
moral”, conforme ja mencionei na Apresentagdo-Introdugéo, indicando uma abordagém

metodoldgica particular, respaldada na filosofia.

Possiveis solugdes para um dilema como “o que a presente geragdo de arquitetbs
deseja com as proximas?” fogem muito das possibilidades da racionalidade técnic‘:o-
cientifica, e mesmo dos seus desdobramentos burocraticos e administrativos, tanto nas
universidades, quando se pensa em grades curriculares, por exemplo, como nas

entidades representativas da categoria profissional (CREA, CONFEA, IAB, € outras.). |

Esse tipo de problema nfo admite “solugfo técnica”, como se costuma dizer hoje
em dia. Situado nesse contexto, e considerado como uma questdo na intertemporalidade
das geragdes de arquitetos, o problema da tese ¢ apresentado, aqui, sinteticamente, como

um resultado de uma longa reflexdo. De qualquer modo, ainda postulo que a maior pafte

das respostas a essa questdo seja de natureza pedagogica. Trata-se do desejo de ensinar

alguma coisa, arquitetura, as proximas geragdes de arquitetos.

Por isso, a resposta ao dilema do que pode acontecer entre as geragdes comegai a
ser procurada ja no titulo da tese: “Por uma pedagogia da arquitetura”. O subtitulo,
“Formagdo critica e tradigdo da profissdo”, pretende anunciar o percurso do estudo, e
suas perspectivas de justificagdo. Parafraseei o titulo de uma conhecida obra de LE
CORBUSIER (1958), Por uma arquitetura, ao estudar o titulo mais adequado para' 0
presente trabalho. “Uma” pedagogia ndo € “a” pedagogia, € nem “todas” as pedagogias.
Se a resposta ao problema néo fosse colocada dessa forma, poderia parecer que a tese
reservaria a Gltima palavra. Além disso, a expressdo do titulo tem aquele “por”, que
denota um empenho, uma busca por alguma alternativa, inclusive as pressoes do

momento, com as quais achei possivel formular a prépria pergunta daquele modo,
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incluindo-a em preocupacdes que ja vém ha muito tempo ocupando geragdes de

pedagogos arquitetos.

A constelagdo de questdes e perplexidades que determina a pratica de um

professor de arquitetura e urbanismo, hoje em dia, ¢ muito complexa. Impasses da
inser¢do da profissdo de arquiteto-urbanista na sociedade convivem com a insergéo, ndo
menos problematica, dos saberes da profissdo no ambiente universitario. Na sociedade
brasileira, ainda hoje, no nivel do senso comum, a arquitetura permanece uma profissdo
com uma identidade nfo muito bem definida. A colocago dos profissionais no mercado
de trabalho, numa sociedade com tragos culturais patrimonialistas arcaicos, ch
desigualdade e deformago da economia, como a brasileira, se da sob o peso de uma
série de desafios, que por geragdes deveriam ter devolvido as reflexdes soblreE a
formagdo profissional ao territério da ética € o da moral. Junto com esses desafios; a
propria problematizagio estética da arquitetura, que € a pratica que pode atribuir as
construgdes o estatuto de arquitetura, encontra-se sob uma espécie de condenagdo a0
esquecimento. De um modo geral, € numa perspectiva reducionista, que estreita também
o alcance das questdes de estética, que a expansdo da racionalidade técnica e
instrumental, hegemonica no Brasil e no estrangeiro, tem conseguido abarcar os

problemas extra- e intra-arquitetonicos.

Nessa conjuntura, no meio académico, identifiquei alguns “subproblemas”:" 0
acriticismo, a tecnificagfo, a vaguidade e superficialidade dos conceitos empregados nas
propostas arquitetonicas, as abordagens pouco profissionais dos problemas de projéto
arquitetdnico, a desvalorizagfio progressiva da pratica do desenho, o desconhecimenfo,

também progressivo, de sistemas construtivos € suas aplicagdes na pratica de obra, e

também a ndo percepcdo (parte do acriticismo) do alcance ético e estético dos projetos
|arquitetdnicos. Tudo isso pressionou a escrita desta tese, mesmo que eu tenha partido de
enfrentamentos com questdes mais imediatas, na busca de resolver déficits de

racionalidade na pratica do ensino que ainda ¢ dominante em muitas faculdades.

A formulagdo do problema, do como se verd adiante, implica dizer ndo a
racionalidade técnica e instrumental como tnica possibilidade de equacionar aqueles
impasses mais gerais, bem como os mais especificos do campo da arquitetura. A

arquitetura nfio é apenas uma drea técnica. Por isso a formulagéo do problema procura
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um ponto de apoio FORA DA AREA TECNICA, buscando atingir uma area que da sentido a

técnica, tentando propor alternativas para a pratica de ensino atual. Se vera também qﬁe
nem a formacg@o especificamente técnica ¢ adequada ao que a pratica proﬁssiot;a]
requer, hoje em dia. Assim, dizer ndo ao elemento técnico ndo significa certamente
suprimi-lo, mas coloca-lo no devido lugar. Portanto, a formulacdo do problema também
implica uma proposta de reconstruir numa sintese, ainda que provisoria € incompleia,
uma certa organizagdo de saberes da profissdo que €, bem como os proprios saberés,

indispenséavel a pratica do ensino.

Até meados do século XIX era possivel para um europeu levar para a Austrélia,
por exemplo, uma enciclopédia de arquitetura como a de GWILT (1867), ¢ com: ]
auxilio dessa obra, recriar a arquitetura britinica da época. No século XIX havia algumas
teorias da arquitetura que eram coerentes com as praticas. No Brasil, isso foi chegando
através de tratados franceses, na sua maioria. Hoje em dia nfio h4 mais isso, As teorias
da.arquitetura.com aquela pretensdo reconstrutiva desmancharam-se, foram substituidas
-por-matérias.especializadas,-sob-um-regime-de-racionalidade que muito mais estancou
as.matérias umas-com-relagdo-as-outras;-do-que-propriamente possibilitou. uma,,.sinteSg
de saberes e praticas. Da chamada Arquitetura Moderna, que tem seus inicios na
segunda metade do século XIX, brotou uma vertente de origem européia que
acompanhou e potencializou a dissolugdio daquela sintese anterior. A Arquitetura
“Modernista” recebeu varias denomiﬂagﬁes, e neste trabalho sera designada assim, ou
simplesmente Modernismo. Pois bem, mas com respeito aquela sintese entre teoria e
pratica, mesmo que tenha havido experiéncias que muito se aproximam disso, o fracasso
do Modemismo talvez devesse ser buscado também fora de suas coeréncias e
incoeréncias internas, € muito mais nos tipos de racionalidade com que ele foi recebido
em diferentes partes do mundo. De dentro da arquitetura, essa questdo que também
condiciona o ensino nio ¢ simplesmente “histdrica”, como se costuma apresentar nos
livros, mas também é uma questdo que pode ser abordada pela filosofia, do ponto de
vista de uma hermenéutica, como se mostrard. Ela sai em busca das racionalidades

subjacentes aos processos de modernizagdo e de instalagdo de sistemas de ensino.

O problema da tese esta, portanto, reconhecidamente inscrito numa situagdo

histérica, sim, mas sem o recurso de uma abordagem filoséfica, ele continuaria tdo
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intransparente como tantas racionalidades da pratica académica que o circunscreve.

Paradoxalmente, € a propria intransparéncia, na pratica, que possibilita sua formulagdo.

O problema da tese, j4 delimitado, a partir dessas questdes mais gerais,
filoséficas, pedagogicas e arquitetdnicas, pode entdo ser apresentado com o seguinte

enunciado:

: QUAIS AS CONDICOES DE POSSIBILIDADE DE SE PENSAR E
EPROPOR UM ENSINO CRITICO E (AUTO-) REFLEXIVO PARA A
}ARQUITETURA, FORMANDO NA TRADICAO DA PROFISSAO UM
jPROFISSIONAL ORGANICAMENTE CRITICO E REFLEXIVO COM
[ RELACAO A REALIDADE?

Muita coisa mudou, além da terminologia, do modo como enunciei o problelha
no Projeto de Tese (E POSSIVEL CONSTRUIR UMA TEORIA DO ENSINO DE ARQUITETURA,
PROJETADA A PARTIR DA CRITICA DA RACIONALIDADE FUNCIONALISTA, RECUPERADORA DO
SUJEITO NA RELACAO PEDAGOGICA?) até a sua elaboragfo final. Este ultimo enunciado
passou a ser um OBJETIVO do estudo, conforme mostrei na introdugdo, além de ser um

“passo intermedidrio” para responder ao enunciado do problema.

Em vez de uma teoria do ensino que aparecesse pronta, que descrevesse }ias
praticas e apontasse algumas orientagdes, dirigi meus esfor¢os para uma proposta de
atelier experimental, associada a algumas tomadas de posigdo criticas com relagdo ao
ensino. Minha idéia é que se trabalhe “dentro” de uma pedagogia da arquitetura, cdm
uma certa consecutividade nas tradigdes da profissio, € que a pratica de ensino proposta
num atelier experimental seja alternativa, e nfio impositiva. Creio que isso possibﬂit@ré
uma convivéncia entre praticas pedagogicas com diferentes orientagbes numa mesma

instituicdo.

A critica a racionalidade funcionalista foi mantida no processo de escrita desta
tese. Ela foi ampliada, até, pelas articulagdes que me foram possivels fazer com a
filosofia hermenéutica de Gadamer (inevitavelmente com a filosofia de Heidegger,

também), que a segdo seguinte sobre “método”, devera elucidar.

Pelo que estudei, penso que a recuperagdo do sujeito na relagdo pedagogica

encontrou uma resolugo dentro do conceito de “formagdo”, no chamado Idealismo
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Alemdo. Na genealogia desse conceito, compreendi que formagio abarca tanto as
possibilidades de desenvolvimento de um sujeito monolégico que passa a ser dialc’)git:so,
como também uma formacdo pode ser entendida como um processo de aprendizagém
social. Encontrei essa interpretacdo na filosofia de Gadamer, como ja mencionei, e
percebi que ¢ uma racionalidade técnico-instrumental, nos Gltimos cento e cinqﬁehta
anos, mais ou menos, que tem enviesado e reduzido as interpretagdes € as compreensées
dos conceitos das filosofias precedentes, desde Platdo e Aristoteles. O reducionisrho
sobre o conceito de formacfo € mais um exemplo. Também ¢ possivel encontfar
situacdes analogas no campo especifico da arquitetura. Assim, também justiﬁco‘; a
extensdo a arquitetura e ao seu ensino daquela critica a racionalidade téenico-

instrumental empreendida por Heidegger ¢ Gadamer.

A génese mais remota do problema, de qualquer maneira, continua sendo a
motivagio ético-moral de que me vejo investido, no sentido de procurar ultrapassar|os
déficits de racionalidade do ensino de arquitetura, em cujo processo maior, também

tomo parte.

Um exemplo bem simples, ¢ breve, desses déficits (ou dos resultados dos
déficits) pode ser observado quando se pede para alunos de 9° semestre desenharém
espagos que correspondam a lista de atividades de um programa de necessidades.{-A
primeira coisa que ocorre com a maioria de uma turma ¢ desenhar simples reténgul:os
para representar os espagos, ndo lhes sendo possivel intuir o espago arquitetonico (por
definicdo aquele que ¢ gerado pela edificagdo), nem representar suas trés dimensc”)es; e
menos ainda atribuir-lhes propriedades estéticas que fagam alguma referéncia a um

gosto arquitetdnico, mais ou menos reconhecivel. Os retangulos mostram que a

preocupagdo é com o dimensionamento do espago, que reporta a operagdes elementares

proprias a disciplinas de projeto do inicio do curso.

O problema aqui ndo ¢ elucidar se ¢ ou ndo essa a consecutividade com qué 0
cérebro humano trabalha com essas nogdes (e representagdes), de espago djmensionado
para um fim e de espago arquitetonico, o que talvez interessasse a um Piaget, que nio
era arquiteto. A quest3io ¢ saber por que, € 0 que issO tem a Ver com 0S processos de
ensino, os alunos tém tanta dificuldade de sair desse patamar pré-arquitetonico, apos

nove semestres de “procurar por si as respostas para as proprias dividas”, ou de
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experiéncias que em hipotese alguma tolhem a “liberdade” dos alunos, ou sua

“criatividade”.

Além disso, as experi€ncias extracurriculares com pratica de obra, ou estégi:os
em escritérios, sio muito limitadas nos dias atuais, e sdo obtidas por muito poucos
alunos, o mesmo se dando com outras oportunidades de aperfeicoar a pratica do
desenho fora da faculdade, ou de alargar a cultura arquitetonica através de leituras ou
viagens. Alunos que constituem uma escassa minoria t€ém a tendéncia a responder de
modo diferenciado aquele tipo de exigéncia de desenho. Procurar as razdes disso no
cérebro dos alunos, ou mesmo no dos professores, parafraseando um aforismo ﬂe
Wittgenstein (apud GLOCK, 2000, p. 66) seria 0 mesmo que procurar na atividade da
manteiga os motivos de um eventual aumento de seu proprio prego. O problema parece

muito mais residir na pratica social na qual se tenta ensinar. Se as explicagdes

sociologicas que se podem encontrar para esses comportamentos confortam muitas
consciéncias, esse tipo de alivio ndo sugere nem propde alteragdes no modo de orientar
a pratica do ensino. E ¢ aqui que se encontra a questio propriamente pedagogica desta
tese. E quando o problema deixa de encontrar explicagdes e justificativas no “social”, e

passa a ser um problema pratico-moral.

A “boa circularidade” (STEIN, 1983/1984) das minhas interpretagOes desisa
problemadtica, se consigo apontar alternativas para alguns impasses, com base em

antecipagdes de situagdes possiveis e vidveis, € agora um assunto de pratica pedagogica,

ap6s a escrita desta tese. Essa circularidade estd expressa na minha propria

aprendizagem, na medida em que aquele problema inicial foi interpretado novamente, e
tenho a pretensio de fundamentar um novo equacionamento da questo, mais adequado
e mais proximo a realidade na qual venho intervindo, procurando ndo abrir mdo de

meus posicionamentos criticos.

II. Elucidagdo das questdes metodologicas

O bom senso, no mundo, é a coisa mais bem dividida, pois cada qual julga estar
tdo bem dotado dele que mesmo os mais dificeis de se contentar em outras coisas néo
costumam deseja-lo mais do que possuem. (DESCARTES, 1637, ed. brasileira de 1939, p.

9

... hermen&éutica na significagio primitiva da palavra, na que designa o negocio da
interpretagio. (HEIDEGGER, 1927, ed. castelhana, 1984, p. 48, grifo do autor)




Nio ha um método proprio das Ciéncias Humanas. (GADAMER, 1960/1990, vol.
L,p-13)

Tendo apresentado o problema da tese de modo que seja contemplada a questﬁo

do que € possivel FAZER para ensinar (ou deixar aprender) arquitetura, nas condigdes

atuais, passo agora a explicitagdo do método com que elaborei este estudo.

Uma tese que tem como ponto de partida um dilema pratico-moral, no campo do
ensino da arquitetura e do urbanismo, ¢ que acaba propondo um atelier experiment‘él,
baseado na possibilidade de ensinar através de interpretaces de tradigdes da prépﬁa
profissdo de arquiteto, exigiu procedimentos metddicos em varios niveis de elaborac;ﬁo.
A tomada de consciéncia da configuragdo metodologica seguida esta agora scndo
acompanhada de uma explicitagiio, ou seja, apresentam-se suas referéncias de modo

destacado.

Um estudo como este é escrito numa certa situagfo particular de debate, qué ¢
solitaria na aparéncia, mas que faz aparecer intengdes € argumentos que podem tarito
convergir, como divergir, dos caminhos e dos resultados finais que sdo propostos. Ao
apresentar isto, ndo se trata, portanto, de apenas facilitar a verificagdo da tese, mas
também de postular um posicionamento e apresentar possibilidades de programar agdes
que mostrem saidas para as questdes que emergem do problema. Essa também preten&le
ser uma contribui¢do desta tese no campo da discussdo do ensino de arquitetura, em

particular, assim como da educagdo profissionalizante de nivel superior.

Além das defini¢des corriqueiras de método que constam nos livros ﬁe
metodologia de trabalhos cientificos, que reportam as palavras gregas “meta” e “hodés}”,
que, juntas, em “método”, sdo traduzidas como “o caminho PARA, ou ALEM DE ”
(preposigdes sdo sempre dificeis de traduzir), aprende-se também que um método, de

um modo geral, é uma codificaco g posteriori de um processo _de investigacio,

sendo questionada nesta tese. Também verifica-se na pratica da propria academia, em

muitos estudos e situacdes de investigagdo, quando se ensina mediante essa visdo de

ue seria 0 “rigor cientifico”,

compreendido _como _cumprimento_de_etapas, que se tende a substituir aquele a
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~posteriori por um a priori. Essa substitui¢do, que ¢ uma reducgdo, deforma a

Qbi,mgagwggl@suh@dgs,_,dg,.«p@.sqmsams*@ujgwgnt@ndim@n:cg.mdg.t,Mq_ucﬂ,p%sam_.___s_f;_r_A.tz_t_mb,ém,;.é.A
~reduzido-e-o-sentido-muitas-vezes-ignerado),-bem-como-assegurar.-a legitimidade dos.

resultados num campo cientifico. Autores que criticaram e ainda criticam isso sdo bem

conhecidos, mas a propria pratica académica tende a neutralizar os efeitos das criticas.

Apesar de Gadamer ter publicado Verdade e Método nos anos sessenta, ¢ que
Ser e Tempo de Heidegger, publicado trinta anos antes, possa hoje representar um
impulso importante no que viria a se transformar a hermenéutica no século XX, falar em

“método com racionalidade hermenéutica” nas Ciéncias Humanas ainda representa uma

certa novidade, e a questdo ¢ tratada com um certo resguardo na literatura filosofica que
da suporte as pesquisas nessa area. Deposito em Bourdieu a autoridade das azedas
criticas que, a partir de seus trabalhos, poderiam ser prolongadas aos habitos
académicos fundados na intransparéncia de seus prdoprios preconceitos, o que constitui,
diga-se de passagem, um objeto privilegiado da hermenéutica de Gadamer.

Preconceitos, e adesdo irrefletida a habitos que os retroalimentam, delineiam linhas de

forca nos_campos_filoséfico, e académico.como um todo, consolidando posigdes e

ideologias, pouco questionadas e debatidas. Assim, se gera uma neutralizaglo da

literatura critica, que em nada contribui com um avango produtivo dentro das proprias
areas que a produzem e a consomem, desperdicando as melhores energias dos
pesquisadores. Mencionei Bourdieu, aqui, porque suas obras sdo relativamente
conhecidas nos meios académicos brasileiros, muito mais que Verdade e Método, por
exemplo. Isso sem falar noutros autores francamente criticos, a comegar por Kant. Ter.

que reinventar a critica € a retomada de encontros com a tradigdo parece ser uma

A questio da hermenéutica toca exatamente essas questdes. A circularidade com.
que ela permite duvidar dos pressupostos que assentam verdades pode ser encontrada na
propria histéria da filosofia, como mostra Heidegger. Com propdsito bem semelhante

foi que Gadamer resolveu publicar Verdade e Método, depois de considerar que ndo

era “demasiado tarde” para isso, conforme ele proprio escreveu. Uma racionalidad@,

autocritica e que permitisse um trinsito pelo mundo da vida, recuperando nfo apenas

possibilidades . de . inteligibilidade, mas __também.  reaglutinando orientagdes




transformadoras, parece ter sido uma das maiores caréncias da humanidade, nos

dois séculos. Um historiador como Hobsbawm, por exemplo, confirma isso sem.
problemas ou pruridos. Mesmo assim, as “verdades” que uma hermenéutica pode trazer
a tona ndo sd3o bem toleradas nos meios académicos, pela propria antropologia do ~omo

academicus, na expressio de Bourdieu.

Abstraindo as resisténcias que uma racionalidade hermenéutica possa encontrar,
o problema hermenéutico mais especifico, com o qual trabalho nesta tese, pode ser
explicitado como um problema de tradugdo numa linguagem comum (num patamar
intersubjetivo) as produgdes subjetivas, mostrando o quanto € 0 modo como essas

produgdes sdo condicionadas pela sua inclusdo na continuidade de uma tradigio.

Assim, tentando aplacar exigéncias académicas, para as quais 0 seguimento

procedural de um método acena com a possibilidade de imediata adesdo € uma enorme

confianga na “verdade” obtida por um estudo qualquer, eu apontaria que método,

genericamente, poderia ser também uma resposta a segunda pergunta kantiana (“que

posso_fazer?”), desde que respondida em seqiiéncia, apos a primeira (“que posso,

saber??). e antes da_terceira (“que p

profundamente metodico na ordem proposta por Kant aquelas perguntas. Mas se,
durante a prossecuc¢do de um estudo, alguém experimentar repetir aquela seqii€ncia de
perguntas, uma ou duas vezes, ou mexer na sua ordem, poderia se pensar se essa pessoa
ndo estaria se aproximando de um método hermenéutico, tal como ele pode ser
entendido nos dias atuais, depois de Heidegger e Gadamer. Uma passagem de Ser e
Tempo, que aponta Kant como o primeiro e Unico a ter chegado perto do problema da
“temporalidade (HEIDEGGER, 1927, § 6, pp. 23-27, ed. alemd), permite entrever que ¢

uma CIRCULARIDADE 0 que inaugura um método hermenéutico.

Um método hermenéutico seria um caminho hermenéutico atento aquela

circularidade. Seria um modo de interpretar aquilo que Heidegger entendia como real,

captado_por _intuicio (desde que essa fosse entendida como uma fungdo sintética a

priori, no sentido kantiano). Numa linguagem proxima da filosofia piagetiana, um
método hermenéutico seria o acompaphamento de uma série de ABSTRACOES
REFEEXIONANIES, as quais possibilitassem uma Qb}gl%@ﬁgwwpg;:m@n@;ltg‘%@wupwm
das produgdes da consciéneia, a partir do patamar das sensagdes, do entendimento, do
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sentimento e da intuigdo, até que pudesse ser elucidada a estrutura da compreensdo de

.um sujeito, alargando a noglo de experiéncia empirica desse sujeito, pari passu a
complexidade do objeto que ele se dispde a compreender. Heidegger e Piaget, contudo,
tém outros interesses que a lingtisticidade, a énfase da historicidade, ou a experiénéia
estética (no caso de Piaget) nas dimensdes hermenéuticas de suas respectivas ﬁlosoﬁ%as.

Essas énfases ¢ que diferenciam os trabalhos de Gadamer.

A reconstrugdo historica do método hermenéutico em filosofia que GADAMER
(1960/1990) faz em Verdade e Método ndo deixa duvidas de que o método evoluiu.('da
filologia pietista alem3 ao paradigma da comunicagdo) e que postula consolidar-se
como o método das Ciéncias Humanas, ndo sem contradi¢fes, como o proprio Gadamer
aponta, quanto mais parvoices (e desgragas) foram sendo cometidas e acobertadas pefos
métodos convencionais da ciéncia moderna, especialmente no século XX. Essa vertente

critica da hermenéutica é um recurso indispensavel do seu método.

Assim, o relato que se segue é pertinente. Ao constatar déficits no ensino de
arquitetura, procurei localiza-los numa perspectiva historica, mas em vez de submeter-
me a um fatalismo, mantive minha pretensfio de continuar ensinando, quando meu
proprio senso de realidade, mais imediatista, ou até mesmo um certo pessimismo,
conspirava contra esse desejo. A contundéncia de certos impasses na arquitetura ¢ na
pratica de ensino, em alguns momentos da escrita deste trabalho, levou-me a pensar em
ndo mais lecionar, em reabrir meu escritério de arquitetura e perseguir outros objetivos
em minha carreira. A tentativa de racionalizar esse conflito interno deixou-me entrever,
contudo, uma certa esperanga, que vejo situada na dimenséo pratico-moral tocada pelo

problema da tese. A simples questdo se estou, ou ndo, perdendo TEMPO em SER, Ou ndo

ser, professor, reenviou o problema ao territorio pratico-moral. E nessa dimensdo que

tenho DILEMAS, ou algo sobre o que julgar e decidir. A (auto-) critica foi o que me_

permitiu objetivar esses dilemas, na medida em que € uma consciéncia mais recuada que

passa a investigar, esperancosamente, outras possibilidades, além do habito atual, de

equacionar 0s Impasses.

N&o me ¢é possivel aqui reconstruir toda a complexidade de configuragdes
metodicas e mesmo procedurais que a obra de Gadamer possibilita. Os dezessete itens

da seciio II da segunda parte de Verdade e Método, vol. 1, intitulada “Fundamentos
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para uma teoria da experiéncia hermenéutica”, apontam dezenas de situagdes que

marcaram a evolugdo da hermenéutica.

Alguns pontos, porém, precisam ser retomados aqui, pois foi com eles que

consegui fazer as reflexdes metodicas da tese.

O gatilho da hermenéutica de Gadamer foi Ser e Tempo, de Heidegger. Além
das indicagdes do proprio Gadamer, um texto de STEIN (1983/1984, cit.), que
recapitula “a consisténcia dos enunciados SER € TEMPO”, presta-se muito bem para eésa

demonstragdo, porque aponta os principais horizontes em que sdc contemplados os

conceitos empregados num método hermenéutico: a CIRCULARIDADE, a POSSIBILIDADE DE

TOTALIDADE, a ANTECIPACAO (constituigdo da situagdo hermenéutica), os problemas da

TENDENCIA PARA O ENCOBRIMENTO € a NECESSIDADE DE VIOLENCIA propria & projegdo da
estrutura de sentido (STEIN, 1983/1984). H4 muito pouca, ou quase nenhuma, diferenga
entre Gadamer e Heidegger, nesses topicos ai. Eu apontaria que Gadamer enfatiza mais

a historicidade da compreensdo e abre mais sua hermenéutica na questdo da linguagem,

da compreensdio humana, do didlogo e da comunicacdo, o que faz, sem divida, uma
significativa diferenga daquele filésofo que foi seu “disparador”. Mas ambos estdo, ou
estariam, de acordo nas criticas 4 ciéncia moderna, bem como nos demais aspectos
levantados por STEIN (1983/1984), a respeito do problema de METODO EM FILOSOFIA.
Pois trata-se de uma rejei¢do dos procedimentos de busca da verdade, tal como sﬁo
apresentados nos livros uéuais de metodologia cientifica, por exemplo. Gadanier
pretende trazer uma concepgdo de verdade que nos chegaria da experiéncia da arte, “que
ndo confiasse tanto em alguns enunciados ou conhecimentos gerais, mas antes na
imediaticidade das proprias vivéncias e no aspecto intransferivel da propria existéncia”

(GADAMER, [1975], 1986/1993, p. 482, edigio alemd), contrapondo-a & “cegueira da

ciéncia moderna” (que é uma expressio freqiiente em sua obra), a qual leva a acreditar
que a realidade € idéntica aos enunciados a respeito dela. Método, portanto, nao pode
ser reduzido a prosseguir seqiiéncias de operagdes técnicas e de cumprimento de etapas

de investigagdo. O caminhar do método hermenéutico ¢ melhor traduzide por

TRANSITAR, entre a experiéncia pratica no mundo da vida e as possibilidades de tornar

inteligiveis e comunicaveis as configuracdes que se conseguem reconstruir daquela

experiéncia, conforme sugere HABERMAS (1982, pp. 594-606). E esse ¢ um dos

aspectos insofisméveis do que se pode chamar “método hermenéutico™.
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Antes de detalhar mais os procedimentos metddicos da tese, quero recordar dois
aspectos importantes, da primeira parte de Verdade e Método, ainda. Primeiro,
Gadamer recomenda uma pergunta: “como aconteceu que possa Ser assim”?

(GADAMER, 1960/1990, p. 10). Depois ele apresenta a questdo do “tato”, como um

sentido exploratorio (fenomenoldgico, pela influéncia de Heidegger e Husserl), como a
opgdo “default” de método das Ciéncias do Espirito, até que os problemas do

encobrimento pelos preconceitos possam ser superados. Essa se¢fio de Verdade e

Método, relativamente curta, sobre o “problema de método”, acaba fazendo Gadamer

voltar a Kant, ao problema da distingdo entre natureza e liberdade (GADAMER,
1960/1990, p. 14; KANT, 1790a, 1790c, pp. 31-36, pp. 173-178, respectivamente). Ele
quer mostrar que nem todos os processos metddicos das ciéncias da natureza podem ser
aplicados quando se tem que lidar com o conceito de liberdade, na expressdo de Kant;g 0
que eu mesmo conclui daquela segdo ¢ que o problema do método das Ciénc{as
Humanas nfo é uma questdo de procedimentos envolvendo pessoas ou coisas, mas sim a

de se estar consciente das proprias condi¢des de adesdo a uma verdade ou evidéncia,

uma questio de se estar consciente dos préprios preconceitos. Um método hermenéutico

circular, portanto, talvez pudesse ter aplacado em Descartes a preocupagdo com a
quantidade de bom senso e sua divisdo eqiitativa no enfrentamento de questSes de

método.

—— E possivel fazer duas analogias com a aplicabilidade de um método
hermenéutico. Os giros de um poliedro de cristal, que produzissem, por refragdo, a
decomposigdo da luz, projetando as cores obtidas em diferentes posi¢cdes de um espago
tridimensional, ou entdio uma seqiiéncia de posi¢des de pegas numa partida de xadrez,

com seus efeitos e influéncias reciprocas admitidas pelas regras do jogo.

Assim, pode-se dizer que um método hermenéutico tem condigdes de apresentar
diferentes aspectos de um objeto, de acordo com o posicionamento das “faces” do
poliedro que reflete a luz emitida pelo objeto, 0 método seria entdo “poliédrico”, ou
“multifacetado”, ainda que a luz fosse sempre a mesma, ou fosse emitida com a mesma
intensidade. O método “hermenéutico” irradiaria o espectro da luz decomposta em
cores, em configuracdes semelhantes entre si, mas projetando-as em posicdes diferentes,
que proporcionariam observagdes diferentes, algumas até invertidas com relagdo as

outras, dependendo da posigdo relativa de cada face no conjunto de faces do poliedro.
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Ou entdo, dentro de um jogo de regras em que a medic¢éo do tempo ¢ incluida no jogd, 0
método, como ja mencionei, permitiria compreender as mudangas de interpretagio Cias
influéncias das pegas sobre as decisdes dos jogadores, & medida em que o jogo avan;;a,
mesmo que as pegas permanegam numericamente iguais, mas alterando-se seu
posicionamento relativo. O resultado ¢ sempre diferente em cada jogada, “a céda
tempo”, no mesmo tabuleiro. Assim, poder-se-ia dizer que um método hermenéutfco

permite interpretagdes mutadveis do que € captado como seu objeto.

Com imagens analogas interpretei e transferi para a elaboragdo da tese as
“refragdes”, ou “posigdes” metddicas relativas entre si, que STEIN (1983/1984) faz
emergir de Ser e Tempo, de Heidegger. Assim, a circularidade, a possibilidade de ulha
totalidade antecipada, a antecipagdo (constituicdo da situagdo hermenéutica), fos
problemas da tendéncia ao encobrimento e a violéncia estdo desdobrados brevemente

aqui, j4 em correspondéncia com seu papel na elucidacéo de posigdes que examinam o

objeto que leva & proposicio de um atelier experimental. E ainda € perfeitamente
cabivel fazer destaque e apontar mais um aspecto da aplicabilidade do método
hermenéutico, imprescindivel para este trabatho: o método hermenéutico em filosofia,
tal como é proposto por Heidegger-Gadamer, tem analogias fortes com certos (n#o diria
todos) métodos de projeto em arquitetura. Alguns autores de arquitetura deixam
entrever isso, e & possivel, para quem transita pela filosofia e pela arquitetura,

vislumbrar algumas identidades.

Para conceituar uma pratica de ensino como a do laissez-faire, procurar seus
déficits e procurar também formas alternativas de organizar o ensino e seus contetidos, ¢
necessario assumir que a faticidade do laissez-faire no é “a” realidade, mas “uma”
realidade. Assim como em Heidegger de Ser e Tempo (§ 43) ¢ o problema da realidade
que funda o problema hermenéutico, ou em Piaget, noutro paradigma, € o problema da
construgdo do real que funda a consciéncia de si do sujeito, nesta tese pretendi usar uma
racionalidade hermenéutica para decifrar e abrir novas possibilidades de organizar o
ensino, as quais se definem “negativa e privativamente com respeito a realidade”

(HEIDEGGER, 1927a, p. 201; 1927b, p. 222). Refiro-me aqui ao chamado “pacto de
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mediocridade”, comentado por GIANOTTI (1986), em que o professor finge que ensina
e o aluno finge que aprende, num “fazer e fazer de conta”. Mesmo que nesta secdo a
questdo do pacto de mediocridade no laissez-faire seja anunciada repetidas vezes, o

segundo capitulo é que discute isso detalhadamente.

Reduzindo todas essas consideracdes ao “método da tese”, trata-se de saber em
que condigdes foi possivel, partindo da andlise do /aissez-faire, chegar a propor urn
atelier experimental que seja alternativo a esse sistema, que possa conviver nuﬁla
instituicio dominada por ele, mas que em tal atelier se possa fazer ao contrario grande
parte das operagdes de projeto habituais nos demais ateliers. Nao ¢ dificil conceituagiw e
criticar as praticas correntes de ensino pela sua abordagem reduzida do projetd a
dimensdo funcionalista-instrumental, quando ndo ingé€nua, de senso comum “leigo”, da
arquitetura. A redugdo afasta possibilidades de uma metodologia critica e evolutiva do

projeto, 0 que em muito contribuiria para uma arquitetura melhor.

Circulo hermenéutico

A compreensdo s6 alcanca suas verdadeiras possibilidades quando as opiniGes
‘prévias com.que ela se inicia ndo s3o arbitrarias. Por isso ha um certo bom senso em que o
intérprete nio se dirija ao texto diretamente, desde a opinifio prévia que nele proprio esta
vivendo, mas que antes disso, examine suas opinides quanto sua legitimaco, isto €, quanto
sua origem e validade. (GADAMER, 1960/1990, p. 272)

Um método hermenéutico comega pelo reconhecimento de que ele € circular. A

circularidade serve para mostrar, entre outras coisas, a estrutura e o0 movimento de

expansio da compreensdo. Um método hermen€utico € COMPREENSIVO, € ndo

“explicativo”.

A circularidade entre geral e particular, td0 usada em processos de projeto
arquitetdnico, apenas para exemplificar com mais uma 4rea do conhecimento, mostra
que a compreensdo de um conjunto constitui o guia da compreensdo do individual, ¢ o
inverso, o conjunto sé pode ser compreendido quando se realizou a compreens[éo
individual, como indica GADAMER (1960/1990, p. 179, ed. alemd). Assim, o sentido
dos detalhes resulta sempre do contexto, ¢ em dltima instancia, do conjunto. O circulo

esta sempre se ampliando e o conceito de todo € relativo. Por expandir-se para fora das
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fronteiras do que os romanticos alemées chamavam “razd0”, incluindo o sentimento, a
expansdo da compreensido hermenéutica € uma arte, conclui GADAMER (cit., p. 194) e

ndo um procedimento mecénico. A circularidade, para Gadamer, ¢ um processo de

ajustar_a_hermenéutica ao “principio da historicidade da_compreensio”™. Desde
Heidegger, ele mostra a conseqiiéncia da circularidade hermenéutica (GADAMER,
1960/1990, pp. 270-271): que uma nova teoria possa ser aplicada a pratica. Gadamer
recorda o que Heidegger pretendia em Ser e Tempo: que a interpretagdo que faz pa‘fte
da compreensdo seja aliviada de preconceitos e que seja voltada & coisa mesma p&ira
assegurar o tema cientifico. Isto quer dizer que a interpretagéio correta precisa protegér—

se do arbitrio de ocorréncias e de habitos imperceptiveis de pensar.
Este seria, entdo, o objetivo do circulo hermenéutico, ou da circularidade.

Nesta tese critiquei a pratica de ensino de arquitetura, classifiquei-a coﬁm
laissez-faire, ndo a partir de opinides, mas de experiéncias praticas, que evidenciazﬁ e
sdo demonstradas pelos déficits nas aprendizagens que o sistema laissez-faire permife.
Estudei uma parte da histéria do /aissez-faire no ensino de arquitetura. Mostre que néo
precisa ser necessariamente assim, que houve periodos da histéria em que se aprendéu
arquitetura (mais e melhor) sem essa modalidade de pratica de ensino. Que eésa
modalidade se coaduna com uma representagio reducionista do proprio arquiteto cor’ho
“técnico”, historicamente condicionada ao avango de um mecanicismo ¢ de um
tecnicismo sem precedentes na histéria humana, que legitimou, por ofuscamento, e por
um processo de embrutecimento coletivo (MARCUSE, 1964; JANTZEN, 1999a),
formas de expressdo arquitetonica que denotaram essa mesma adesdo impensada do

homem & maquina.

Essa discussdo ¢ um dos resultados da circularidade hermenéutica na tese. Um
outro resultado é o delineamento de um atelier experimental, ou seja, que exempliﬁcé o
aspecto propositivo da tese. Apenas a intengo de aplicar “outra teoria” na pratica §de
ensino, derivada da forma pela qual o problema ético e moral engendrou uma
circularidade, ja seria suficiente para demonstrar a circularidade hermenéutica com qﬁe

procurei rever meus proprios preconceitos € devolver a realidade na qual participo uma

outra resposta ao diario problema de ter que ensinar arquitetura para adolescentes de §16
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a 23 anos, ¢ exatamente num ambiente em que habitos socioculturais gerais, habitos do

campo profissional e habitos académicos conspiram para que ndo se aprenda.

A possibilidade de totalidade

... é uma antecipacdo legitimadora de proposi¢des e vinculada a circularidade, a
boa circularidade. (STEIN, 1983/1984, p. 30)

Se uma genealogia dessa dimensfo hermenéutica fosse empreendida, creio Que
seria possivel recuar até¢ Hegel, Kant, e também até Aristételes, que, afinal, :I se
preocupara com o problema da inclusdo do particular no geral, e chamara de aﬁes
“arquitetonicas” (Metafisica, 1013a, 1046b; Etica a Nicdmaco, 1094a) aquelas que
conseguiriam, dentro de um “principio de mudanga” <dynamis>, dar conta ;Ede

transformagdes de uns seres em outros.

Quem elabora um projeto arquitetdnico (constrdi antecipadamente num nivel :de
representagdes algo que pode ser construido realmente), ou delineia uma propoéta
pedagogica (antecipa possibilidades de aprendizagens), precisara antecipar algum ti'po
de totalidade, ainda mais se o ponto de partida foram insatisfagdes com algumas
situagdes vividas, que sdo interpretadas, j4 num processo de planejamento, como
“necessidades”. No momento em que se pensa que algo € necessario para uma situagio
ou para alguém, estd sendo antecipada uma “totalidade”, em que aquela necessidade

pode ser, pelo menos virtualmente, satisfeita.

Numa situa¢do hermenéutica, conforme coloca STEIN (1983/1984, pp. 30-31),

essa totalidade antecipa os sentidos de proposigdes articulando-as naquela circularidade,
que permitir aplicar outra teoria & prética, ou seja, mudar a pratica. Essa outra teoria,
usando os raciocinios de STEIN (cit.), encontra na antecipagdo de totalidade dbis
contextos de legitimagdo, o da descoberta e o da justificagdo. No primeiro contexto,
proposicdes e decisdes precisam ser “razodveis”, ou seja, fundamentadas com
argumentos que conquistem para si uma adesdo deliberada, ou melhor, REFLETIDA. No
segundo contexto aquelas proposicdes e decisdes precisam ser avaliadas como
adequadas & situagdo pratica a que sdo dirigidas € na sua coeréncia com a totalidade
antecipada que as pode legitimar. O segundo contexto, o da justificagdo, para STEIN

(1983/1984), articula-se na circularidade “sob o signo da antecipagdo exitosa”.
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Nesta tese, a possibilidade de totalidade foi 0 que me permitiu antecipar como
possivel um atelier experimental, alternativo, que possa conviver com outros ateliers no
ambiente académico dos dias atuais, no qual, apesar de tudo, possa ser feita uma

negacdo das praticas pedagogicas de laissez-faire.

Antecipacio (constituicio da situacio hermenéutica)

A vida mesma, essa temporalidade fluente, esta construida sobre a configuragio de
unidades de significado duradouras. Tem estrutura hermenéutica. Assim a vida forma a
verdadeira base das ciéncias do espirito. (GADAMER, 1960/1990, p. 230)

A antecipacdo consigna a busca de condi¢cdes de justificagdio para a

interpretacdo.

Ao examinar o horizonte em que se viam possibilidades de responder.:_ao
problema pratico-moral de continuar ou ndo lecionando, num contexto em que a
orientagdo dominante ndo proporciona aprendizagens de arquitetura de modo comple’:to,
entendi que esse horizonte partia de um repertério cultural, de minha formaQﬁo
precedente de arquiteto, de minha experiéncia precedente com a préatica de ensiino
orientada pelo laissez-faire e com minhas tentativas de ampliar esse mesmo horizonte.
Minha prépria “estrutura compreensiva” ¢ que estabelece as possibilidades de antecipar

uma outra orienta¢do para a pratica de ensino de arquitetura.

A resposta ao problema ¢é ético-pedagdgica: propor uma orientagdo alternativa

em que os resultados dos projetos produzidos pelos alunos possam ser apreciados co

arquitetura, ou seja, num horizonte que vé além da exatiddo e corregéo técnica ¢

A situagfio hermenéutica da tese é a recuperagiio do sentido ético-pedagogico de
ensinar arquitetura. Porque, por exemplo, penso que arquitetos com uma formagdo que
inclua a compreensdo da dimenso estética das obras arquitetonicas, assim como do
alcance ético da sua produgdo no ambiente humano, serfio cada vez mais necessérios,i; ja

que as cidades configuraram-se como a forma predominante de ocupacéo humana no

planeta, e que, por isso mesmo, precisam ser melhor construidas, bem como melhor

compreendidas na sua eticidade.
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A 1déia de uma formacdo reconstrutiva e critica para o profissional arquiteto-
urbanista, que se coaduna com esse exemplo, assim como meu proprio trinsito pelo
mundo da construgdo e do ensino, possibilitam antecipar situagles alternativas aos

impasses atuais.

Por isso, no capitulo 4 procuro elaborar uma RECONSTRUCAO PEDAGOGICA .

A explicitagdo do sentido dessa reconstrugdo € a possibilidade de superagdo dos

déficits de racionalidade do ensino que eu ja encontrara na minha experiéncia coino
professor e nos questionamentos que fiz a essa experiéncia. Ela acena para a superacéo
dos déficits do ensino laissez-faire. O sentido € obter a aprendizagem, desencadear na

opacidade do “deixa-como-estd-para-ver-como-¢-que-fica”, um processo de

questionamento. Sem isso ndo € possivel a aprendizagem. O questionamento ¢

necessdrio para permitir a aprendizagem, ¢ esse o sentido e aqui que tem que ser

totalidade criada pela situagdio hermenéutica que € possivel a aprendizagem.

Nessa abordagem, o sentido de meu “cuidado” <Sorge> ¢ ético-pedagogico: a
situagio hermenéutica da tese ¢ a recuperagdo do mesmo sentido ético-pedagogico, para
a arquitetura, para o campo profissional, ou para as formas de construir a cidade ca
cultura, de ensinar arquitetura, ou seja, de ensinar a projetar € a orientar a constru¢do Ede
edificagdes a que se possam atribuir propriedades estéticas, que sejam objeto de um
estudo analitico que as diferencie do senso comum, bem como contribua com Sua

melhora.

H4 uma hermenéutica contida no objeto de ensino que se inscreve nessa situagdo
hermenéutica, portanto. A idéia dessa reduplicagio devo a orientadora desta tese
(MARTINI, 1985), é a idéia de REDUPLICACAO EPISTEMOLGGICA, quando a autora

justamente aborda as possibilidades do ensino como um processo hermenéutico.

O sentido dessa reconstrugdo pedagégica ¢ a superagio dos déficits do ensino
laissez-faire. O sentido €, portanto, a aprendizagem. O deixar-aprender se da no fluir da

realidade mutéavel apreendida por um processo de reconstrugéo.

Quando STEIN (1983/1984, p. 31) mostra que a posi¢do metodica de Ser e

Tempo, de Heidegger, ¢ a “explicitagio do método com a explicitagio do objeto de toda
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a analitica”, ¢ ai que encontro o argumento fundamental para minha analise da prética
do laissez-faire no ensino de arquitetura. Certo que isso lembra muito o estruturalisino
de SAUSSURE (1915, p. 23), do qual agora me dou conta se tratar de uma espécie‘f de
hermenéutica da propria lingiistica, afirmando que “o ponto de vista cria o _@j@lﬁ?_”.
Assim, na tese, A JUSTIFICACAC DO MODO DE PROCEDER COINCIDE COM O RESULTADO ?iDA :

PROPRIA EXPOSICAO DO OBJETO (STEIN, 1983/1984, p. 31).

A idéia de totalidade ¢ a construcdo de uma pedagogia da arquitetura com bélse
nos encontros com a tradi¢do, assim como a reconstrucdio da critica arquiteténiba,
mesmo que essa critica possua outra vertente na tradig#io, que néo esteja completamente
explicitada na teoria das tipologias arquitetdnicas. Assim, a situago hermenéutica é
uma situa¢do analitica. Ela esta presente na tese na analise do laissez-faire e das
possibilidades de antecipagdo de uma totalidade: aquela da geragdo de aprendizagéns

pelos encontros com as tradigdes da arquitetura.

E essa totalidade antecipada que serve de quadro de referéncia para a analise,
para justificar as criticas e o apontamento dos déficits do [aissez-faire. Se assim ndo

fosse, como eu saberia que esse modo de ensinar pode ser considerado deficitario?

Expondo os déficits do ensino, exponho junto uma antecipagdo € uma

justificativa das criticas.

O contexto da justificagio ¢ apoiado por minha pratica de professor, pélo

conhecimento que posso fazer dela e pela minha insatisfagdo ética que ela me traz,

mantidos os processos de ensino como estio.

A idéia de totalidade é a possibilidade de construgdo de uma pedagogia fda
arquitetura com base nos encontros com a tradigio — que traz junto consigo a

recuperacio da critica.

Essa questio da totalidade também faz parte das abordagens do projéto
arquitetonico. No corpo da tese se verd que ha metodologias do projeto, apoiadas ;na
no¢io de “partido arquitetdnico” (o esquema de uma totalidade de partés,
sumariamente), que se aproximam desses procedimentos hermenéuticos, que se

desprendem de interpretagbes mais ou menos redutoras do que esta sugerido pelos
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textos de Aristoteles, citados, e mesmo de Vitruvio (séc. I), que serdo mencionados

oportunamente.

Os problemas da tendéncia para o encobrimento

7

Lidar com a tendéncia para o encobrimento ¢ trabalhar nos proprios
preconceitos, identificar a maneira como a pratica do cotidiano parece 6bvia e natural, e

ver se 1sso ndo € uma tendéncia a auto-engano.

Para isso, percebi que era necessario propor alternativas, sair das obviedades da
analitica, porque sendio eu apenas ficaria encontrando defeitos na pratica de ensino e
isso ndo produziria outro resultado que aumentar meu sentimento de indignago ética,

indefinidamente.

Para fugir das tentativas de autojustificacdo e continuar lecionando, elaborei uma
explicitagdo das estruturas do laissez-faire, como estd exposto no capitulo 8, ciue
permite CONTRAPOSICOES, para que essa tendéncia seja atenuada, a partir :da
possibilidade de uma outra pedagogia da arquitetura, a qual admita a interferéncia do
professor e introduza modificagdes nas concepgdes ingénuas de CRIATIVIDADE e de
FUNCIONALIDADE, a que 0 senso comum credita a maior validade, irrefletidamente, A
antecipacio de uma totalidade e de um modo de ser alternativo ao ensino Zaz’ssez—falire
oferece a possibilidade de propor aquela mesma alternativa (um atelier experimentél).
As situagdes antecipadas visam a concretude das situagdes praticas, € ndo partem de
teorias fora da histéria, fora da faculdade ou do meio profissional, ou de alguina
meméria fantasiosa extraterrestre, ou de alguma ficgfio, que eu houvesse langado mao
para propor um novo tipo de atelier. Os exemplos da Franga, ou das experiéncias da
Argentina, que serviram de referéncias, ¢ sdo mencionados, ajudaram a calibrar as
antecipagdes num nivel de possibilidades de execugio mais alargado. Mas o cotidiano e
seu carater Obvio continua sendo sempre o ponto de partida, mesmo porque € esteE o

destino final dessas idéias todas.

A critica das ideologias vai sempre pairar como um andtema com respeito a este

estudo, porque as ideologias sdo totalizagOes, € a saida de um nivel ideoldgico, pela

prépria circularidade do processo de estudo, implica a entrada noutro.
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A questdo é onde buscar o ponto de apoio das criticas: se num ponto fora da
histéria, ou se na propria tomada de consciéncia da experiéncia pratica, naquelas
possibilidades de antecipag#io de totalidade. O circulo hermenéutico teria, desse modo,

uma configuracdo semelhante a uma espiral em alargamento permanente.

E claro que isso precisa parar em algum ponto. Dai a proposta de um atelier
experimental, no qual os alunos possam produzir um trabalho de arquitetura ao mesmo

tempo que elaboram uma consciéncia do alcance ético e estético desse trabalho.

Assim, uma pedagogia da arquitetura nfo € proposta como unica e deﬁniti:va,
como ja comentei. Pelo contrario, ela estd condicionada historicamente. Agora, seriét: de
se perguntar (o que devolve a dimensdo do condicionamento histérico a situacgdo ‘md;a):
o que ¢ methor, uma pedagogia que reconheca seus limites, ou nenhuma (a manutenéﬁo

de um ensino caético que sé confirma a obviedade do mecanismo)?

Um atelier experimental poderia ajudar a romper com a obviedade do cotidiano

do ensino de projeto.

A necessidade de violéncia prépria a projeciio da estrutura de sentido

A idéia da totalidade antecipada provoca (em quem pensa por meio delas) uina

necessidade de violéncia dirigida as totalidades precedentes.

O processo compreensivo, da hermenéutica ¢ desencadeado por um corte, e
sabendo-se disso pode-se resistir ou arriscar. Esse corte pode ser aquela “parada para
pensar”, que é necessaria em tantos processos de agfo. Para comegar, entdo ¢ necessario

um choque com uma totalidade de sentidos, ainda que em formacéo.

Num processo de projeto de arquitetura podem ser identificados VArios
momentos em que s30 necessarios cortes, seja com uma totalidade precedente, com um

esbogo regulador que se mostrou insuficiente, com uma interpretago inadequada de um.

programa de necessidades e poderiam ser apontadas muitas outras situagdes, indo do

geral até o detalhamento de uma edificagéo.

Assim, uma pedagogia critica da arquitetura, poderia ser aquela em que os

alunos pensassem com cuidado nas implicagdes de incluir um projeto numa tradicfo,
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em que a arquitetura pudesse ser objeto de uma captagdo estética e ndo um simples
deposito de fungdes e atividades. Que dirigisse o olhar para além do mecanismo dos

processos de tomada de decisdes.

A violéncia revela o laissez-faire como uma possibilidade a ser negada, e que
uma vez rompida pode dar lugar a alternativas mais produtivas da arquitetura.‘; A
violéncia estd em confrontar (dolorosamente?) o /aissez-faire com as finalidades a Quc
ele acaba atendendo, as hierarquias no campo profissional, um clima de ignorénci‘;';t e
primarismo no ambiente académico e sua transposi¢do para as formas de construir

edificios e cidades.

A violéncia também ¢ um passo para sair do encobrimento causado pelos
processos do auto-engano ligados a pedagogia, suas justificativas para a manutengdo de

um senso comum uniformizante (unidimensional) e embotante. Por tras da prética de

laissez-faire também had justificativa para o descompromisso com a qualidade do

_ensino, ou ainda para o fato de as melhores energias dos professores serem investidas

em atividades que lhes proporcionariam carreiras de “docentes afamados”, mas Jamzus

de “mestres”, recordando o comentario de Heidegger.

As ideologias do ensino e da arquitetura funcionam como totalidades. Uma
interpretacio precisa chegar a sua originalidade fenomenal, contra a tendéncia paré o
encobrimento (STEIN, 1983/1984). Assim sera possivel compreender por que, no

capitulo 8, procuro uma contraposicdo tdo direta as “manhas” da pratica do laissez-faire.

A analitica representa uma violéncia, entio, para as pretensdes de auto-
suficiéncia da interpretagdo cotidiana e do senso comum e das tranqilas evidéncias,
Vista assim, ela é intrinseca a um processo de aprendizagem. Quantas vezes ndo se diz
que uma ou outra aprendizagem foi “dolorosa”? A medida da dor corresponde ao apégo
a uma estrutura compreensiva que atingiu seu limite, bem como a resisténcia que ujna
nova interpretacio da realidade encontrou na organicidade da estrutura precedeﬁte.
Pedagogicamente, contudo, a violéncia é trabalhada como uma incitagdo a descoberta,
ativando-se a curiosidade dos alunos com alguma coisa que esteja fora, mas ao mesmo

tempo ao alcance do seu campo de significagdes, € que prometa um alargamento desse

mesmo campo.
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Um--ensino.critico..¢_violento, nesse. sentido, porque o _professor e alunos

precisam.desacomodar-se. Uma imagem que bem elucidaria isso seria aquela de que um
rio_sé_¢ turbulento quando o leito se estreita ¢ o fundo ¢ irregular, ou entdo, na

arquitetura, sabe-se que quanto menos flexibilidade tem uma estrutura, ou componefnte

estrutural isolado, maiores sfo as chances de um rompimento por efeito de sobrecarga.

No capitulo 8 ¢é possivel responder se ha ou ndo regras para esfses
questionamentos (assim como ha regras para uma luta de boxe, por exemplo).é' O
problema é questionar os projetos quanto a sua dimens#o ética e estética (além de deixa-
los no nivel das tranqiilas evidéncias da exatiddo e da correcdo tecnologica). Isso é o
que pode inaugurar uma racionalidade hermenéutica na pedagogia da arquitetura ciue

estou propondo para o atelier experimental.

Assim, a questdo do método hermenéutico em arquitetura, também ¢ eliminar o
mais possivel as totalidades inconfessadas, ou conscientizadas de modo reduzido, que

movem decisdes de projeto.

Desejos de ser arquiteto desta ou daquela forma, que configuraram pefﬁs
profissionais ao longo da histéria da profissio estdo intimamente ligados aos proceséos
de ensino, como sera recordado na tese. As expectativas de arquitetura e de cidade;i de
comportamento e gosto estético relativo aos edificios também precisam ser

questionados.

O percurso metédico para uma pedagogia da arquitetura

Em sintese, a circularidade, a antecipagfo, a possibilidade de pensar a partir:de
uma totalidade, o ter que lidar com meus proprios preconceitos € com os de meu meio
profissional, o ter que desvendar, suspeitar da obviedade, as criticas as ideologias e
outras tantas configuraces, que eu gostaria de chamar muito mais de psicolégicas do

que propriamente metodicas, nfo se submetem a uma conversdo mecénica em “passos

metodoldgicos”, ou numa heuristica. A explicitagdo do objeto da tese precisa ser

tomada, aqui, como o equivalente da explicitagdio do seu método. Toda esta explicacdo

deve levar a concluir que ndo tenho (e nem desejo ter) a ultima palavra em termos de

arquitetura, que ndo postulo uma auto-suficiéncia quanto ao seu ensino (por isso recorro
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as referéncias da tradi¢@o), e que desejo manter-me disponivel para novas descobertas,

tanto em minha pratica como naqueles trabalhos em que acompanho meus alunos.

Trabalhei com o problema do Projeto da Tese (cujo enunciado ja expus) a;cé
escrever a “primeira versdo” do trabalho. Conscientizei-me de que havia um problen;a
ético-moral subjacente ao problema da tese. O enunciado definitivo precisou, entfo sjér
desdobrado em “subproblemas”, que me permitiram uma reorganizagfo dos conteﬁdé)s
do trabalho, e principalmente, trazer para 0 mesmo os resultados de experiéncias ﬁa
pratica de ensino, que prenunciam a criagdo de um atelier experimental (na FAURE-

UFPEL, no caso).

Recapitulei os conceitos de formagdo, tradigdo e reconstrugdo. O subproblema
era encontrar um modo de situar a arquitetura nas ciéncias humanas e conceitud-la como

atividade produtora de objetos de captagio estética, com isso ja fazendo uma critica a0s

efeitos da racionalidade técnica e instrumental sobre ela, nos Gltimos cento e cingiienta

anos.

Lidando com os processos de encobrimento, ja que eu suspeitara que a faticidade
atual teria uma génese que poderia ser desvelada, propus-me a investigar o qﬁe
aconteceu com o arquiteto moderno, como foi possivel que ele tivesse se tornado no qlfxe
conhecemos agora. Recuperei fragmentos da génese de sua autorepresentagio corrio
técnico, do ensino laissez-faire, do desencontro com a tradicdo, do desmanche da teqri'a
da arquitetura e também problemas de delineamento e hierarquizagdo do camjjio
profissional. Procurei desvendar a faticidade dos preconceitos que obrigam a arquitetu%a
e 0 ensino a reproduzirem-se do modo vigente, acritico e prolongador da racionalidacie

funcionalista.

A ruptura (“violéncia”, apud STEIN, 1983/1984) com o paradigma mecanicista
reprodutor do laissez-faire no ensino de arquitetura comegou quando passel a elucidhr
minhas intencionalidades pedagogicas a partir de um dilema ético-moral: o mggg

transformar na minha propria prética de ensino para poder continuar lecionando, uma

vez que ndo posso concordar com 0 paradigma dominante? Pensar a possibilidade de

uma totalidade e de uma antecipagio foi a saida. Dai a escrita, a partir do capitulo 4,
transformar-se em critica e assumir um tom propositivo. As criticas abrem brechas na

faticidade, por onde as antecipagdes podem infiltrar-se. Assim, no plano ético-moral,
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consegui encontrar (e satisfazer-me com) justificativas para reconstruir a teoria da
arquitetura, propor a recuperagdo do valor cognitivo da tradigdo, em particular dos
estudos morfotipoldgicos, para reinventar, ou vivificar o ensinc de projeto. Eu
trabathara em 1998 e 1999 com material didatico na disciplina de Seminério de
Diplomagdo da FAURB-UFPEL, no qual esse enfoque fora adotado, e os resultados
conseguidos com essa orienta¢do reconstrutiva e critica consolidaram minha proposta de
atelier experimental. A questo toda, no plano da prética do ensino,¢ reduplicar o valor

cognitivo da tradi¢fo como valor pedagdgico na recriagio da tradigo.

Também precisei esgrimir com as concepgdes de aprendizagem vigentes no
meio académico, assim como com os preconceitos (meus € do meio) em torno desse
tema. A retomada daquele conceito de formagfo, desdobrado no capitulo 1, foi-me
bastante 0til. Esse conceito encerra ndo apenas a no¢fo de desenvolvimento, mas
também a nogdo de aprendizagem social, que ¢ muito mais ampla do que a aquisi¢do de
habilidades cognitivas numa especialidade (como na arquitetura, ou melhor, na
producio da edificacdio, por exemplo). Assim, uma pedagogia critica e reconstrutiva
deveria vislumbrar uma formacfo mais alargada, abarcando habilidades cognitivas, a
~aquisi¢do de uma cultura arquitetonica, formando horizontes éticos e estéticos, em que
as produgdes dos alunos pudessem ser apreciadas. Os encontros € as trocas com a
tradicéio, o aprendizado da reciprocidade com a tradi¢Bio que sfo propostos nada tem a

ver com técnicas pedagdgicas de aumentar notas ou criar indicadores quantitativos de

aprendizagem. A pratica do ensino critico deve eliminar a tendéncia a trabalhar com

4

metodos . tutorais, especialmente no ensino de projeto, em que ¢ extremamente

_importante confrontar o aluno com os riscos do inesperado. E bem possivel que nfo se

possam ensinar ousadia e motivagdo, mas certamente elas ndo surgirdo de um ensino

tutelado.

Apos essas reflexdes, pensel em propor uma transicdo da teoria (e da utopia) &

rer . T3 A v A : 29 .
pratica. Foi o segundo momento de “violéncia hermenéutica”, que apresento no capitulo
8. Proponho que se confrontem as préticas /aissez-faire com seus contrarios. Eu sempre
suspeitara de que se ensinaria “melhor” do que se ensina, quando se fizesse tudo, ou
muita coisa, ao contrario do que nos habituamos a fazer. E quantas vezes confirmei essa
suspeita na minha propria pratica de ensino. Um atelier experimental, pode ser

antecipado, a meu ver, ¢ a partir do que minha experiéncia pedagdgica me permite
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julgar, dependendo da ousadia e do processo de purificagio de medos com que um

professor o organize, parafraseando FREIRE; SHOR (1986).

Por fim, lembro mais uma vez, se alguém pensar como Durkheim, que meditara.
sobre suas “regras do método sociologico”, eu escolheria, pretensiosamente, minhas
duas preferidas “regras do método hermenéutico”, a partir de Gadamer: nfo pretender

_ficar com a Giltima palavra e procurar questionar-se quanto aos proprios preconceitos.




1. Formacio, tradi¢o e reconstru¢io — um encontro com os conceitos
da hermendéutica de Hans-Georg Gadamer para uma abordagem
reconstrutiva do ensino de arquitetura na “época da Internet”

Quero saber o que quer dizer o que digo. (LEMINSKI, 1989, p. 44)

RASTEAMENTO: RETROSPECTIVA DA HERMENEUTICA DE GADAMER AOS “CLASSICOS”,{ A

EPISTEMOLOGIA GENETICA DE PIAGET E A FILOSOFIA CRITICA DE KANT

Da Ktica a Nicomaco de Aristoteles, especialmente os Livros 1 € ;VI,
contemplam QUASE TUDO que foi trabalhado pelos demais filosofos que menciono acéui
neste capitulo, sobre essa matéria de formagdo, intelecto, linguagem ¢ sw.;as
conseqiiéncias pedagogicas, inclusive. Mas s6 consegui descobrir isso depois de ;ter
estudado GADAMER (1960/1990), que ¢ o autor que reenvia com mais freqiiéncia/as
questdes atuais aos “classicos”, como ele mesmo diz, e PIAGET (1932 ¢ 1937 ¢ outiféas
obras). No caso de Verdade e método, de Gadamer, a obra aparece referida ora como
GADAMER (1975), ora como GADAMER (1960/1990), correspondemiio,

i

respectivamente, & edigdo espanhola e 4 alema.

Bt Epencty




Sobre as questdes do presente capitulo, que tém a ver com “arquiteturai e
modernidade”, ou a essa modernidade mais recente, de Internet e “globalizagdo”, ciue
colocou desafios & arquitetura € ao seu ensino, encontrei uma certa interlocugéo cd)m
HILL (1999), IBELINGS (1998), MONEO (1978) e CEZAR (1999).

Problemas gerais, antigos e recentes de teoria e historia de arquitetura encontrém
seu endere¢o sempre em KRUFT (1991) e em JOHNSON (1994). Estética =da
arquitetura foi discutida por SCRUTON (1979), assim como por LUKACS (1965). Uma
boa abordagem da estética pela semidtica € trazida por PIGNATARI (1981). I\%as
observagdes do final do capitulo apresento uma pequena informagéo sobre a estética em
VITRUVIO (1987), que aparece com esta data, mesmo que sua obra seja do século L EE
para poder fazer criticas & Arquitetura Modernista, usei aqui a compilagfo dj:os
documentos dos Congressos Internacionais de Arquitetura Moderna, CIAM’S (edig{éo

alemd, 1979).

As questdes filosoficas e pedagdgicas dos assuntos FORMACAO, TRADICZ\O: €
RECONSTRUCAO encontraram suas fontes e problematizagdes em HUGLI (199?),
HEIDEGGER (1943), PIAGET (1932 e 1937), e, neste capitulo, mesmo que eu nfs.'?xo
mencione A abstracdo refiexionante, de PIAGET (1977), também essa ¢ uﬁna

referéncia imprescindivel, para a presente discussdo.

PANORAMA DA QUESTAO: EM BUSCA DE UMA FUNDAMENTACAO PARA UMA PEDAGO(;L:HA

RECONSTRUTIVA E CRITICA DA ARQUITETURA

O objetivo principal deste capitulo ¢ apresentar os conceitos de FORMAC]!:LO,

TRADICAO € RECONSTRUCAO. Eles serdo empregados extensivamente nesta tese.

Outros conceitos que se tornaram palavras com pouca unidade de signiﬁcad:OS,
nos ultimos anos, tais como compreensdio, interpretagdo, tematizagfo, e mesrgfno
deconstrugdo, se desprendem desses conceitos basicos, ou podem ser mellior

compreendidos através deles.

No caso de “deconstrucfio”, a palavra virou assunto de moda, mais do que a

arquitetura que ela poderia propor. Essa ¢ uma palavra da arquitetura, por excelénciq", a

comegar pela raiz latina, que ganhou notoriedade junto com o prefixo “des-”, ao ser

|

devolvida & arquitetura, pela filosofia “pés-moderna”, “pés-estruturalista”, ou pa;)s-
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alguma-outra-coisa que a racionalidade, ainda modernista, determinou que fosse preciso
deixar para tras. No entanto, no caso da arquitetura, esse impulso super—modemizaﬁ;te
chegou numa hora e de um modo esquisito as faculdades de arquitetura do mundo toéio,
como ja acontecera antes com qualquer vanguarda, desde o inicio do século XD(.{A
arquitetura que se chamou “deconstrutivista”, que desde meados dos anos oitenta ja e{:ra
reconhecida como uma tendéncia pds-moderna, na verdade, chegou em toda pag'te
auxiliada por computador, fazendo uma alusdo aos programas de CAD <computer aicéed
design>, e, quem diria, “auxiliada pela filosofia”. Mas, paradoxalmente, o grau {de
irreflexdo que ja vinha “anexado & mensagem”, sem falar das condi¢des com que ela ei:ra.
“aberta”, ndo encontra paralelo na histéria da arquitetura, creio, desde o século XV, ﬂ:os

tempos de Leon Battista Alberti (1404-1472), que observava que a falha mais coma@m

da ignorancia era afirmar que ndo existiriam as coisas que ela ndo conhece (ALBERTI,

1452, p. 294).

Quando numa ou noutra passagem deste trabalho for mencionada a expressdo
“reconstruco pedagogica da arquitetura”, que ¢ a matéria principal desta tese, isso pojde

ser interpretado como uma contraposigfo aquele “anexo” as mensagens globalizadas, O

global, em que tudo pode ser conhecido, desde que de modo reduzido, hoje em d*;ia,

serve_muito_bem para encurtar distncias _espaciais, € mesmo_temporais, mas com

objetivos_antes de tudo instrumentais, de realizaciio dos lucros “pos-capitalistas”. { A

razdo instrumental é que foi globalizada. Acreditc que uma comunicacio efetiva;' e

humanizada, digamos, global, de reconhecimento das diferen¢as num outro patar‘riar
ético, estd mais longe do que nunca de ser atingida, porque se trata de um outro tipo ;de
distincia a ser vencida: a dos modos e possibilidades de pensar e de agir. As questdes ;de
comunicacio de uma geragio com a seguinte, dentro do campo dos sabegr:es
arquitetdnicos, contudo, permanecem as mesmas. Continuam 4o modernas cmgﬁo
aquelas notadas por Kant ha duzentos anos. As solugdes para essas questoes dependc%m.
muito menos de um computador, ou da Internet, do que um encontro com uma “mediiﬁa
justa”, para mencionar novamente Alberti, poderia provocar na arquitetura, péra

vincular a¢3o, imagem, palavra e pensamento.

Correndo o risco de ser avaliado como formalista-esquematico, procurei

apresentar esses conceitos da filosofia, das ciéncias humanas, antes dos resultados que

obtive com eles, nas deliberagdes desta tese. Eles estardo todos na discusséo §da
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possibilidade de um atelier experimental. Na area da arquitetura esses conceitos éj,éio
relativamente estranhos, mesmo que a arquitetura tenha emprestado terminologizi a
filosofia. Se Jacques Derrida tentou devolver “construgdo” aos arquitetos com t;jlm
prefixo, vai se notar que a reflexfo filoséfica, e especialmente estética, € incipiente \:no
campo da arquitetura. E nfio s6 no Brasil. A literatura internacional a que tive acesjjso,
gracgas a Internet, mostrou-me claramente que o problema de ensinar, esse sim, ¢ gloﬁal.
As coisas que precisam ser escritas sobre arquitetura (e lidas, por suposto), mostran'fl a
fragilidade da comunicagfo entre as geragdes de arquitetos, a respeito de muito m{ais

matérias do que o assunto “vanguardas” e modismos em arte pode suscitar.

A pergunta quanto ao que uma geragdo DESEJA com aquela que lhe esta
sucedendo, do kantiano Friedrich Schleiermacher (1768-1834), foi mais uma motivacéﬁo
para que eu colocasse aqui essas idéias de formagfo, tradigio e reconstrugdo. Ea ti’ttfﬂo

de contribuicdo no debate suscitado por tal pergunta, que apresento o brevissil.{no

rasteamento filos6fico dos conceitos que se seguem. !
. |

|

i

Trata-se de discutir condi¢des de possibilidade de ensinar ARQUITETURA, € 180
outras coisas ligadas a produgdo do ambiente construido, que comparecem I%OS
curriculos, mas dissolvem a integridade epistemoldgica da propria arquitetura. 1 A
proeminéncia de uma racionalidade técnica no meio académico, ;ngs,/pmg:qgsgsu_i@lg

ensino, perturba aquela integridade epistemoldgica da arquitetura que € necessaria para

que o ensino tenha referéncias inteligiveis que possam ser aprendidas pelas nqs?,as
’ |

geragdes. Apenas uma restrita minoria consegue conservar essas referéncias (culturais

no geral, arquitetdnicas em particular), provocando uma elitizagdo no ensino e ino
!

exercicio da profissdo. A pratica de ensino marcada por um tipo particular de laissez-
: . : |

faire_encontra-se_combinada com uma pseudo-epistemologia da arquitetura, que
1

privilegia a aprendizagem de habilidades técnicas, sem integrar as ‘questdes éticas e

estéticas da arquitetura por meio de uma pratica critica. Enquanto isso, setores restritos

da sociedade criam para si a ilusdo de que se democratizam conhecimentos ao equipallffar

processos de propagagio facilitada de informagdes com a apropriagdo adequada des%as

informacdes. Isso tampouco ¢ sinénimo de comunicagdo, mas sim uma énfz?lse

exagerada em aspectos procedurais e instrumentais da mesma civilizagdo que se ?;ré
i

fundada na ciéncia e na tecnologia, e que tem dificuldade em pensar na sua

fundamentagdo propriamente humana.




Nesse contexto, ¢ com esses conceitos, a proposta de ensino desta tese pretende:

I) Formar para uma praxis. Isso implica formar tecnicamente, teoricamenté €
§
“deixar-aprender”, como escrevera HEIDEGGER (1964), pratico-reflexivamente. Uma

compreensio do que significa formagfo ¢ fundamental para esse processo.

) Promover um encontro com a tradi¢do obrigatdrio, incluido no ensino cot;ho

“maxima”, no sentido kantiano. Esse € o inico meio de sair da ingenuidade (igneréncf;ia,
para Alberti) que faz muitos pensarem que é possivel fazer o que se quiser em termos{d@
arquitetura, para formar uma arquitetura para a “polis-global”. Encontrar a tradig?:iﬁc
significa sair dos particularismos € aceder a principios gerais, 0 que ¢ muito diferentegide

uma defesa ingénua e ignorante da tradigdo. :

m) Fundamentar.uma.reconstrucio pedagogica da arquitetura. Isso implica

retomar os estudos de estética arquitetonica e criar uma interface com a eticidade céias

decisdes arquitetonicas com relagfo ao ambiente construido.
S6 ¢ possivel pensar em reconstrugdo a partir de compreens3o e interpretago..

Esses conceitos da hermenéutica de Gadamer baseiam-se no principio |

“lingisticidade da interpretagio”. A linguisticidade é pensada como uma forma {da

interpretaciio em geral, que consiste em tornar familiar (aproximar do habito) o texto, a

obra, o discurso, convertendo aquilo que se fez estranho ao sujeito em “algo que falép’j,

H

A lingiisticidade ¢ uma espécie de modelo. A realidade da comunicac@o njﬁo
pode ser reduzida & linguagem, pois nem tudo E linguagem. Esse modelo, contudo, nggor
ser reconstrutivo, tem relevancia pedagégica. E através da linguagem, e de formas gﬁde
comunicacio que se assemeltham a ela, que a experiéncia individual passa a ter senti(;fio,
bem como a experiéncia coletiva cria possibilidades de incluir, ou reconstruir, jéas

experiéncias individuais.

Ensinar arquitetura ndo deixa de ser tornar possivel que aquele que aprergde

integre na sua praxis outras dimensdes da experiéncia arquitetonica, que ndo sdo apenas

aquelas das habilidades técnicas. Essas dimensdes sdo, basicamente, seguindo qu

esquema aristotélico-kantiano, a dimensio ética e a dimensdo estética.

H
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O problema de uma pedagogia em geral, na medida em que a presente reﬂe)gﬁo
me permite ousar uma generalizég:ﬁo, ¢ promover o amadurecimento do sujeito Ii;;ﬁo
apenas em aspectos procedurais, técnicos ou meca@nicos, mas permitir que sej%m
integrados na sua formacgdo outras dimensdes da experiéncia que estdo além desisas
habilidades. Assim, os aspectos éticos, que implicam um certo desenvolvimento moira]

do sujeito precisam ser trabalhados, bem como 0s aspectos estético-expressivos da: sfsiua

experiéncia. Essas duas dimensdes pressupdem um reconhecimento de que| a

sengibilidade e as emocgdes do sujeito transbordam as operagdes efetuadas naquiéla
i

excluidos das formagdes que privilegiam o desenvolvimento cognitivo, os aspectos
emocionais e sensiveis do sujeito s6 podem ser reconstruidos no convivio intra-humano
e com a natureza, quando esse convivio torna-se inteligivel para o sujeito|e,

reciprocamente, admite que o sujeito também se manifeste de modo inteligivel.

No caso de uma pedagogia para a arquitetura, pensar dessa maneira implica
recuperar os aspectos de uma ética arquitetdnica, ndo com o sentido de que os nm%os
arquitetos aprendessem apenas a ser éticos, porque fariam corretamente as tarefas qujci: a
arquitetura exige, convertendo a préatica de projetos num conjunto de receitas ide
projetos “eticamente-corretos”, mas que pudessem ser criticos com relagdo a isso. E gino
plano estético, que pudessem incluir na tradigdo da profissdo suas pretensdes de au?co-
expressio e criagio, mediante um estudo dos principios de inteligibilidade e apreciag;ée
das obras arquitetnicas, o que ¢, em Gltima andlise, a revitalizagdo da estét;':ca
arquitetonica. Mas essa estética nfio pode mais ser estudada como se fosse ui;na
metafisica. Ela requer uma critica tanto aos modismos, quanto as teorias baseadas t;m
sistemas categoriais estanques, que reforcam formas de dominagfo cultural. Estmj;{a;;

estética da arquitetura significa aprender, por uma critica, as condigdes de captaqé(i‘} €

apreciagio das obras. A anélise critica é o que permite integrar as interpretagdes

possiveis das obras num plano em que se possam discutir a validade ou iegitimida;{de
estilistica das propostas. E é na critica estética que as habilidades e possibilidades iide
canalizar as motivacOes expressivas (carregadas de emogdes) podem ser trabalhadas -}ina
arquitetura. O plano da criagdio, e de realizagdo das expectativas de autmexpressﬁo,

circunscreve e da sentido a racionalidade técnica com que se aprende a edificar.
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Esse aspecto da lingiisticidade, convertida em expressividade, que € tamb(fém
uma orientagdo voltada a comunicagfo, pode ser compartilhado pela hermenéutica {de
Gadamer (que tem aspectos de uma filosofia pratica) e por uma pratica de alcance ét{co
e estético, como a arquitetura. Uma interpretagio (da tradicfo filosofica, ou da tradiggéo
arquitetdnica) sob esse regime anuncia que algo sempre pode ser reconstruido num m’j;lel
comunicativo, dialdgico. £ nesse nivel que ¢é legitimo pensar a arquitetura coi;no
disciplina, que nd3o pertence a ninguém em particular, mas que € resultado {de

reconstrucdes subjetivas, por certo, mas dialogadas com uma tradicdo, ou seja, com algo

que pode ser compartilhado pelas geracdes. E por isso que o ensino precisa de uma

organizacio epistemologica, com conceitos e procedimentos praticos definidos, mas néio

definitivos. A dialogicidade entre as geragdes pressupde uma inteligibilidade qios

objetos € dos principios que se créem civilizados, com que se pensa uma formagdo. a

Por essas razdes, e por outras que aparecerdo ao longo do trabalho, acflei
conveniente esclarecer as palavras, dentro do possivel, ou entdo, pelo menos, no caso{de
algumas delas, colocé-las entre aspas, insinuando que € possivel duvidar de se‘;;!us
significados, ja que eles nflo atravessam incolumes as diferentes claves dos discuréos

que formam a linguagem contempordnea, especialmente no meio académico.

Espero, com isso, mostrar o que entendo da pratica arquitetdnica e das

possibilidades de sua pedagogia a partir delas.

1.1. Formagdo — a ultrapassagem da racionalidade técnico-instrumental

A esséncia da luz (phdos, phos) é a claridade sem a qual nada aparece, sem a qual
nada pode sair do encobrimento para o descobrimento. A esséncia da physis é, porém,
surgir e espraiar-se simultaneamente numa abertura e clareira. Phos, phdos, luz, e physis,
surgir, & phaino, brilhar e parecer, possuem raizes na propria esséncia daquilo que nem os
pensadores originarios dos gregos e nenhum dos pensadores posteriores chegaram a pensar,
na unidade de sua riqueza. (...) a lingiiistica moderna chegou a reconhecer que as palavras
physis e phdos s3o a mesma palavra. Mas o conhecimento lingtiistico ndo ¢ prova de nada.
(HEIDEGGER, 1943, pp. 31-32, grifos meus)

(..) “formagio” é uma palavra que designa a natureza organica. “Formagio”
significa originalmente e, sobretudo, que uma evolugo conduziu a uma formacio, a uma
forma que agora constitui algo que é (..) nas ciéncias do homem e da sociedade, o
significado de “formag@o” corresponde ao significado do experimento nas ciéncias naturais.

(GADAMER, 1989, p. 79)

A entrega & generalidade da profissio é assim ao mesmo tempo um “saber limitar-
se, isto &, fazer da profissio coisa propria. Entdo ela deixa de apresentar uma barreira”. (.)
Nessa descrigio de formagdo pratica em Hegel ja se pode reconhecer a determinacdo




fundamental do espirito historico: a reconciliagio consigo mesmo, o reconhecimento de si
mesmo no ser outro. (GADAMER, 1975, p. 42)

A idéia de FORMACAO é o fundo desta tese. Ndo ¢ por outro motivo que essa

palavra estd presente no titulo, € que esse conceito merece um tratamento detalhado.

Talvez formagéo seja um dos conceitos mais trabalhosos de reconstruir, porque €
antigo ¢ pode ser encontrado em varias fontes, cada uma delas elaborada com objeti\j;'os
diversos. E a filosofia g:le Heréclito o enderego mais antigo onde ela pode éer
encontrada, com o sentido que lhe foi atribuido posteriormente, pelo Ilumini&%no
alemio. O proprio Gadamer, na genealogia abrangente que faz do conceito, indica
muitos outros autores, tendo em vista sua validade nas “ciéncias do espiritio”

(GADAMER, 1975, pp. 38-48),

A filosofia alemi também emprega o termo Formation, de raiz latina, co@ )
mesmo sentido de Bildung, sé que mais recentemente. Na raiz de Bildung estd a paia\iizra
IMAGEM <Bild>, que designa mais um resultado de um processo de devir. As pala,v‘flas
forma/formacfio, do latim forma/formatio, foram traduzidas para o alemio corilno
Bildung/Bild, porque estas também querem dizer aspecto, aparéncia ¢ IMAGEM, quﬁi é
uma das tradugdes literais de Bild, em DUDEN “DEUTSCHES
UNIVERSALWORTERBUCH (1983), DUDEN “ETYMOLOGIE” (1989), ¢ também

no PEQUENO DICIONARIO LATINO-PORTUGUES (1952).

Esse conceito ¢ investido de mais alguns significados: (I) o resultado de uljlna
formagdo, ° que nfo se produz ao modo dos objetos técnicos”, GADAMER ( 1975
40), tem a ver com um desenvolvimento e progressdo constantes; (II) uma eqmparac;36 a
physis grega: “igual 4 natureza, a formacdo ndo conhece objetivos que lhe sejziim
exteriores”, GADAMER (1975, p. 40); () uma expansdio que ndo constitui em‘ si

mesma um objetivo, a nfo ser na “tematica reflexiva do educador”, GADAMER (19?5,

p. 40).

Recuando um pouco, até o Heraclito de HEIDEGGER (1943), encontra-se nessa
obra uma reconstrugio da /dgica (enquanto “origem do pensamento ocidental”). As

genealogias das palavras gregas que ele chama de “originarias” (physis, logos, etc.), %50

. ) , |
tornadas assimildveis pelas formas de pensamento de seu projeto filoséfico. Se o




conhecimento lingiiistico ndo ¢ prova de nada, como ele mesmo escreveu, nem por iéso
deixo de achar curioso que a palavra FORMACAO (morphosis, no grego modeni;io)
mantenha o radical phos, luz, e que seu sentido de PRODUCAQ, ainda no grego meder’g;xo,
seja designado por physis, e conste no pequeno dicionario grego-portugués de IS}DEQ(O
PEREIRA (1984, p. 881), por exemplo. O parentesco entre as palavras economiza{ as
razbes que demonstrariam ser possivel compreender que NATUREZA E (AUTO-) PRODU(};RO

DE FORMAS, de morphes. A palavra schema, muito usada por Piaget, por exempj}o,

também est4 incluida como um sinénimo de FORMA, no mesmo diciondrio.

Continuando com esse exercicio de vincular palavras a pensamentos, FORMA(;{;O,
se ndo designa a natureza na sua totalidade, indica a possibilidade desta de PRODU:ZIR
IMAGENS. Refiro-me agora a imagens mentais. Isso ¢ importante ser afirmado az:;fﬁi,
porque lembrando Piaget, por exemplo, ¢ fundamental ter em mente que O PENSAMENiTo
E UM PROCESSO BIOLOGICO, assim como a linguagem e outras representagdes humar{las
mais observaveis na sua materialidade. O pensamento, por ndo poder ser observaido
empiricamente como um objeto que tenha massa, por exemplo, nem por isso deixa jide
ser alguma coisa viva, enquanto produto da natureza, algo que surge e se expande,jfse

forma.

Além disso, quando HEIDEGGER (1943) menciona uma “unidade velada {da
esséneia”, ele parece estar apontando para aquele “limite da razdo” que aparece §jna
filosofia de Kant, como um “fundo inatingivel” pela propria razio na sua teleologfiia,
Assim, por varios caminhos pode-se chegar a pensar que € da natureza da formaéﬁo
expandir-se até seus limites, para aquilo que ndo estd formado, do mesmo modo qu% ¢
da natureza da razdo (ela propria uma produgdo da natureza), operar uma
naturalizagio/naturificagdio da natureza, até encontrar seu limite “naquilo que ndo pé;ira
de surgir” <physis>. B proprio ao expandir-se da razdo avangar para esse limite, ten%;tar

ultrapassé-lo e encontrar outros limites nessa ultrapassagem.

Formar pela razdo, assim como EDUCAR, se s quiser, € seguir esse movimento
de encontrar o que ainda nfo estd formado, para abrir possibilidades para que isso|se
forme, isto &, se desenvolva pela sua propria natureza. Educar, interpretado assim, €

!

TRANS-FORMAR, tensionando um pouco as raizes do latim.
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N#o creio que as pedagogias de Kant, Piaget (e até mesmo Heraclito) possam fi;er
interpretadas muito longe disso, no que diz respeito a esse assunto do desdobrar-se {da
natureza. Formar, modernamente educar, € adaptar ORGANICAMENTE ¢ homem, que rjlf'c”lo
nasce formado, a natureza, passando pela formaco (expansdo, desenvolvimento) da s;iua

propria natureza. Isso se opde a0 mecanicismo.

O lado visivel desse processo, aquilo que aparece sob a luz, é o que se pode
chamar de cultura, um conjunto de imagens, pelas quais 0 homem orienta sua vida jao

humanizar-se.

Eu gostaria de expor mais uma curiosidade da filosofia alema do século XVp]I
que ¢ a relativamente desconhecida teoria das cores de GOETHE (1810), que também
foi um pensador da natureza. As cores, para ele, seriam as “paix0es da luz”. Isso expl{ca
por que sua teoria ndo teve a mesma repercussdo nos meios cientificos do que a de Iseiac
Newton. No préprio século XIX positivista, ndo foi bem aceito um saber tedrico sobregias
cores construido por meio de seu aspecto sensivel € por uma compreensio intermedia;da
pela RECEPTIVIDADE DO SUJEITO. Goethe explica as cores por meio daquilo que podia éer
compreendido como sua NATUREZA, isto €, por manifestarem uma PAIXAO, um pathé)s.
Essa palavra também é um sindnimo de physis, em PETERS (1974), que se refere {ao
principio aparentemente passivo desta, mas que € também uma agéo (uma recepgdo péla
estrutura do sujeito, algo préximo de uma acomodagéio, no sentido de Piaget). Es$;as
nocdes ndo poderiam mesmo ser bem recebidas pela mentalidade cientiﬁ;:ca
MECANICISTA dos séculos XIX e XX. A teoria das cores de Goethe, orgénica, que se ogiﬁe
frontalmente & de Newton (que busca causas), mecénica, teve seu uso restringido:f a
poucos pintores e & literatura, as ciéncias do espirito, pois teria o defeito de ser muito
poética para o mundo moderno. Goethe ndo estava téo interessado, quanto Newton, em
explicar fendmenos pelas suas causas, mas sim em atribuir-lhes sentido, e compreenqgler
esse sentido na sua inclusdio na natureza. Os estudos de cores que os arquitetos (?)u
académicos) elaboram hoje em dia teriam um mundo a ganhar se abando‘nassemiE 0
receituario derivado da teoria newtoniana para trabalhar com pigmentos, e dessem gm

pouco mais de atengdo a Goethe.

i

E até bem evidente que aqueles conceitos da filosofia grega em torno da idéia ;de

physis encontrassem tanta receptividade no Iuminismo alemdo. A presencga de gm

H
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radical que designa “luz”, na prdpria palavra “ILUSTRACAO” e “clarear” <kldren>, gm
“AUFKLARUNG”, de onde emerge essa discussdo por toda a Modernidade, designa urna
idéia que expde muito bem por que FORMACAO € um dos seus conceitos fundamentaisf, e
por que a ela foi possivel agregar projetos de civilizagdo, isto €, de humanizacZo. Inido
mais além, isso pode até mesmo tornar plausivel que Habermas, no século XX, po%sa
afirmar que a Modernidade ¢ um “projeto incompleto”, pois € da natureza da raze”téji o

expandir-se e ndo se (auto-) completar.

Gadamer diferencia formagfio de CULTIVO. Este seria o desenvolvimento de ulgna
disposi¢io dada, sendo o exercicio e os resultados de sua aplicagdo simples meios péu’a
fins. Ele exemplifica: “assim como a matéria docente de um livro ... sobre graméticé ¢
meio para um fim ... pelo contrario, na formagdo alguém se apropria por inteiro daqu{ﬂo
em que e através do qual se forma ..” (GADAMER, 1975, p. 41). Essa mesi;}ia
diferenciagfo encontra-se em Aristoteles (Etica a Nicomaco), na diferenciagio eniztre
habilidade <téchne> e prudéncia <phronesis>, da qual a filosofia de Gadamer{ ¢

reconhecidamente tributaria.

O..desenvolvimento de habilidades particulares deve possibilitar alguém| a

participar no mundo da prudéncia, na generalidade, no _género humano. E com eZése
sentido que interpreto aquela passagem da Etica a Nicémaco (ARIST()TELES, 19%2,
§8 1144a-1144b), observando a tensdo entre particularidade e generalidade da ﬁiosof{ﬁa
de Aristoteles, que Gadamer me ajudou a ver. Isso, ja adianto, tensionara esta tesé; 0
tempo todo, pois também interpreto formar, em arquitetura, o inscrever, por interméc;lio
de aprendizagens de habilidades de arquiteto, o aprendiz no sistema ou mundo gfda
arquitetura. Eis af o que DESEJO com as geragdes de arquitetos, em cuja formagio terx;ho
interferido. Isso responde, em parte, & pergunta de Schleiermacher, a outra parte {s()
podera ser respondida quando forem apresentadas as concepgdes de arquitetura que mjeu

proprio horizonte, formado nas possibilidades de minha gerag8o, permite contemplar.

Para Gadamer a formagfio ¢ um conceito historico, porque envolve |“a

conservacdo daquilo que incorpora” (GADAMER, 1975, p. 41). Ela setia Um

i

conhecimento tedrico, ou um saber técnico, incluindo um processo de TOMADA §DE

CONSCIENCIA das agdes que constituiram esses saberes, bem como do alcance

i

civilizatorio dessa mesma consciéncia.
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A palavra Bildung também fo1 usada por Herder e por Hegel, ¢ Gadamer seg:ue
expressamente a Propedéutica Filosdfica desse Gltimo para discutir o conceito, uma \iez
que Hegel teria afirmado que a prépria filosofia tem na formacio sua condicéio §jde
existéncia. O homem necessitaria formacio por ndo ser, por natureza, o que deve ser{ A

. A . ~ s§
ASCENSAO A GENERALIDADE seria a esséncia formal da formacédo para Hegel, com a

i

acolheria_a determinacio essencial da racionalidade humana na 45;;@‘;93@@@@,

convertendo o homem num ser espiritual geral. A capacidade de abstragdo, portaq?to,

ndo pode faltar aquele que sai da particularidade do plano inculto. A operag¢@o com ciue
Gadamer exemplifica isso ¢ a seguinte: “separar a aten¢do de si mesmo e dirigi-la a utiaa
generalidade, desde a qual determinar sua particularidade com consideracio € medid;a”
(GADAMER, 1975, p. 41). Dai ele deduz que a formag¢io como acesso a generalidaide
implica um sacrificio da particularidade em favor da generalidade, uma inibigdo %10
desejo com respeito ao objeto, e consequentemente uma liberdade com relagéo gao

objeto desse mesmo desejo, liberdade para sua objetividade.

Mesmo que Gadamer ndo mencione Kant nessa passagem, a diferenciagiﬁo
kantiana dos juizos que operam com o conceito de natureza e com O CONCeito ;de
liberdade, apresentada nas introdugdes I e I & Critica da faculdade de julgar (KAN?T,
1790¢) ndo poderia estar melhor exemplificada. A interpretagio de Gadamer deixa cleiro
que esséncia do trabalho da consciéncia, em Kant, nfo € “consumir a coisa”, sen;;'?to

FORMA-LA.

Sdo inevitaveis outras aproximagdes que se podem fazer com esses raciocinios
de Gadamer. Quando ele menciona que ao adquirir poder sobre a natureza o homem

ganha consciéncia de si mesmo, ele lembra um Marx hegeliano.

Ao colocar o problema (aristotélico e hegeliano) da particularidade e Eda
generalidade, permite associagdes com Piaget d’A construcdo do real na erianéa,
especialmente nas conclusdes (PIAGET, 1937, pp. 326-360). Aquela idéia de vincuiliar
formac@o e physis também esta presente em PIAGET (1974), na sua Adaptacio vita;l e
psicologia da inteligéncia, em que uma ilustragdo, que mostra “a epigénese das fung(:);es
cognitivas”, bem que poderia remeter a esse conceito humanista-iluminista de fonnag?&o

(PIAGET, 1974, p. 148). Ainda n’A construcdio do real na crianca, ha uma ouftra

H
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ilustracdo (PIAGET, 1937, p. 330) que serviria perfeitamente para demonstrar a idéia%ide

FORMAGAO PRATICA, de Hegel, apresentada por GADAMER (1975, p. 42).

As minuciosas descrigdes de PIAGET (1937) do desenvolvimento do sujei{to,
n’A construgdo do real na crianca, que se referem aos processos de ASSIMILAC;;O-
ACOMODACAO dos sujeitos, precisam ser encaradas como naturais. Além de fazer;ém
parte da natureza (da physis que se desenvolve em FORMAS, lembrando que Piagéi é
bidlogo, antes de qualquer coisa), as formas das construgdes do real podem ger
transpostas ¢ aplicadas na analise de aprendizagens de generalidades da cultura, é},té

mesmo dos contetidos de uma formacdo profissional, por exemplo.

Gadamer posiciona a aquisi¢do de uma formagao tedrica dentro de um proceéso
de formagdo maior. Se a formaglo préatica, de acordo com Hegel, consiste {na
determinagio fundamental do espirito histérico, “a reconciliagdo de alguém consﬁéo
mesmo, o reconhecimento de si mesmo no ser outro” (GADAMER, 1975, p. 42)5_ o
comportamento tedrico ¢ encarado como uma alienagfo, enquanto tarefa de “'ocupar;l;:se
com um ndo-imediato, algo estranho, que pertence as recordagdes, a memoria € {ao
pensamento” (GADAMER, 1975, p. 42). A formagdo tedrica implica, entrar num cicf:lo
“reter-esquecer-recordar” (GADAMER, 1975, p. 45).

Embora Gadamer assuma a filosofia de Hegel como uma de suas referéncias
basicas, pode-se perceber que se trata ai de um Hegel kantiano. Essa nogdo Ede
LIBERDADE DO OBJETIVO TEGRICO COM RELACAO AOS INTERESSES PROPRIOS néo parece ougra
coisa que a ascensdo a filosofia préatica, que Kant menciona na sua “Segunz}ia

Introdugfio” a Critica da faculdade de julgar (KANT, 1790b, p. 22).

Para Kant, todas as regras técnico-praticas, € até mesmo a “prudéncié”,
considerada como “habilidade de agir sobre os homens e sua vontade”, seriam amda
corolarios de uma filosofia tedrica, pois se aplicam a partir de conceitos da nature%a,
incluindo a vontade humana (ela mesma uma “faculdade natural”, enquanto “faculdajde
de desejar”), na medida que esta é determinada por motivagdes naturais. Uma vez qué a
vontade ndo depende somente do “conceito da natureza”, mas também do “conceito Ede
liberdade”, isso significa que Kant v& ai uma abertura na consciéncia, uxi‘na
disponibilidade, que constitui ela mesma a vontade. Isso torna entdo possivel uxfjna

filosofia pratica, isto €, uma filosofia que inclui aquela liberdade de acompanhar o deﬁzir
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de seu proprio objeto. Os “juizos reflexionantes” de Kant serfio os operadores dessa

liberdade. :
Dai que, ao contrario do que muita gente pensa, UMA FORMACAO PRATICA; E

SEMPRE ACOMPANHADA DE UMA FORMACAO TEORICA (KANT, 1793). Os saberes teéricbs,

ainda que em niveis incipientes, sdo caminhos para a prética, desde que se trate de ui:na

pratica refletida, ou seja de uma prdaxis.

A palavra Praxis, em alemfo, até hoje designa emprego de reflexdes,

_representacdes ou teorias na realidade, o campo de atividade de um médico jou

advogado, ou o espaco (escritdrio ou consultério) em que advogados e médicos exercém
suas profissdes (DUDEN “DEUTSCHES UNIVERSALWORTERBUCH, 1983). Esées
sd30 os chamados profissionais liberais, entre outros. A formag#o tedrica parece consi:*?itir
um pré-requisito para o exercicio de uma certa liberdade profissional. Mas néo se tréta
da mesma liberdade do liberalismo econdémico, da restriclo de controles publicos ou
corporativos sobre o exercicio das profissdes, mas sim de uma liberdade mais su}i;ﬂ.
Trata-se da aplicagio de um sentido pratico ADEQUADO, ou seja, da orientaqiﬁo
ADEQUADA as agles na situagfo pratica, de encontrar o sentido ADEQUADO para 1J|1m
conhecimento teérico, independentemente da sua CORRECAOQ, isto €, com liberdade cc};m

relacio aos constrangimentos naturais, que precisam, em qualquer caso, estar corretos,

de acordo com a natureza.

Exemplificando melhor, no campo da arquitetura, isso se aplica a “liberdade” {de
decidir se um pilar ou coluna (cujos calculos construtivos ja estdo exatos ¢ corretg)s,
baseados em conhecimentos “te6ricos”, fisico-matematicos) estdo bem pssicionaciios
num projeto, do ponto de vista estético, ou se um compartimento dimensionqho
corretamente para o que se destina tem a configuragdo ADEQUADA ao estilo fde

arquitetura que esta sendo aplicado, ou a outro aspecto estético, ou mesmo €ético. !

Na pedagogia e na area da saude se revela com mais forga ainda o efeito deésa
liberdade, que opera no conceito de formagdo. Quantos erros medicos poderiam ;éer
tributados ao emprego de teorias corretas em situagdes que elas s@o inadequadas paragos
habitos de vida dos pacientes, ou para outras caracteristicas que “no s&0 0 caso” teéri;co
de uma especialidade médica em particular? Por sorte a pedagogia ndo prati;ca

intervengdes cirargicas e, por sorte, ¢ facultado a um professor — honesto, digamos -
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chegar numa sala de aula e dizer “aquilo que ensinei ontem ndo tem validade ccgim
relagio ao que preciso ensinar hoje”. Se sorte ¢ um exagero, entio trata-se de “bom

. . . . - ; 0
senso”, na medida suficiente para o caso. Talvez a pedagogia, nesse sentido, seja a mais

“liberal” das profissdes. Até mesmo por ter que lidar com “processos formativos”.

A formagio também implica um trabalho “consciencioso” com a memdria, i‘:de
acordo com Gadamer. Assim, € necessario usar aqui também uma certa liberdaéie,
naquele mesmo sentido kantiano, para operar com o que se pode recordar.

Essa liberdade implica um retorno a SENSIBILIDADE. Logo em seguida, Gadan‘g;er
comeca a discutir o TATO: “uma determinada sensibilidade e capacidade de percepgio ?:de
situacdes, assim como para o comportamento dentro delas, quando nfo possuimo% a
respeito delas nenhum saber derivado de principios gerais” (GADAMER, 1975, p. 4:5).
Independente de outras consideragdes que ele faz a respeito, para trabalhar com TAgTO
nas ciéncias de espirito também ¢ necessario uma formagfio, “tanto estética co%;o

histérica”. Pois para Gadamer esse sentido ndo € um DOTE NATURAL.

Esses assuntos tém que ser destacados aqui, porque € comum entre arquiteto-
urbanistas, ¢ pedagogos, inclusive, acreditar que senso estético, principalmente, € qun
dom, que nfio se pode formé-lo. Gadamer acentua, portanto, que o senso estético (e o
senso historico) nio sdo questdes de comportamento, ou conduta, inatos, mas sim “do
ser enquanto tornar-se”. Ele retorna a Hegel e reafirma que a caracteristica mais

Sta
5.
distintos e gerais” (GADAMER, 1975, p. 45). Repete que a formago diz respeito a

compreensdo do distanciamento de si mesmo, e com essa compreensio, a um chegali' a

GENERALIDADE. A compreensdo de principios gerais, por exemplo, daqueles c;fue
configuram a arquitetura como disciplina (algo que pode ser ensinado PORQUE pode %er

aprendido, ou seja, porque ndo ¢ dote natural), pressupde uma DESCENTRACAO, no

sentido kantiano (“copernicano™) ou piagetiano, considerando as condigdes diferentes

em que as estruturas da consciéncia foram investigadas em diferentes épocas.

O desenvolvimento do conceito de formagdo em Gadamer acaba por aproximar-
1 ekl

se da TEORIA DA ASSIMILACAO, de Piaget. O “movimento fundamental do cspiritg;) ,

descrito por Gadamer, pode ser aplicado com relagdio ao comportamento {modo §de

adaptagiio) de qualquer ser vivo: “o retorno a si mesmo desde o outro” (GADAMER,
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1975, p. 43). A inteligéncia que assimila, que ¢ o proprio assimilar no inicio do processo
do desenvolvimento, ndo faz outra coisa. Ela se forma por sua propria expanéiﬁo

(atividade).

;
A ilusdo técnico-pratica de que a inteligéncia humana ndo pertence a naturé;fza
pode ser tributada a uma “assimilagfo deformante” do espirito humano com respeit«‘;) a
;
seu proprio comportamento, usando aquela expressdo de Piaget. O sentimento de triur{tfo
com relacfo a natureza experimentado por uma inteligéncia, cujo estagio de formac,{éo
lhe permite apenas sentir que aparentemente “domina” essa natureza, funciona cm{no
uma embriaguez, pois as tens@es internas & inteligéneia, mobilizadas pelo de:safria{L a

natureza, encontram uma espécie de relaxamento parcial com éxitos técnico-pratico

A formagfo até o nivel técnico-pratico ¢ centrada. Néo creio ser outra coisa c{ue
HEIDEGGER (1927a, p. 49) tenta dizer quando critica o “logos calculador”,{ a
racionalidade daquele “disponivel” <Vorhandensein> compreensivel por si mesx&xo
<selbstverstindlick>, que encara o mundo a sua volta como igualmente disponivel pé;ra
seus objetivos. Pois bem, mas a assimilagdo centrada, lembrando Piaget, € semg;re

deformante.

i

A arquitetura é uma area privilegiada para demonstrar isso. O éxito de Filipi)o
Brunelleschi (1377-1446), no século XV, em executar uma abobada de mais de triﬁ?jlta
metros para a catedral de Florenga pode ser ccnsidegado, em certo sentido, maior do c{ue
aquele de Eiffel (1832-1923) com sua torre metalica, no século XIX, pois na época |Ide

Brunelleschi era impossivel pensar em algo como céalculo estrutural, por exemplo.

Contudo, a centragdo da racionalidade instrumental deixa-se embriagar p%la
aparéncia sensivel da torre de Eiffel e pela exibigdo monumental da performance de 1§1m
modo recente de trabalhar um material antigo (o ferro). Assim, foi fécil premovef a
identificacdio dessa obra com um dos emblemas mais consagrados da industria, ;do
progresso ¢ do triunfo humano sobre a natureza, através da exibigdo da técmica
moderna. SO0 que essa identificagio simplesmente esquecia a quantidade e{ a
complexidade dos saberes (pequenos €xitos, entfio) que precediam aquela realizaga!%o,
alguns bastante antigos. Do mesmo modo ndo era vista a dependéncia de cer%as
condicdes sociais GERAIS da produgdio que tornaram a obra possivel. Modernamente, gl’lﬂ

embriaguez industrialista no século Xix, ficara mais dificil vincular as condigées

i
i
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desumanas do trabalho da mineragfio de ferro, ou de carvéo, por exemplo, com aquéla

obra. A embriaguez ¢ o efeito do ocultamento do trabalho precedente a todo o resultaido

aparente.

A compreensdo desse vinculo também pressuporia ela propria uma formaqﬁo
teodrica, sobre a sociedade, no caso. Ela foi, por exemplo, empreendida por um Mé_trx
(aristotélico), interessado em abordar a GENERALIDADE da sociedade capitalista, a paitir

das PARTICULARIDADES da mercadoria.

A greve de artesfios enfrentada por Brunelleschi no século XV, assume um
carater bem diverso das lutas operarias nas regides européias da produgéo do ferro € §do
carvio do século XIX. E também aquele pequeno episddio, isolado, do século XV, na éua
PARTICULARIDADE, inaugura uma tradig¢do irreversivel na histéria da arquitetura GERAL
A agitagiio operaria GERAL do século XIX pouco interfere no andamento das obras {de
Eiffel, em fungdo complexidade das intermediagdes entre sociedade e tccnoloéia

modernas.

A FORMACAO SOCIAL MODERNA, do Renascimento ao século XIX, também §"se
expandira para uma GENERALIDADE, fragmentada, por certo, mas homéloga a FORMACAO
DO SUJEITO MODERNO (HABERMAS, 1981, II, p. 562 e ss.) !

Interpretado assim, o éxito aparentemente técnico de Brunelleschi foi, s¢m

divida, mais surpreendente do que o de Eiffel, levando em conta suas respecti\%as

formacdes.
j

Os éxitos técnico-praticos de Eiffel, contudo, sdo encarados facilmente corﬁ}m
novidades, porque muito mais distanciados do seu processo de producdo, de s{eu
processo de formagdo. E sdo tdo mais aplaudidos, quanto mais deformada (incomplefaa)
sua compreensdo, no sentido do esquecimento, ou ocultamento, dos processos gide
trabalho que os engendram. A “formag¢do” de uma torre de ferro tem mais eta;?as
invisiveis do que a de uma cupula, ¢ a isso se deve a sua receptividade deformada, p{)is
ela tem um acesso a generalidade atalhado, aparece rapida e esplendorosamente solgj! a
luz, ao passo que clipulas de alvenaria (resultado de um paciente trabalho artesanal); a
época de Eiffel sio consideradas banais, produtos de um trabatho que todo mun,’;:lo

conhece. A rapidez relativa com que se passou a vencer a natureza (a gravidade, por

i
H
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exemplo) e o ocultamento de certas etapas-chave da produc@o geral que concorrem §jna
produgdo particular da torre metalica embriagam a compreensio dessas obras, ﬁcanido
Eiffel com mais créditos do que Brunelleschi. Este Gltimo, por sua vez, realizou um
processo muito mais sutil: recorreu a tradigdo. Retornou aos antigos romanoéz e
reconstruiu a abobada romana, apoiando-a sobre um tambor, este apoiado sobre um
transepto, e colocando um lanternim no seu topo. Enquanto arquiteto do Goético italiarjjlo,
ele foi muito mais criativo que Eiffel, no sentido de ter tido que descobrir coisas pog{ si

préprio, sem ter que contar com uma formagéo académica formalizada.

Nos dias atuais, quando a firma McDonald’s contrata a instala¢do de uma loja{de
ca. 100m’, que pode ser erguida em 8h de trabalho, por um grupo de 10 pessoas, jé{se
esta frente a uma outra situagdo. Ha um extremo desencontro entre particular e gex‘;al.
Nio é mais a obra que é aplaudida, mas a sua invisibilidade. N3o apenas o trabalilo
precedente ¢ invisivel, mas a propria obra, se € que tal construgdo pode ser chamz{da
assim. Toda a arquitetonica ali é eclipsada pela visualizagio necessaria, imperativa, ’do
consumo de sanduiches. Numa era de banalizag#o total das referéncias arquitetdnicas m
sentido cldssico-moderno ¢ sua substitui¢do por painéis informativos e outdoors,{ 0
sentido da formacdo (social e individual) encontra sua dissipacio. E a tal “perda }de
sentido” da vida contemporinea. Generalizada, ela permite compreender por que {as
subjetividades procuram tanto reafirmar-se, e por que, atraves de tantos expedientes; a
idéia de “encontrar-se consigo mesmo” talvez esteja entre aquelas mais investidas %de
expectativas, por grandes maiorias. Chamar esse fendmeno de “supennodern%b”
(IBELINGS, 1998), descrevendo os “lugares do anonimato” com as categorias airzjda
modernas, de ESPACO, LUGAR, CONSTRUCAOQ, etc., ajuda a vender livros de arquitetu%a.
Mas o acriticismo desse empreendimento tem pouquissimo valor pedagégico, ;?ior
exemplo, na medida em que as condi¢des de entrada das subjetividades nesse mungdo
global, que lhes ¢ estranho, atalham e desviam da compreensdo de sua pr(’)p;ria

formacdo. E o momento de perguntar, critica e simplesmente: “por que ‘o mundo’ ficou

assim”™?; “o que tornou isso possivel™?

A equagdio ... aristotélico-kantiana- ... -hegeliana- ... -heideggeriana- ... da

1
¢

particularidade e da generalidade, na qual as reticéncias significam continuidades ¢
descontinuidades, assim como a auséncia de comegos absolutos, portanto, €

fundamental para que se compreenda um processo (social, individual) de formagZo, pois
i




i
H

com ela se pode discutir aspectos esquecidos da historia da arquitetura, por exemplo. No
final da tese, isso reaparecera de novo, na teoria das tipologias arquitetonicas, por

H

exemplo.

i
i

Hoje em dia, os saberes que criticam a Modernidade, a tecnologia centrada IiOS
seus proprios objetivos e éxitos, poés-modernamente, apelam para discussdes éticaé e
procuram uma reintegragio e acolhida em saberes totalizantes, holisticos. Daf terﬁi:m
aparecido com mais evidéncia uma certa consciéncia ecologica (ética ambiental), p%or

exemplo, e outros destaques para implicagdes ético-politicas dos saberes instrumentais.
i

Com esses exemplos pode-se compreender por que Gadamer da tanta énfasé_ a

essa relacio entre MEMORIA € FORMACAO.

.E na triade reter-esquecer-recordar, que ele se refere claramente a um processo

_orgdnico, onde se instalam aqueles processos mecénicos e deformadores, pqrqsgg_
tedutores, da compreensdo do mundo, que Marx vai chamar de “ideologia”. A ,\fffa,ifsa
consciéncia” (ou a “fetichizagfio da mercadoria”) parece ser um passo necesséu'io;| a
formagfio no seu devir, na ascensdo do particular ao geral. Ela s6 ¢ superada pé;l‘lo

recordar,

A consciéncia ja formada num certo nivel, e que continua a formar-se, que|se

recorda de sua formacdo, opera como um SENTIDO geral, ndo vendo a si nem sélus
proprios objetivos sem distanciamento, mas sim com uma abertura geral. Por isso;| a
formacdo é uma ressondncia de um contexto histérico, como diz Gadamer. Es‘;se
contexto, remete a consciéncia & GENERALIDADE de sentido compartﬂhaho

(generalizante), por isso formagéo ¢ seguida de TRADICAO.

Para a arquitetura, no entanto, ha ainda um aspecto dessa discussdo da formaq'z?lo
que ¢ fundamental. Ela se refere ao que pode ser apreendido pelos sentidos, sua matéria
estética, portanto.

Da estética kantiana, que esta, como ja insinuei, ligada ao conceito de formagao,
]
também sai a idéia de que um éxito em arquitetura nfio ¢ apenas a satisfaglo das

|
necessidades funcionais, da estabilidade e do atendimento s finalidades que a cultura

atribui e espera dos edificios.
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Na producdo de um edificio por meio de um projeto, ou na sua apreciagf?to,
considerando este como um artefato, ha ainda a participagdo daquele conceito §{de
liberdade, na medida em que a apreenséo da edificacfio se da sob as regras de um goéto

(para Kant, uma generalidade, ou um sentido geral, cf. FRICKE, 1990).

A estética kantiana descreve ela propria uma espécie de retorno da consciéncia a

juizos reflexionantes, um retorno & sensibilidade, num desinteresse de si do préprio

sujeito, com relagdo ao objeto que € apreendido. A faculdade de desejar € cancelada »;é a

consciéncia entra no registro da liberdade, assegurado pelo cancelamento do desejo.{ O
exercicio dessa liberdade, na natureza (na consciéncia), ¢ a faculdade de julgar. xO
sentimento de agradavel ndo ¢ a mesma coisa do que o do belo, para Kant. Enquar%to
aquele se refere a um prazer determinado pela faculdade de desejar, este ultimo se refére
a um prazer de jogo pelo deciframento SEM CONCEITOS da aproximagdo do objetd; a
principios de gosto (de liberdade) gerais. Sem conceitos, porque, para Kant, jios
conceitos ainda implicam uma atividade desejante, que pressiona a c:onsciéncia{i a
compreender um objeto. No retorno da consciéncia ao nivel da sensibilidade trata-se ide
captar os objetos intuitivamente, esquecendo os conceitos, mas retendo a abertura q;ue
eles produziram no caminho de ida até a racionalidade. Trata-se de uma espécie {de
prazer reflexivo, forcando um pouco a expressdo. Um PRAZER DE PARTICIPACAQ ng;m
jogo (na “arte da convivéncia”, cf. KANT, 1790a, p. 441, 1790b, p. 161), cujfos
regramentos conformam um sentido geral. Assim, no sentido kantiano, o prazer de es‘z‘&ar
abrigado por um edificio ¢ diferente daquele de poder CONTEMPLAR © ediﬁc;:iio
desinteressadamente, e, por meio dessa contemplagdio, experimentar o sentimento }de
participar de uma cultura que se representa na particularidade daquele edificio. Rep[ito
que, em Kant, isso ndo tem o sentido de que todos os participantes gostem da mesxgéla

4

coisa, como se o objeto pudesse ser em si mesmo belo, mas sim porque sié”xo
COMPARTILHADOS PRINCIPIOS NO CONVIVIO HUMANO QUE PERMITEM ATRIBUIR A CER’QbS
OBJETOS O SIGNIFICADO DE BELOS, dentro daquele gosto, o qual foi, naquele mesﬁm

convivio, FORMADO, isto é, desenvolveu-se ¢ manifestou-se pela pratica social.

O prazer estético €, portanto, um prazer que sabe de si, embora ndo precise expor

as premissas desse saber, como se ele fosse um silogismo logico. O sabcr-praz;er

estético é uma volta pelo avesso daquele conceito de formagéo, que agora ¢ aplicado
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interpretando objetos. A apreenso estética, assemelhada ao tato, também distingue

que ¢ geral do particular.

O éxito no desafio das forcas da natureza e nas fungdes sociais da arquitetuira
ndo sdo suficientes para caracteriza-la como arte (LUKACS, 1965, passim). O €xito !:na
expressdo ¢ o éxito arquitetdnico por exceléncia. Mas para isso ¢ necessé%io
compreender que expressar significa encontrar uma forma para representar uma IDﬁ’ﬁtA,
sendo essa idéia um principio regulador de alguma racionalidade arquiteténiﬁ:a,
portanto, possivel de ser compartilhada socialmente no convivio humano, \ina

L . . o, |
humanizagio do ambiente, também de acordo com principios gerados pelo prazer |da

arte da convivéncia. ‘

Converter em formas esse sentimento gerado a partir da captagdo dos ediﬁcio% a
partir do principio de liberdade desinteressada, em figuras inteligiveis, nesses mesmos

termos, € produzir a arquitetura enquanto arte.

Ensinar isso, € ensinar a expressar-se. E abrir caminho, ou sair da frente, p%ra

que as subjetividades se encontrem consigo mesmas € com as demais. Néo creio que
|

seja outro o valor pedagogico da idéia de Habermas de reforgar a auto-expresséo, ﬂna

dimensdo estético-expressiva do ALARGAMENTO DE RACIONALIDADE (leia-se FORMA(;&O)
|

do sujeito contemporaneo.

Os saberes requeridos para esse ensino ndo séo apenas plurais, porque envolvciem

técnica e teoria, mas também porque exigem, no fundo, um saber de si, ¢ esse saber ndo
. |

¢ monoldgico, como demonstrarei mais adiante. Ele esta apoiado numa

comunicabilidade continua e analdgica, que é a tradicdo (arquitetdnica, no caso), pois €
i

sempre numa tradi¢fio que alguém pode saber de si e do que faz. Trata-se de um deixar-
0l . ‘l
aprender uma DISCIPLINA ARQUITETONICA GERAL, que dé conta das particularidades, sem

perder de vista as distdncias entre o particular ¢ o geral.

Do conceito de formagcdo, por enquanto, isso é o que pode interessar mais a urina

pedagogia da arquitetura.




1.2. Tradigdo — arquitetura como disciplina e dialogo entre geragdes

Estar imerso em tradigles significa real e primariamente estar submetido a
preconceitos e limitado na prépria liberdade? Néo ¢ mais certo que a toda a existéncia
humana, até mesmo a mais livre, estd limitada e condicionada de muitas maneiras?
(GADAMER, 1975, p. 343)

Arquitetos podem ser ... divididos em dois grupos. Primeiro, aqueles que
acreditam ter tocado em principios universais e constantes histéricas, e que escreveriam
uma historia com essa veia, falariam de arquitetura como ciclica, ¢ tentariam persuadir
(educar) outros para ver a profissio de arquiteto, sua pratica e suas produ¢les como
unitarias. Segundo, hd aqueles que sdo desviantes, que ajustam principios e estdo
preparados para modificar precedentes historicos, que escreveriam uma histéria de
mudangas, falariam de arquitetura como direcional, e tentariam persuadir outros da
pluralidade de visdes sobre arquitetos e arquiteturas. No meu modo de ver, o primeiro
grupo ¢ idealista e reaciondrio, o segundo, pragmatico e progressista. Continuidade em
arquitetura, consequentemente, é em si mesma um assunto da tradigdo a que se ¢ filiado, e
nfo uma entidade independente da cultura arquitetnica ou da personalidade. (JOHNSON,
1994, p. 284.

..a verdade da regra nio esta na_tradicdo, mas. no.acordo mutuo € 13
reciprocidade. (PIAGET, 1932, p. 82)

A palayra TRADICAO, em portugués, sdo atribuidos praticamente quase todoslos
significados de que nece551t0 neste trabalho, para traduzir os termos filosoficos alemaes
TRADITION e U/BERLIEFERUNG, do modo como foram trabalhados pela hermenéutica \de
Gadamer. No Nove Dicionario da Lingua Portuguesa, de FERREIRA (1975, i p.
1394), o “Aurélio”, TRADICAO esta definida assim: “[Do lat. traditione.] S. . 1. Ato \de
transmitir ou entregar. 2. Transmissdo oral de lendas, fatos, etc. de idade em 1dade
geragae em geragio. 3. Transmissdo de valores espirituais através de geragdes. \4
Conhecimento ou pratica resultante de transmiss@io oral ou de habitos inveterados. J 5.
Recordaciio, memoria.” Os dicionarios alemdes oferecem defini¢des muito semelhantes
as brasileiras. Mas o que importa aqui, muito mais do que a precisdo terminologica, s30

|
as implica¢des do uso de um CONCEITO.

O emprego da palavra TRADICAO referindo-se a uma coisa, um legado transmiti

de uma geragdo a seguinte possui fortes conotagdes conservadoras.

Conferindo no LAROUSSE DU XX° SIECLE (vol. 6, 1933, p. 761),l| 0

. r‘l -
tratamento conservador do termo TRADICAO, e do assunto, comegou a partir do Conmiho
|

de Trento (1545-63). Contra o protestantismo, que ndo admitia outra fé que a Sai"}ta

Escritura, o Concilio declarou que a Tradigo constitui um deposito da Revelaglo, ten;'do




o mesmo valor que as Escrituras. Por isso, ela deveria ser UNIVERSAL, UNANIME e
CONSTANTE. Essa abordagem ampliou o significado de coisa fixa para o ternﬁio,
eclipsando o valor seméntico das mediagdes contidas na palavra latina fra-ditione, ide

tra-dere, “doar através”. ;

Isso explica por que Schleiermacher, tedlogo do pietismo protestante, {fai
assumir o significado PROCESSUAL do termo (processual, até juridicamente, pois para{os
romanos antigos ¢ termo era mesmo juridico), de mais a mais, esse significado de coisa
processual ja estd contido na palavra alemd UBERLIEFERUNG. Assim, nas ciéncias }do
espirito alemdés, esse termo, que descreve uma ACAO, a de entregar ou “transport%r-
sobre/-por cima de”, é empregado mais como um CONCEITO. Esse conceito tem m%lis
implicagdes emancipadoras do que dogmaticas ou conservadoras. Isso se estende {na
hermenéutica de Gadamer, também enraizada, em parte, na teologia protestante, pior
meio de Schleiermacher. A ac¢dio a que o conceito se refere € social e cole’mi/a,

COMUNICATIVA, por suposto.

O restante da reconstru¢do que fago aqui j4 nfio e mais terminoldgico, nijas
emerge de uma intricada polémica entre dialética e hermenéutica, da qual Habermaé e
Gadamer, respectivamente, foram protagonistas, nos anos setenta. No fundo def“];sa
polémica é possivel assistir como Gadamer fez uma fuséo da filosofia da linguagem ‘de
Schleiermacher com a dialética de Hegel, recuando até os classicos (0s gregos, no caéo,

i

e especialmente Aristételes), auxiliado por Heidegger.

A ndo resolugiio dessa polémica teria entre suas conseqii€ncias a elaboragéo §de

estratégias de destranscendentalizagdio da filosofia, que eram discutidas aquela época.g

Os nexos que saem da definigdo do conceito de tradigdo na filosofia de Gadaniiier
formam uma das dimensSes fundamentais de Verdade e Método (GADAME:R,
1960/1990, edigdo castelhana de 1975), que ¢ a possibilidade de critica a racionahdajde
instrumental por meio da “consciéncia da histéria efetual”, ou seja, a consciéncia (do
intérprete voltada para a historicidade de seus proprios preconceitos, simultﬁneq:i a
consciéncia da historicidade dos sentidos da obra que estd sendo interpretada, que I;he
fala. A “fusio de horizontes” entre intérprete e obra interpretada pressupde e%,sa

consciéncia, mas deve realizar mais uma operagdo, que sé pode ser qualificada co@o
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emancipadora, pois essa fusfio de horizontes pressupde uma captagdo estética da o‘t}ira

por parte do intérprete.

Gadamer, no “Epilogo” de Verdade e método, escrito em 1975, mostra{-se
esteticamente kantiano (GADAMER, 1975, p. 660 e ss.). A apreensdo estética, a palétir
de Kant, ¢ CRITICA com relagfo & univocidade de sentidos que podem ser atribuide% a
uma obra de arte, pois essa obra NAO E COMPREENDIDA POR MEIO DE CONCEITOS. Paré a
compreensdo da obra de arte nfo sdo pertinentes, ou aplicaveis, justificativas fundac,;fgias
em resultados de operagdes com juizos técnicos e tedricos, derivados do conceito {da

natureza, mas sim com os juizos reflexionantes, proprios ao conceito de liberdade.

O ir além da racionalidade instrumental ¢, para Gadamer, o campo de operag(f)es
da reflexio emancipadora (GADAMER, 1975, pp. 662-663). Esse € um dos argumenjtfos
com que ele critica o “tecnicismo” da TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA de Habermas. ps
outros argumentos, que poderiam ser acolhidos na questdo estética, também tém a \ffer
com a INTERPRETACAO DE TRADICOES (que continua sendo a operagdo fundamental jida

i

hermenéutica, em qualquer caso).

A propria questfio estética, na hermenéutica, ¢ trazida pela interse¢do en{tre
hermenéutica e retdrica, no contexto das interpretagbes, ou fusdes de horizonies
(GADAMER, 1975:660-661). Essa discussdo ¢ central para que se comprecndam}os

mal-entendidos a respeito do conceito de tradigdo nas ciéncias do espirito.

Contra Habermas e Apel, Gadamer precisa demonstrar duas posigdes. 5 A
primeira ¢ que as sociedades estdo fundadas na tradigdo ¢ precisam da tradigdo, ¢ ciue
EMANCIPACAO, mesmo no sentido iluminista, ndo significa acabar com ela. A segundé ¢
o carater dialético do conceito de tradi¢do. Os prefixos “fra-", do latim, e “dia-" ‘do

grego, denunciam uma correspondéncia intrigante, no minimo.

A idéia de que ha uma dialética na retérica ¢ demonstrada como se segue.{ A
consciéncia que opera somente no nivel instrumental vai encarar a retdrica como 1§1m
meio para atingir fins, o de persuadir pessoas de opinides. Assim, a retorica se presta{kia
para institucionalizar a formagio da opinido piblica e seria manipuladora, como te%ia
colocado Habermas. Mas isso ndo esgota a retérica, pois ela ndo € uma téchne, mas glm

uma dynamis (GADAMER, 1975, p. 661), isto ¢, PRESSUPOE UM DELIBERAR COM
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PRUDENCIA. A persuasdo retérica € aquela do melhor argumento, isto ¢&, daqu‘;ale
argumento que inclui as razdes corretas e adequadas para FORMAR a opinido. Issdi» ¢
diferente de empregar recursos espetaculares, emocionalmente excitantes, ou li.tanifias
sentimentaldides para conquistar. E em matéria de tradi¢io nfo se trata exclusivameﬁte
de episteme, mas sim de doxa mesmo. A sociedade ndo opera somente nos regist;rfos
conceptuais ou epistemologicos na transmiss@o de suas tradigdes. Pensar que isso se {dé

7 Py

dessa forma € esquecer que a tradigdo opera “consequentemente”, ou seja, em
continuidade”, que é o que lhe confere IDENTIDADE (palavra tdo cara aos culturalista‘fjs e
antropdlogos). Para Gadamer; a tradigdo nunca deixa de ser uma operagdo soo{ial
orientada para uma “felicidade geral” (GADAMER, 1975, p. 662), mas aqui éele
raciocina pautado pela filosofia pratica kantiana, em que uma lei moral deve supera;f o

calculo técnico e utilitarista das agdes com coisas € com pessoas.

A partir dai, ¢ possivel entender melhor sua divergéncia com Habermas, ass:im

como o significado disso para a reabilitagdo do conceito de TRADIGAO.

1
;

Gadamer recorre também a Hegel. Mostra que a elevagio da consciéncia € o ciue
pode transformar a conduta autoritaria (ja que Habermas insinua que o considera assilin)
¢ desencadear uma emancipacdio, argumentando que na tradigdo, encarada coz‘i 0
“configuragio continuada da vida moral e social em geral, repousa sempre um sal';;er
consciente que se assume em liberdade” (GADAMER, 1975, p. 664). i

Retomando a questdo da retorica da tradigdo, considera que a anatematizagéo 1da
autoridade ¢ o lema abstrato da ilustragdo devem-se a uma “cegueira com relagéo a qim
fato da finitude humana”, que é a limitag8io do que se submete a reflex@o ao horizoﬁ;te
de quem reflete, ou seja, & “cunhagem” anterior, precedente (GADAMER, 1960, ﬁ?p
664-665), ou seja, a propria tradigdo.

As criticas de Habermas as posicdes quanto a tradi¢do na ontoloéia
hermenéutica gadameriana, interpretadas como “uma tomada de posi¢do politica §m
defesa do vigente” (GADAMER, 1960, p. 664), sdo rebatidas entdo com dé)is
argumentos contundentes. Primeiro, de que estaria sendo feita uma vinculacdo §do
carater dialético da reflexfio com uma idealizagio de uma ILUSTRACAC TOTAL, cfue
significaria uma radicalizagfo, ou absolutizagdo da dialética, portanto. E curioso cﬁhe

Gadamer mencione o destino fatal de Robespierre, nesse mesmo paragrafo, € que jé{‘_se




tenha visto na teoria da agfio comunicativa de Habermas uma possibilidade fide
desdobramento numa espécie de “terror pratico” (LOPARIC, 1989). Para Gadamer r{ﬁo
¢ possivel a nenhum individuo viver todos seus impulsos e motivagdes com ple{no
controle da consciéncia. O outro argumento refere-se a questdo estética, ou & dimengiéo

estética (e poética) da tradigdo, no que Habermas ¢ bastante evasivo.

A recuperagdo dessa dimensfio estética (kantiana, em todo caso) apresenta a
tradi¢do, o transmitir formando (ou em formagfo) como um processo mais abrangente

do que a dimens#o cognitiva da racionalidade.

A dialética da formagdo da consciéncia ficaria incompleta, se presa somentc:*i a
dimensdo cognitiva, devendo ser procurada nfio apenas no lado cognitivo da retérié:a,
mas também no seu lado estético e ético. Uma tradigdo ndo convence e nem{ é
transmitida apenas por ser racional, ou coerente, do ponto de vista logico. Ao tenf;ar
assimilar a dialética a sua ontologia hermenéutica, percebe-se que Gadamer tambéim
contempla um alargamento de racionalidade, seja pela critica a racionalidade técnicéo—
instrumental, aplicada ao campo da retdrica, bem como as interpretagdes de tradig:ﬁiés,
seja pela incorporagdo das dimensdes éticas, e principalmente estéticas, que ja vém fna

retorica, mas também na poética.

O alargamento da racionalidade, ele proprio ético, tanto para Gadamer quar}ito
para Kant, encontra no territério da arte possibilidades nfo suspeitadas de expanseflo.

Nao se pode esquecer também que uma parte significativa da obra de Gadamer ¢ a

discussio da arte e da estética, 0 mesmo ndo acontecendo com a obra de Habermas.

Por fim, o que é preciso reter a partir da discuss@o da tradi¢do empreendida ﬁor

:
Gadamer, na sua polémica com Habermas, ¢ que se trata, na hermenéutica, sempre Ede
TRADICAO FALANDO DE TRADICAO. Do ponto de vista €tico e retdrico, assim como poético,

¢ TRADICAO OPORTUNIZANDO A CRIACAO.

O conceito de TRADICAO, neste trabalho, com o sentido que lhe € dado §ha
hermenéutica de Gadamer, ¢ tdo essencial quanto o conceito de formagdo. Penso que
podem ser retiradas duas idéias fundamentais desse conceito para que se possa pen$ar

numa “formagio em arquitetura”.
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A primeira delas ¢ a de que todo o trabalho sobre a tradigfio precisa éer
convertido em trabalho coM a tradigdo, implicando um exercicio de CONSCIEN(;JIA
HISTORICA. Esse trabalho com a tradicio deve levar a formulagdo de CONCEITOS. No caéso
da arquitetura, esses conceitos podem forma-la como DISCIPLINA. Um texto de MONEO
(1978), comentado no final da tese, a respeito de TIPOLOGIAS ARQUITETONICAS, tréta

desse assunto muito bem.

A segunda idéia, derivada da primeira, tem a ver com consciéncia DESCENTRAi)A
do passado e do presente. Ela também tem implica¢Ses pedagogicas. Com relagdo iao
passado deve valer um imperativo para o intérprete: o de objetivar e de considera;f 0
alcance dos seus proprios preconceitos, eles também histéricos. Essa ¢€ uma
conseqiiéncia, por assim dizer, do hegelianismo de Gadamer. Com relagdo ao presenfte,
Gadamer vai buscar em Aristoteles o apoio para esse imperativo: postula quc
precisamos aprender, “com os cldssicos”, a diferenca entre politiké techné e paliniké
phrénesis (GADAMER, 1975, p. 639). E a diferenca entre habilidade e asticia ‘para}f 0
bem’, conforme ARISTOTELES (1982, §§ 1144b-1145a). A consciéncia histérica %10
presente ndo deve ser “extraviada”, como ele mesmo diz, numa apoteose da naturezai 0
que poderia ter como resultado afirmagdes tais como “a historia faz os homens”, ou a

histéria faz a arquitetura”. por exemplo. Assim, Gadamer reconhece que uma
> 3 )

interpretacdo da historia tem também carater politico ¢ historico.

Essa diferenciacfio entre uma politica “instrumental” de uma “prudente” ﬁnalf{za
a obra ¢ delineia uma idéia (de Aristételes) que tensiona Verdade e método em to{da
sua extensdo: “a reflexfio sobre a praxis ndo ¢ técnica” (GADAMER, 1975, p. 646).{A
verdade cientifica obtida através de um método hermenéutico requer um trabatho c(zm
PRUDENCIA <phronesis>, a cuja tradugdo ele ndo deixa de acrescentar o significado ;kie
“asticia”, e “sabedoria pratica”, no sentido kantiano (GADAMER, 1975, pp. 647, 66?).
A verdade tem um carater politico, porque s6 pode ser um resultado dialogadogi €
negociado na pélis, ou seja, num mundo humano, na natureza, mas ndo sub;:nei‘idq\E a
espontaneidade desta. Por fim, Gadamer ainda adverte para o que considera como uma
“reflexdo vazia e a-dialética” numa “reflexfio total”, a sociedade, mergulharia nul{na
“autopossessdio definitiva, livre e racional”, construiria novas formas vinculantes §de
validade ao livrar-se de suas “amarras tradicionais” (GADAMER, 1975, pp. 663-66{1).

Isso ndo deixa de ser uma ilusdo, por idealizar a dialética e a natureza do ser humano. |




De uma certa forma, ai ele parece estar fazendo um comentario pos-moderno
|
. . - - |

com respeito ao que aconteceu com a Arquitetura Moderna depois de sua consolidagio
, i . Cax r .

no século XX, sustentada pela idéia puritana de exatiddo técnica ¢ funcionalidade

"y . . : l
asséptica. A Arquitetura Moderna fracassou exatamente no didlogo com a sociedade, [ao
|

ndo levar em conta as amarras tradicionais desta, e ao considera-las como arcaisrrios
|

descartaveis. A parabola do “casamento ¢ do divorcio da Arquitetura Moderna com a

Sociedade”, de ROWE; KOETTER (1973), ilustra isso muito bem.

Assim, a énfase na idéia de tradi¢do ndo faz de Gadamer um tradicionalista i'no
sentido vulgar, ou reaciondrio, desse termo, como Habetmas insinua, ao polemizar C(;m
ele na Légica das ciéncias sociais (HABERMAS, 1982), mas agora em torno ‘da
autoridade da tradi¢do. Em 1975, Gadamer ja havia advertido Habermas (e Apel) quarillto
aos perigos de uma radicalizagdio da TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA, que ele certamer:tte
conhecera através dos pré-estudos, desde 1970 (HABERMAS, 1984). Para Gadamer,
“dialogo racional livre de coer¢do” estaria superestimado com relagdo as “motiva(;ﬁ:es

emocionais do dnimo humano”, do modo como foi encarado na teoria de Habermas.

De um modo mais modesto, sem elaborar uma teoria, recorrendo as conhecidas
dialética, retérica e poética, Gadamer, na sua hermenéutica, que ndo deixa de ser %:la
prépria um encontro e didlogo com as tradigdes, propQe ao intérprete que este coloq%lue
em jogo também seus proprios preconceitos. Isso ndo ¢ garantia de coisa alguma, rn;las
também ndo ¢ uma posi¢do ingénua, j& que esses preconceitos podem ser objetivacios

|
(GADAMER, 1975, 660). !

A intersec¢do entre a hermenéutica e a retérica (GADAMER, 1975, pp. 66;0-
661), j4 mencionada, ¢ uma aproximagio fundamental para a critica da Arquitctu;ilra
Moderna no século XX. “Argumentos convincentes” nfo sfio a mesma coisa qilue
“argumentos concludentes”, sentencia Gadamer. O fracasso “retdrico” (nfﬁo
argumentativo, persuasdio pelo espetacular e cientifico) da Arquitetura Moderna q' 0
ponto de partida da critica pés-moderna. A expressdo estética modernista ndo estava iide
acordo com todos os gostos, como a propaganda modernista dos Congress{os
Internacionais de Arquitetura Moderna houvera preferido (Znternational Congress j;”or
Modern Architecture “01, 1928 — 05, 19397, 1979). AS praticas de projeto modemis“c!as

centraram-se na énfase na funcionalidade e nos éxitos técnico-instrumentais. Buscava—ise




a “estética da maquina”, ao mesmo tempo em que se negavam as tradigdes da proﬁsséo,
inclusive no campo dos saberes técnico-praticos. Examinando isso retrospectivamengte,
mostra-se até Obvio que a retérica arquitetOnica modernista acentuava maisié a
manipulacdo da opinifio do que a persuasdo racional. Essa autocontradicdo foi ﬂlm
banquete para os pés-modernos, como Robert Venturi, por exemplo, que dirigiu be[ijn-

humoradas, mas ndo menos desestabilizadoras, criticas a Arquitetura Moderna.

A arquitetura ndo usa palavras, usa imagens e figuras. Mas nfo somente ¢ éor
isso que algumas arquiteturas conseguem impor-se, outras ndo. A arquitetura tambéfm
emprega DISCURSOS LINGUISTICOS, desde os tempos de Roma Antiga, pelo menos. Qs
arquitetos sempre desconfiaram de que havia um fundo de racionalidade argumentati‘é;fa
na pélis. Os pés-modernos teriam feito criticas bem mais leves, se os modernistas, além
de (auto-) contraditérios, nfio houvessem escrito tantos manifestos louvando § a
funcionalidade e atacando saberes tradicionais, regionais, ou do passado, ou sega,
aqueles que configuraram, desde o tempo dos antigos romanos, a arquitetura cof%lo
disciplina (CONRADS, 1975).

A Arquitetura Moderna, além de tudo, especialmente no século XX, a despeito ;de

congressos e manifestos, afirmou-se como ARQUITETURA DE AUTOR. Os chamadilos
“mestres” da primeira geragio do Movimento Moderno foram os que mais incentivar%m
rompimentos com as tradigdes, com a CONTINUIDADE, por assim dizer, na evolugdo 1da
arquitetura. Ao apresentarem-se com uma aura de estarem fora da historia lhes Eigcoi
possivel acentuar o carater de inovagfo absoluta com que procuraram marcar{_ a
Arquitetura Moderna. Para melhor convencer, as justificativas para as decisdes }de
projeto tornaram-se logico-matematicas, técnico-instrumentais e cientificas, que sio, }de
certo modo, resistentes a historicidade, POR PRECEDEREM AS DELIBERACOES PRATquo-
REFLEXIVAS SOCIAIS, DO PONTO DE VISTA DO DESENVOLVIMENTO COGNITIVO TNDWIDUAI;E, E
MONOLOGICO, na verdade. Nos mais variados campos do saber, a cultura ocideniltal
ensina sempre a técnica e a teoria antes de procurar formar o bom senso das aplicagfé;es
dos conhecimentos na pratica. Parece ser uma das caracteristicas da “finitude humané\”,
usando uma expressio também de GADAMER (1975), que ndo se possa zeqorende?E a
prudéncia <phronesis>, ou a sabedoria pratica, sem ter experimentado, na préti;éa,
muitas teorias. A formacdo de habilidades, que sdo o resultado da experi€ncia na préﬁjca

dos saberes teéricos, ¢ que parece ser o caminho para aquela sabedoria pratica, que

!




j

Arstoteles chamava de phronesis. Mas € dificil (ou impossivel) mostrar, na cultlijra
ocidental, para quem esta aprendendo matematica na escola, por exemplo, o sentido

i
social da matematica, e como ela foi fundada num “nds que nos precede”. Essa

dificuldade de descentrar a ciéncia, de todo o ocidente, contribuiu para que [as
justificativas da Arquitetura Moderna para romper com a historia, e pretender ficar féra
dela, se tornassem sociologizadas, tanto por ideologias reaciondrias, como progressistjhs.
Isso significou encarar a arquitetura trans-historicamente como uma necessidaide
humana, e ai, assimilar a arquitetura como um todo a necessidades a-histéricas (comq{) 0
atendimento a padrdes de dimensionamento de edificagdes, por exemplo), reduzindcg) a
uns poucos padrdes a complexidade dos artefatos que foram produzidos dentro de qua
historia. O bem conhecido capitulo de LE CORBUSIER (1958), “Arquitetura ou a
revolu¢do”, em Por uma arquitetura (reaciondrio, em todo caso, como declaragiﬁo

§

incondicional de fé na maquina) ilustra bem isso.

O encontro com as tradigdes arquitetonicas, que este trabalho postula como uléna
parte integrante de uma formagfo, pressupde que se chegue um “termo médic;S”,
aristotélico, novamente, pois trata-se de uma conciliagdo “prudente”. Se, de acordo cem
Gadamer, “em toda praxis humana ha algo que ja esta decidido, que tanto o indl'Vid%lO
como a sociedade estdo orientados para a felicidade” (GADAMER 1975, p. 662), {as

H
decisdes arquitetdnicas também ndo cogitariam em nenhum momento ir contra esse

acordo de felicidade. Nem mesmo a arquitetura do nazista Albert Speer (KRUFT, 1995_1,

O problema com a tradigio em arquitetura nos dias de hoje ¢ a descontinuida?le
imposta & realidade (¢ ao ambiente, inclusive) pela pressdo irrefletida da inovac;élﬁo
(especialmente a tecnolégica) que assimila aquela felicidade ao que pode ser obti;do

imediatamente, pelo exercicio de uma racionalidade instrumental. Usar a tradiciﬁo

!
arquitetonica sem conhecé-la_(ingenuamente) ou ocultando seu papel formador (da

. ~ . L
propria inovacdo, (a inovagdo s6 ¢ possivel nas aberturas e inflexdes das tradi¢des, ndo

nds passa a ser uma “segunda natureza”, a natureza civilizada: entender por que, a paf%ﬁf

de quais pressupostos éticos e estéticos, fazemos nossas avaliagcdes e criticas iz‘is
|

tradi¢es para reconstruirmos, prudentemente, mas ndo menos convincentemente, peﬂo

|
poder persuasivo da forma estética ¢ do gosto, o que entdo nos parece ¢ melhor. l
i
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Além disso, a tradigdo tem, como afirmou Gadamer na sua polémica ccpm
Habermas, um VALOR COGNITIVO, isto €, o ato de transferir persuadindo exige e egté
fundado em habilidades cognitivas. Dai a importincia de uma ética do discurso une
possa reconhecer isso. Mesmo assim, habilidades cognitivas sdo requeridas por todas{as
partes em didlogo, ndo descartando uma formagéo reciproca no dialogo. Os horizomf:es
de cada tradicdo encontram seus limites onde as habilidades cognitivas també;m
procuram divisar uma adaptaciio pelo melhor. As arquiteturas do passado que z{ﬁo
identificadas com as tradi¢bes, ¢ que o Modernismo, em certos momentos, tanto {se
esforcou por achincalhar, precisam, nesse sentido, mais do que nunca respir%r,
principalmente no meio académico, onde os saberes sdo transferidos de ge1‘ac;€10§E a

geracdo.

H4 mais uma implicagfo pedagogica que quero ressaltar aqui, que repousa §na
questdo da critica histérica a que o historiador € o professor precisam submeter{fse
(GADAMER, 1975, p. 408). Ela mostra ¢ ¢ demonstrada pela historicidade do
triunfalismo modernista. Essa (auto-) critica deve autorizar-me a parafrasear Gadamg:r:
“mau arquiteto/professor o que acredita que pode ou deve ficar com a Gltima palavr%”,

ou o “altimo manifesto” o “Gltimo projeto”.

A lingiisticidade é a esséncia da tradigdo (GADAMER, 1975, p. 468). ]?ila
comega pelo “deixar-falar” de uma tradicio, que o hermeneuta precisa ter ﬁ:m
consideragdo. Algo semelhante acontece com as tradigbes arquitetdnicas, mesmo qué;; a
arquitetura tenha um cardter mais iconico do que propriamente lingﬁisti‘i:o
(PIGNATARI, 1981, p. 111). O arquiteto do presente precisa ser tdo receptivoji a
tradigio quanto o hermeneuta. Sem essa receptividade néc seria possivel expressfﬁo
pessoal, ¢ muito menos a inovagdo. O professor de arquitetura, mais ainda, pois s?au
trabalho se d4 num nivel que encontra essa lingiisticidade transportada para qm
territorio ndo completamente argumentativo, contraposto ao ponto de vista discursiw%o,

que é esse campo iconico.

A reconstrugio desse conceito de tradigdo e suas aplicagdes deve permitir—x%he
postular que A ARQUITETURA NAO E UMA QUESTAO TECNICA, € nem vai ser, com ou sem
minhas opinides a respeito. A técnica na arquitetura sempre esteve submetidag' a

situagdes de bom senso, e as tradi¢des arquitetOnicas repousam exatamente ne$sa

i
{
!
{
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sobredeterminacfio. Se arquitetura interessa a boa vida na polis, ou seja, vista na s{ua
eticidade, entdo ela nfio ¢ técnica, enfaticamente. Se encarada nas sua dimensédo estétié:a,
¢ menos técnica ainda. Essa discussfio ¢ longa, de qualquer modo, porque ela leva aj,m
conta os argumentos contrarios que sdo muitos e fortes, especialmente os funcionalistias,
porque ancorados na irreflexdo do que se entende por técnica, funcionalida{éle,
modernidade e inovagdo, do mesmo modo que vida justa na polis, estética e gosto érn

arquitetura, etc. 2

A compreensdo do papel da historicidade da tradi¢do, € do fundo que éla
constitui para a pratica da arquitetura, ¢ uma tarefa (pedagbgica) que precisa ;éer

retomada a cada momento, como o fazer-se da natureza.

1.3. Reconstrugfo ¢ um conceito adequado para a estética e a pedagogia da
arquitetura, na dialética da interpretagdo-compreensio =

L

Para chegar ao conceito de RECONSTRUCAO, tal como ele é empregado g;or
Gadamer e Habermas, foi-me necessario fazer um terceiro recuo historico até Ka;nt
Descobri entdo que essa idéia nfo poderia ser possivel sem a dinamizagio da ﬁiosofﬁa
de Kant feita por Hegel, € que isso ndo poderia ter sido sequer pensado sem géos
empreendimentos filoséficos de Nietzsche e Heidegger. Este ultimo ¢ o princilgal
interlocutor de Gadamer, mas também, embora veladamente, de Habermas, os quéis
tornaram o conceito de reconstrugdo mais popular. Habermas prefere referir-se a Piaéet
quando precisa usar esse conceito. De qualquer modo, mesmo que eu tenha atalhadq; e
desviado de alguns autores aqui (de Piaget, por exemplo, que tambeém emprega o terfélo
na sua Abstracio reflexionante) acabei, eu mesmo, chegando sempre a Kant, a Cri’tijca
da razdo pura e & Critica da faculdade de julgar. O atalho estava todo o tempo ﬁ;:m
Gadamer, a partir do modo como este RECONSTROI a hermenéutica do kantiano Fricdri;ch

Scleiermacher, combinando-a com a filosofia da histéria de Hegel, para chegar a s‘{ua

“ontologia hermenéutica”.

A busca desse conceito de RECONSTRUCAO tem, aqui nesta tese, pelo menos d{)is
motivos: I) por ter certas analogias com os conceitos de FORMACAO (e até mesmo C()Iijl a
ASSIMILACAO, em Piaget, por exemplo), essa idéia tem um valor pedagégico, qua.ncl();i se
trabalha com um conceito como TRADICAO, por exemplo; II) ele permite criticar cer’%as

abordagens da teoria da arquitetura que foram infiltradas pelo chamado cstruturalisﬁno

i
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francés, as quais ndo necessariamente melhoraram a arquitetura, mas ajudaram Jgl‘té
|

mesmo a afastar a COMPREENSAO do fazer arquitetdnico do atelier e dos seus vinculos

Recentemente, a partir de meados dos anos oitenta, comegou a se falar em
|

com a sociedade.

DECONSTRUCAO em arquitetura. O trabalho em conjunto do fildsofo Jacques Derrida ¢ J:do
|
arquiteto Bernard Tschumi, que culminou no projeto do centro La Villete em Pax{is,
tornou-se bastante conhecido. Seria possivel afirmar que uma DECONSTRUCAQ, do mo‘:do
como o termo popularizou-se na imprensa, seria uma reconstrugio com sinal contrér‘ﬁo.
Mas para trabalhar com alunos em sala de aula e atelier, isso ndio ¢ grande coisa, E;l‘tté
mesmo porque a maioria dos académicos nfio 1€ revistas de critica especializada, ¢ cof;m
a critica arquitetbnica tampouco expds os procedimentos de projeto deconstrutivos r;llos
seus nexos com alguma orientagfo construtiva, o resultado disso foi apenas mais 1‘;.111
modismo. Como afirmei, essas idéias que chegam aos arquitetos por meio de révist;‘is,
sfio muito mais VISTAS do que propriamente PENSADAS (ou lidas). Deconstrutivismo @lm
arquitetura, no meio académico, passou a ser sinénimo de uma adesdo a uma moda: a{de
fazer projetos com ordenagBes espaciais intricadas e emprego de sistemas construti\{los
com figuras bicudas (especialmente tridngulos e trapézios). Isso contaminou, ;%or
exemplo, os exercicios de projeto mais sérios, feitos em ateliers argentinos, em

procedimentos observados e descritos por CEZAR (1999).

Creio que essas contaminagdes se ddo pelo emprego irrefletido de conceitos, em
grande parte. Esse emprego funciona como uma espécie de inflagdo, de modo anéio{igo
a0 que acontece na economia, ou seja, quanto mais se usa uma palavra, menos %la
significa. O resto se deve ao fato de que a arquitetura ndo ¢ uma arte discursiva, rrias
sim visual: ndio é preciso ler para imitar, basta saber desenhar. Desenhar, por sua vez‘l, ¢
uma habilidade reconstrutiva por exceléncia. Mas esse assunto ainda ndo sera trata%io

aqui.

i
Voltando ao plano conceptual, creio que essa questdo estd resolvida ha m%lis
tempo pela filosofia. Para afirmar isso basta referir um texto de GADAMER (198%5),
intitulado “Destruicdo e deconstrugio”, em Verdade e Método 1. Nesse texto ;éle
discute o conceito de “deconstrucdo”, empregado por Jacques Derrida, insinuando (iue

|
isso ndo passa de uma nova nomenclatura para RECONSTRUCAO, trabathada pelos




herdeiros da filosofia kantiana. O argumento € simples: por envolver expressﬁoj e
recriagdo, € por pretender fazer sentido, ou até mesmo revelar o sem—sentido,ﬁz a
deconstrugfo ndo deixa de ser uma reconstrugfo, porque a lingiiisticidade em que éla
pode ser realizada é ela propria reconstrutiva. De resto, ¢ bem no estilo de Gadangaer
aconselhar sutilmente aos filésofos mais jovens que “simplesmente temos que apren@er
dos classicos” (GADAMER, 1975, p. 639). Mas em certos meios, como na arquitetujira,
por exemplo, os trabalhos de Jacques Derrida encontraram melhores oportunidades {de

divulgacao e receptividade do que os de Gadamer.

1.3.1. Compreensie, interpretaciio e reconstrucio

1

Trata-se, aqui, de aproximar os conceitos mais importantes da hermenéutica ide

Gadamer com a estética, especialmente da arquitetura. Nao farei, nesta tese, um projeto

de estética-hermenéutica para a arquitetura, ainda que esse assunto esteja a desccbe;’}te
h4 muito tempo e seja uma demanda no campo do ensino, um pouco mais recentemen{te,
de varios professores de arquitetura. Mas meu interesse em abordar a questéio ¢ ébviq’, e

estard manifesto por toda a tese.

No final deste capitulo h4 uma pequena observagfio a respeito das categorias
estéticas da Antigiidade, de VITRUVIO (1987), do século I d. C. Isso ¢ para most:tar
que Kant, no século XviH, Alberti, no século XV, também reconstruiram, como V) itrﬁ\f{io,
a seu modo, as categorias “estéticas”, ou melhor, “retéricas”, de Aristételes. Devo esj;sa
introvisdo a leitura de uma entrevista de GADAMER (1996) a Jean Grondin (ﬁléséfo
canadense e editor de Gadamer no Canad4), em que Gadamer recorda a importancia iido
conceito de ENTIMEMA (o silogismo “incompleto”, grosseiramente falando), da Retérica
de Aristételes, na compreensdo da lingiisticidade da compreensdo, que ¢ o campo c;ias
reconstrugdes, por exceléncia. Esse assunto do entimema e sua relevancia parag a

arquitetura serd mais detalhado no final da tese.

é
As idéias que se seguem estdo nos comentdrios de Gadamer aos projetos |de

hermenéutica de Schleiermacher (GADAMER ,1975, pp. 237-252).

1) Os problemas de interpretagdo em Schleiermacher s3o problemas ’é

COMPREENSAO (GADAMER, 1975, p. 238).
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2) O cénone de regras de interpretagdo gramaticais e psicologicas ( tecn1ca§”,
como as chama Schieiermacher) est4 na origem do conceito de RECONSTRUCAO. Esse
cinone, segundo Gadamer, esta desatrelado de vinculos dogmaticos com o conteﬁcf:io,

inclusive na consciéncia do intérprete (GADAMER, 1975, p. 238).

3) O importante ndo ¢ compreender a literalidade das palavras no senti{do
objetivo, mas sim a individualidade do falante/autor (GADAMER, 1975, p. 239). 1}10
vitalismo da individualidade, Schleiermacher via a natureza (como Kant), a liberdad{: e
o fazer-se reconstrutivo da mesma natureza. O individuo era visto também como pai'te
da natureza: no discurso poético, “compreender ... um pensamento objetivo comu&n,
senfio um pensamento individual que ¢ por exceléncia combinacdo livre, expresséo,

livre exteriorizagdo de uma esséncia individual” (GADAMER, 1975, p. 242).

4) Para Schleiermacher so se compreende adequadamente retrocedendo a gené

das idéias (GADAMER, 1975, p. 239).

5) A interpretagdo psicoldgica (ou “técnica”) de Schleiermacher ¢ um é;Lto

divinatério, uma RECRIACAO DO ATO CRIADOR (GADAMER, 1975, p. 241).

A COMPREENSAO em Schleiermacher é reconstrugdo, porque € REPRODUCAO (no
mesmo sentido de Kant na Critica da razio pura) referida a produgfo original. Eésa
reconstrucio procura recriar ¢ momentc ou os pontos organizadores da COMPOSIQ:&O
(GADAMER, 1975, p. 241). Gadamer ¢ quem usa uma palavra da arquitetura, aq'm’; e
essa palavra aparece com sentido arquitetdnico mesmo, como sintese de varias par‘;es
num todo. E dispenséavel citar Kant aqui, tanto na “Estética transcendental” como %IIna
“Arquitetdnica da razo pura”. Como producic humana, da natureza, a arquitetura n;éo
poderia ter (e ndo tem mesmo) principios ininteligiveis a razéo, assim como esta n‘ﬁo

|

poderia ser estranha & arquitetura. Reconstruir, assim, ¢ re-compor, re-sintetizar, no

sentido kantiano.

A compreensdo em Schleiermacher ¢ um ato de “pensamento artistico”, porqiue
nfo compreende o texto ou o discurso pela referéncia ao seu conteudo objetivo, n;;as
como uma construcdo estética. Para entender isso nem seria preciso recorrer a esté ica
da Critica da faculdade de julgar, a “Estética transcendental” da Critiea da rﬁifﬁe

: H

pura ja seria suficiente. Schleiermacher, ¢ bom lembrar, estudou Kant e se mante{ve

i

H

i
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kantiano até o fim da vida (v. “SCHLEIERMACHER”, in ENCYCLOPAED{_IA

BRITANNICA, vol. 10).

i

Essas idéias de Schleiermacher estdio presentes aqui, porque esses termos tém
sido usados de forma inflacionada na critica arquiteténica, € mesmo na filosofia. Ivff_{as
nem sempre € possivel recuperar seu poder deliberativo, a partir dessa literatura recergte,
e muito menos as possibilidades de trabalhar com esses conceitos (como o gde
reconstrucdo) no ensino de arquitetura, € especialmente no de projeto.

Nao h4, ainda, no campo da arquitetura, um trabalho sistematizado de estétifpa,
que eu gostaria de classificar, antecipadamente, como “pos-gadameriano”, ou s¢ja, ciue
utilizasse de modo razoavel as introvisdes da hermenéutica de Gadamer no territério iida
estética. A estética da arquitetura na tradi¢dio da filosofia alemd, académica e pié—
moderna, da qual eu considero uma obra como a de SORGEL (1921) uma espécie Ezde
paradigma, ainda nfo descentrou os padrdes e regramentos estéticos que séo apontad;os
como vélidos para a anélise das obras, ainda que tenha algumas vantagens sobre outgias
obras do século XX, que sdo a identificagdo entre teoria da arquitetura ¢ estética da a:rte
de edificar, um capitulo inteiro sobre questdes de ensino e uma ultrapassagem complfeta
do irracionalismo estético do século XVIH, que ainda permaneceu na estética frances% e

anglo-sax6nica, até hoje, como em ANTONIADES (1992), por exempio.

Ao apresentar esses conceitos aqui, quero mostrar seus vinculos na continuidaiide
de uma tradicdo, cuja investigagio retrospectiva € ela propria um processo §‘Ide
reconstrugdo, na medida em que os conceitos podem encontrar novas formas gide
atualizagdo nas praticas de atelier e mesmo de teoria e histéria da arquitetura. E;zi,sa
destranscendentalizagio de conceitos, contudo pressupde um conhecimento o mf;stis
detathado possivel de suas origens. No que diz respeito a hermencutica de Gadamer{, a

fonte que ele mesmo sempre aponta ¢ a filosofia da Grécia Antiga.

Essas ressalvas todas sdo importantes, quanto a esses conceitos, porque e{les
foram usados de modo inflacionado, tanto na critica arquitetdnica recente, COmo {'na
filosofia. O importante € recuperar seu poder deliberativo, para entender os processesgide
captagiio estética da arquitetura, assim como 0s modos como isso pode ser trabalhadozzno
ensino. B que nfo h4, ainda, um trabalho sistematizado a respeito de estétfica

arquitetdnica, que tenha APLICABILIDADE no ensino, especialmente no de projeto.




1.3.2. Interpretacic-compreensdc e apreensio estética a partir de Kant

Pela Critica da faculdade de julgar, temos o seguinte. A apreensdo estética {de
uma coisa, para o Kant da terceira critica, ¢ quando o sujeito faz uma captagéo do cbjéto
com uma CONSCIENCIA ALARGADA (expandida, FORMADA), onde ndo interessam maisg as
propriedades investidas na coisa (empiricas ou pseudo-empiricas), nem tampouco gm

saber tedrico sobre a coisa, € muito menos um saber técnico-intrumental ou funcional,

O que interessa ai ¢ a INCLUSAO da coisa numa processualidade das faculdadesfida
razdo, no retorno desta do nivel das idéias (principios reguladores) para o nivel [da
sensibilidade. Kant chamara isso de INTUICAO na Critica da razéo pura. Os resultacics
dessa inclusdo é que s3o responsiveis pela IMPRESSAO, no sujeito, do sentimento ;do
BELO, ou do SUBLIME. O sujeito entdo vai EXPRESSAR isso verbalmente, por exemp{lo,

enunciando que tal coisa “¢ bela”, ou “¢ sublime”, etc.

Essa inclusdo assemelha-se a0 movimento da COMPREENSAO, em Schleiennachier.
A expressdo verbal disso, enunciado, € INTERPRETACAO. J4 ¢ discurso, objeto da rct(')ri‘%:a,
a qual vai sendo convertida em objeto da hermenéutica. Agora sim, por um processo {de
DECONSTRUCAO: Gadamer afirma que a “sua” hermenéutica € o inverso da retorica € g\fda
poética (GADAMER, 1975, p. 242). Ou seja, interpretar, esteticamente, ¢ situar—sé: e
agir NO MEIO (inter) daquilo que pode estar entre a sensibilidade ¢ a razdo com sa;ilas
idéias. Mas Gadamer ainda acrescenta a historizagdo da interpretacdo, pela influéncia fde

Hegel.

Aquela NECESSIDADE DE EXPRESSAR UM SENTIMENTO, por sua vez, sO pode ser
compreendida dentro de uma situagdo comunicativa, no convivio humano, portanto, ¢
por isso, ¢ objeto TAMBEM de uma ETICA. N&o € por outro motive que a estética kantia;'na

possui uma interface com sua ética.

Os resultados das captagdes estéticas que um sujeito faz s6 tem sentido ; se
colocados dentro do que Kant chamara de “arte da convivéncia”, na Critica fda
faculdade de julgar. A estética kantiana, assim, descreve as condigbes de captura ido
mundo por meio de duas vias com mdo dupla, cada uma delas. A razdo precisa ter sigdo

FORMADA (mdo de ida), na volta, as idéias formadas por principios universais e

comunicéveis (Kant insiste bastante nisso ao longo da Critica da faculdade de julgar)
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asseguram a inteligibilidade da coisa captada no nivel da sensibilidade, que ¢ para on‘:de
a razio esta voltando. Nessa destranscendentalizagfo (e nfio me parece exagerado ugar
este termo aqui) se a coisa for captada como 1til, funcional, ou instrumental paré a
humanidade do sujeito, este sujeito teria feito uma captagfo ética da coisa. Essa serié a
via ética. Mas se a coisa for captada pela abertura do sujeito ao seu proprio captj?r,
desinteressado da natureza e da eticidade do objeto, mas apenas nas IMAGENS mentai% e
no seu jogo, que o sujeito permite, em si proprio, que seja disparado pela apercepgio ;ﬁde
objeto, entdo trata-se de uma captacdio estética. Nessa via, esquematicamente,?[ 0
sentimento do belo e do sublime funcionariam como 0s “programas interpretador{és”
para a tazio, como se fossem aplicativos de computador. Esteticamente, a coisa g:sé
precisa ser inteligivel no que interessa a esse jogo: 1) o belo: aproximagio das imagff;ns
da coisa percebida a ideais, adquiridos, formados, pelo gosto, no convivio humz{no
(decifrados pelo programa/aplicativo “belo”); 2) o sublime: sentimento de esgotamexglto
das capacidades da razio misturado ao temor sentido pelo fendmeno: “esgota-sei 0
disco” do sujeito, este submete-se a um pathos, mas este ndo se sente ameaga{ie,
experimenta emocionalmente o sublime. Um quadro pode ser apreciado como be{lo,
estar numa tempestade (exemplo do proprio Kant), como sublime. Na via estética, {na
experiéncia do sentimento do belo, ha algo que volta do nivel da razéo a sensi i’idj&e,
como que “respeitando as leis de trénsito” (isto ¢, atentando para princip;ies
compositivos inteligiveis E COMUNICAVEIS da obra); na experiéncia do sublime aqugﬂo

que volta nfo consegue mais ver a via, por causa da tempestade.

O lendario Tarzan, da obra de Edgar Rice Burroughs, por exemplo, ndo té;ria
gosto, nem vez, em termos de estética, porque so teria experimentado o convivio c@m
animais, contudo, é possivel que experimentasse um sentimento de sublime, de vez Fm
quando. O Robinson Crusoe, de Daniel Defoe, s6 realizou seu trabaiho r‘econst‘r‘uﬁvofﬁa
sua ilha, porque ja fora formado dentro de uma cultura, ¢ assim j4 poderia ter algljim

senso para a beleza.

O sentimento do belo é aplicavel a apreciagdio de obras de arte, para Kant, para

quem a natureza ndo deveria ser considerada bela, mas eventualmente sublime, por ser
EE

captada aquém dos limites da razdio, dispensando a formaco destes enunciados (“a

natureza é bela”, por exemplo) pelos processos do entendimento.

i
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Que alguma coisa possa ser incluida nessa processualidade da razio pressuﬁ(”)e

que essa razdo tenha sido FORMADA, sendio completamente pelos processos da culturé{i e
H
. . . . f

do gosto, mas, pelo menos, até o ponto de poder incluir a coisa numa processualidade,

ou seja “fazer IDEIA da coisa”.

A estética do génio de Kant, nfio é outra coisa do que a estética da criagdo

<poiésis> no caminho de volta, vinculando idéia e intuigdo.

Em termos de arquitetura isso significa compreender OS PRINCIPIOS REGULADOREES
DA COMPOSICAO (do mesmo modo que em Kant € em Schleiermacher). 530 esses {os
principios que participam da criagdio do objeto arquitetdnico incluidos ndo apenas ﬁ;as
habilidades de representagdo, decisdes técnico-instrumentais (construtivas) do proje?eo,
mas também, € principalmente, da sua INCLUSAO num gosto regulador. Esse gosto, cujas
denominagdes na historia da arquitetura muitas vezes confundem-se com 0s estﬂ;t:)s,
continha (e contém ainda hoje) os pressupostos de composicdo do objeto assim como ;gos

de sua apreciag@o.

A mestria no criar so podia ser avaliada pela mestria no INTERPRETAR. Por iséo,
na época das corporagdes da Renascenga, os jovens artistas néo eram avaliados apenias
pelo cliente, pelo atendimento positivo a uma exigéncia de programa funcional em qué: a
obra seria incluida, mas também pelos mestres da corporagfo, com quem aprendiam {os
principios compositivos (GELERNTER, 1995). Os mestres ja haviam passado pélo
processo, o conheciam e podiam avaliar uma performance mediante uma RECRIACAO Ei:)o

CONHECIDO (GADAMER, 1975, p. 241).

Poucos autores aproximam-se dessa abordagem estética da arquitetura. Dos que

conheco, eu poderia mencionar apenas HILL (1999) e SCRUTON (1979) como os méais
1l

kantianos nesse terreno, isto é, que usam a estética kantiana com mais fidelidade g‘:m

relagfo aos textos de Kant.

A INTERPRETACAO ¢ a forma explicita da COMPREENSAO (GADAMER, 1975,;? p.
378) e niio um momento posterior a esta. O que se interpreta também se reconstr(’)i.gE A
interpretagiio ¢ a realizagio da compreensdo mesma. A interpretagio seria o }egdo
sensivel da compreensdo, aquilo que pode ser externado, porque pode se converter em

i




alguma linguagem. Mas na arquitetura, lembro, ndo € bem o caso, pois sua interpretagd

esta permeada sobre os efeitos do pensamento iconico sobre o sujeito.

A interpretagdo € uma recriagdo, ndo no sentido de uma reprodugéo, mas no

o~

sentido da compreensdo (assimilagdo e deciframento) que lhe acompanha. A

transformacfio das representagdes desse estranho na estrutura formativa do sujeito. Ou

seja, naquelas fungdes que dio continuidade & vida (mental, no caso) do sujeito. O éto

de compreender, para Schieiermacher € a inversdo do ato de falar, ¢ a reconstrugfo |de

uma construgcdo (GADAMER 1975, p. 242).

Para trabalhar com a tradicdo, que ¢é esse formar-se da cultura, como ja procujfei
demonstrar, 4 interpretacio precisa ser assegurada uma certa liberdade, além da
expressdo correta e adequada dentro de padrdes comunicaveis. A liberdade que

assegura a interpretacdo tem que manifestar-se com PHRONESIS (uma prudéncia astuta,

mas desinteressada de si), porque ela adapta a tradigdo, ndio a destrdi, ou a interrompe.
A interpretagiio € o que permite a inovagio na tradigfo, porque esta voltada ao exterior,
4 comunicacdo, e por isso movimenta, na tradi¢do, o bindmio compreender-interpretar.

Uma imagem geométrica disso poderia ser uma espiral.

A realizacfio da interpretagdio ¢ a concregfio do sentido (GADAMER, 1975,§E p.

477), assim ela entra no contexto das agdes que destranscendentalizam principios

abstratos e os transformam.

A interpretagio est4 contida na compreensdo, ndo como um meio, mas é um_

processo que se introduz na compreensdo para torna-la explicita. Entdo, a intemretaoﬁﬁo,
: .
é uma operagdo reconstrutora, Mas como ela se volta para o mundo exterior do sujeito,

é convertida em linguagem e manifestacdo, pode-se dizer, sem forgar 0s conceitos, que
ela opera no sentido inverso de um juizo reflexionante, ou de uma abstragio

reflexionante, mas dirigindo-se para um patamar diferente daquele de onde partiu.

Assim, captagio estética do belo (nfo a do sublime) poderia ser descrita cm{no

uma “abstragiio reflexionante”, de Piaget, com sentido invertido.

|
Mas nio ha nenhuma garantia de que o operar com determinadas abstra¢des,

proprias ao campo da arquitetura, na composi¢do de edificagdes, pudesse levar




necessariamente a obtenc@o de obras belas. O gosto arquiteténico ndo € uma técnica, ou
uma questio de técnica, mas sim um problema de apreensdo do objeto dentro de y&m
horizonte. Por isso, se hoje em dia ha orientacdes profissionais para se fazer um pro'f}’ito
completo e correto, também se compreende por que, na tradi¢do escrita da arquitenli;ra,
as receitas e indica¢les para fazer um projeto belo, ou mesmo bom, fracassaram. ij
captagio da obra arquiteténica, num plano cultural, que se poderia chamar de estéticj!o-

pratico, € que vai determinar essas valoragdes. Tratarei disso noutro capitulo.

Uma interpretagdio arquitetonica, contudo, tem suas préprias particularidad;és,

pois nfio se trata exatamente de um fendmeno de reprodugdio (como no declamar, ou

iconicos” (PIGNATARI, 1981, p. 111). Interpretam-se, no que mais se aproximaria wde
uma reprodugfo, principios gerativos da forma, da configuragdo dos edificios. A
arquitetura, em certo sentido faz imitagfio, ou reprodugdo de si propria. Com iss0 f;l
pode expressar o BEM assentar-se humano no ambiente, assim como as formas "de
representa-lo, isto é, fazer o assentamento humano com PHRONESIS. Arquite‘r1n*a§i é

representagio de representagdo. Mimese em arquitetura € mimese de si mesma.

Esse pensamento iconico ndo admite os mesmos critérios de avaliagdo do quc%i 0
pensamento discursivo. Esse assunto, ao qual retornarei, fica registrado aqui, p-z;zira
dissipar algumas confuses que ja& se fizeram, ac considerar-se irreﬂctidamex%te
arquitetura “como linguagem”. Esses estudos, em geral, fracassam no momento ae
tentarem estabelecer uma gramatica, e principalmente, uma semantica para a
arquitetura. Fora isso, apesar da literatura pos-estruturalista ter adquirido certo pedig;{ee
académico, por ter sido publicada pelo “MIT” (Massachusetts Institute of Tt echnologf‘i/),
nenhum autor, que eu conhega, relata ter conseguido dar uma aula de projéto
conseqiiente, digamos, considerando a arquitetura como linguagem. Em exercicifos
relatados por CEZAR (1999), na Argentina, propde-se que até se saia da }inguage%‘n,
quando os alunos sfo desafiados a desenhar edificagBes a partir de textos, 0s quais NAO

SA0 descri¢des de edificagdes.

A semi6tica de PIGNATARI (1981, p. 111), que foi onde encontrei b{,;m

marcada essa diferenca entre o que chamei de discursivo ¢ iconico, de qualquer modo,
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poderia muito bem ser devolvida a “Estética Transcendental” de Kant, e de 14, rebati;da

para a Retorica de Aristoteles. Mas isso seria assunto para outra tese.

A RECONSTRUCAO, portanto, ¢ um conceito que ndo encontra definigdes t,iéo

precisas na hermenéutica, como no caso de compreensio e interpretagdo. E porque ¢la

encerra uma dialética ¢ uma imprevisibilidade. Ela ¢ uma compreensgo-inter retaéﬁo_
que sai fora, pela interpretagio, dessa primeira circularidade e se destranscendentaliza,
num patamar de .cqmuniqaga”_t_o. A introducio da dialética hegeliana, por Gadamer, {na
idéia basica de Scheleiermacher (a linguisticidade da tradig8o) RECONSTROI 1 a
hermenéutica no projeto gadameriano de ontologia hermenéutica. Por isso o ten;ﬁe
RECONSTRUCAO ganhou tanta popularidade na era da comunicagdo, ou éda

destranscendentalizacdo da filosofia.

Creio que isso aconteceu trazendo transformagdes nas formas de pensar a

subjetividade, que ¢ parte integrante daquela ontologia.

O sujeito, que era monoldgico em Kant, passa pela linguagem e;:m.
Schiciermacher e Hegel, comega a dialogar numa outra comunidade, com Gadame;L €
Habermas. Mas bastava que para isso se voltasse aos classicos, se desse mais atengdo a

Kant e a Aristételes, e se pudesse ver uma dialética dentro da retérica.

OBSERVACOES: A ESTETICA DA ARQUITETURA COMECA COM VITRUVIQ, NO SECULO I

Schleiermacher vé no pensamento artistico momentos destacados da vida nos
quais se d& um prazer tdo grande, que chegam a exteriorizar-se, mas que ainda, entdo — e
por muito que suscitem o prazer em “imagens originais das obras de arte” — seguem sendo
um pensamento individual, livre combinagiio nfo amarrada pelo ser. Isso € exatamente o
que distingue os textos poéticos dos cientificos. (GADAMER, 1975, p. 241)

7

Os textos poéticos sdo “maiores™ que os cientificos. A arquitetura ¢ “maior” ciue
a construgdo. A captagio de um objeto que faz uma fusdo entre entendimento;: e
percepeio sensorial ¢ estética. Ela implica uma formagdo do sujeito, de modo tal, qde
este consiga integrar, na apreciagdo do objeto, 0s aspectos técnicos da producdo e g}da.
funcionalidade desse artefato com os aspectos de jogo especulativo-interpretativo que;:: 0
objeto pode assumir com referéncia a um modo de vida. Desde Vitravio, no século Igsda

nossa era, j4 se pensava sobre isso, mas nfo do mesmo modo que hoje em dia,

evidentemente.




As categorias estéticas de VITRUVIO (1987) estdo agrupadas na sua categogria
arquitetbnica mais geral “venustas”, que eu prefiro traduzir como “efeito erdtico da olgéra
arquiteténica sobre o espectador”. Essa categoria nunca ¢ traduzida, aparecendo semgf;re
em latim em todas as edicdes e obras de comentadores, e ndo creio que “efeito ‘estét ¢
sobre o observador” pudesse ser uma interpretacfio mais adequada, a ndo ser por a
pudica, isso sim, para que se compreendesse um pouco do paganismo com que VItI’UYlO
aborda a estética da arquitetura. Ele aproxima a venustas da Retérica. Os equ.iva}en%es
estéticos para certos lugares ou topos, em que se poderiam propor entimemas éos
silogismos retoricos de Aristoteles), em Vitruvio, seriam a TAXE (coordenagdo | de
elementos entre si € no todo) <ordinatio, ou Taé1c, “taxis”>, a DISPOSICAO <dtsposzfzo
Srbeoig, “didtesis™> didtese (ordenaglo da edificaglo sobre um suporte geonﬁé‘m{:
moderna e grosseiramente), a EURITMIA <eurythmic> (“afinagio visual” das szm.,“g
observaveis, pelas propor¢des largura/altura, etc.), a SIMETRIA <symmetria> (aﬁnagiﬁo
das medidas por meio de um ajuste modular, da adogdo uma medida basica, para tocios
os componentes do edificio), 0 DECORO <decor> (“aparéncia impecdvel de um edific{ie,
formada com gosto <AUCTORITAS> a partir de partes reconhecidas”, apud KRUFT 19??1,
p. 26) e a DISTRIBUICAO <distributio>, owovoua, “oikonomia™ (o efeito ciias
operagdes de medigfo, dimensionamento, eliminando excessos ¢ faltas, torﬁandq{ 0

edificio adequado a finalidade proposta).

Um aspecfo interessante da estética vitruviana € o compartilhamento gda
categoria DISTRIBUICAO pelo sistema categorial da estética <venustas> € 0 g\.da
funcionalidade <utilitas>. A distribuigiio parcimoniosa (“oikonomia”), de tudo o que
estivesse na obra, era a0 mesmo tempo um atributo estético € funcional. A arqultetlilra
era bela se era {til, e reciprocamente. E podia ser bela, especialmente, s a utilidade %ra

percebida, denotada. Esse aspecto estético, aqui observado na arquitetura, no século XIX

e XX, vai conhecer uma dissociagfo crescente, dentro e fora do campo arquitetﬁnié;':o,

estendendo-se a todos os artefatos.

Essas categorias sio desdobradas em outras menores, mais particulares, mas riéo
¢ meu trabalho expor tudo isso aqui. Elas foram interpretadas de diversos modos gao
longo dos Gltimos mil e novecentos anos. As interpretagdes de Leon Battista Alberti, gfno
século xv, foram feitas no sentido de adaptar, ou reconstruir, Vitravio dentro da Visjﬁo

humanista-cristd do Renascimento.




Trazer esse assunto aqui tem apenas a finalidade de apontar uma continuidaéle,
ou uma identidade, entre a estética de Vitruvio com a de Kant, a qual retomarei noutfios
capitulos desta tese. Essa aproximacgfio se da pela passagem da captagdo estética %do
objeto pelo prazer (venustas), que €, sem divida muito mais explicita em Vitravio {do
que em Kant. Mas quero mostrar também que isso ndo passou despercebido p{:lo

kantiano Schleiermacher, mesmo que esse nio tenha empreendido uma teoria estética.

A hermenéutica de Schleiermacher provém de uma época em que| a

dicotomizacfio entre sentir e pensar ja estava tdo avangada, que as estéticas, a comegar

pela de Kant, vio empreender tentativas de juntar novamente raz&o ¢ sentimento, co:;he

ainda acontece, e é necessario, nos dias atuais.




2. O paradoxo da autocompreensio do arquiteto-urbanista como
técnico e criticas para uma superacio do laissez-faire no ensino de
arquitetura

Cai em mim e nos que me equivocam, arranjem um outro eu mesmo que ndo dou
mais para ser o proprio. (LEMINSKI, 1989, p. 19)

RASTEAMENTO: OS DEFICITS DO ENSINO ARQUITETO-TECNICO E SEUS DESENCONTROS C()l\i/l A

TRADICAO DA PROFISSAO

A questiio do laissez-faire no ensino de arquitetura, do modo como estd discutida

neste capitulo, tem sua origem no Projeto de Tese, JANTZEN (1999a), em que fiz uma.

exposicio de déficits de racionalidade do ensino de arquitetura, de um modo geral.

Questdes ligadas & identidade e a autorepresentago profissional do arquitetog, e
suas transformacgdes recentes, tanto do ponto de vista de expectativas da saciedz{de
como dos aspectos folcléricos da pratica profissional, encontram-se trabalhados (gou
expostos) em: GREGOTTI (1996), IAB (1979), MULLER; VOGEL (1992),
NIEMEYER (1988), OECHSLIN (1999), PAHL (1999), POLIDORL PREST}%S;
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SCHRAMM (1993) e SILVA (1986). Os trabalhos dos socidlogos DURAND (1972{) e
CORADINI (1997) foram importantissimos neste capitulo. 530 os poucos estucias
sociol6gicos isentos sobre a profissfio de arquiteto, que lidam objetivaménte com ef:;se
problema das autorepresentacdes profissionais. O hdbito do projeto, na reaiidaiide
brasileira (Rio Grande do Sul), aparece bem descrito € com certa historicidade, aliiés,

bem relevante, no trabalho de SALVATORI (1999).

Questdes relativas a esse fendmeno de revisdo cultural do século XX, que ganhf::ou
o nome de Pos-Modermidade, e suas pressdes no campo da arquitetura, no presei;;te
capitulo, foram trabalhadas a partir de: HARVEY (1989), ROWE; KOETTER (19'7;9),
VENTURI; IZENOUR; SCOTT BROWN (1977) e TAPIE (1993). Usei tambén‘{ 0
classico FLETCHER (1996), porque na sua abordagem de arquitetura comparada, f&:le
fornece uma visdo objetiva, e eu diria desapaixonada, dos processos evolutivos ida
arquitetura em diversos paises. Isso ¢ conveniente para o exame descentrado do ca;iso
brasileiro. |

Outros comentarios, que tém por base uma critica socioldgica, € mesr?no

filosofica, a respeito desse problema das autorepresentagdes e scus desdobramenfcos

numa pratica pedagégica, ou profissional, foram pensados com auxilio de BOURDIEU

(1989), KANT (1787a) e PIAGET (1969; 1977), tanto com respeito a aspectos pontue;iis,

como a aspectos gerais da questdo.

PANORAMA DA QUESTAO: O PARADOXO DA REPRESENTAGAO PROFISSIONAL DO ARQUITETO E
O MODELC DE ENSING LAISSEZ-FAIRE ACOMODANDO A DISSOLUCAC EPISTEMOLOGICA ;hA

ARQUITETURA COMBINADO COM A RACIONALIDADE TECNICO-INSTRUMENTAL

O paradoxo do arquiteto-técnico € ndo SER um técnico, € tampouco SER 1txm
artista. Hoje em dia, sua formagdo ndo abrange de modo suficiente os conhecimentos e
+E::rl-

habilidades de um engenheiro, como no final do século XIX. Por outro lado, o arquitet

nfo se reconhece completamente na representacdio de artista.

A partir da segunda metade do século XIX, mais ou menos, a forma de acomoc{iar
essa contradicio, em diversos paises, a comegar pela Franga, onde foram inventadas? as
engenharias, foi uma progressiva TECNIFICACAG DOS PROCEDIMENTOS DE PRO}E?ETO,
combinada com a dissolucdo da teoria da arquitetura académica e da reduc@o gf:do

desenho de composigdo a decisdes apenas em planta-baixa. O conhecimento anatbmico
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e fisiolégico dos edificios, bem como dos seus processos de fabricagdo, eg a
aplicabilidade desses conhecimentos na pratica de projetos, por meio de um desenho ;fde
stilizag®o, que dependiam de uma reconstrugdio, por meio de uma aprendizag%m
fundada em operagdes de andlise e sintese, ndo encontram mais formas de expressfﬁo
estética, que pudessem configurar a arquitetura como estilo artistico, até as primei{fas
décadas do século xx. O Movimento Moderno, dos anos vinte aos anos trinta, tanto {na
sua dimensdo de causa, como na de estilo, acaba por impor-se socialmente propodﬁo
uma estética da maquina, ou seja, tecnicista. A énfase no emprego de materij;tis
modernos (concreto armado, ago e vidro, e, mais recentemente, os derivados ;ide
petroleo) e na categoria vitruviana da UZZLIT4S, entre outros procedimentos que orientém
decisdes de projeto, foram fundamentais para a estética arquitetdnica do século XX
Com isso, o arquiteto ndo apenas rompeu com sua tradi¢do, mas reduziu §.:as
possibilidades de encontro com ela. As orientagdes estéticas do desenho ¢ da plastica ,da
Arte Moderna do século XX ndo puderam garantir para a arquitetura, de modo fﬁo
imediato, os mesmos &xitos estéticos que foram obtidos pela pintura, escultura ¢ outrao
artes. E que a arquitetura nunca fora uma arte COMPLETA E EXCLUSIVAMENTE: & funcjﬁo
utilitaria da obra arquitetdnica convive com sua fungfo estética. Assim, aquela redugao
tecnicista, na formagdo do arquiteto, atingiu exatamente essa dualidade. [A estética da
méquina, disseminada na sociedade do século XX como uma orientago dos hcrizong_es
de percepedo e inclusdo dos artefatos no mundo, vai tornando-se cega, no campo ;da
arquitetura, as proprias estilizagdes abstracionistas das edifica¢es, enquanto assurgne
que a bela arquitetura ¢ aquela que se assemeiha a coisas que operam mecanicamex@%e,
que funcionam. Uma arquitetura altamente estilizada ndo ¢ percebida pelo estilo, Ir;ias
sim pelo que ela promete em resultados de operagdes com e nos artefatos de utﬂida{de
pratica. Assim, uma vez que a sociedade contemporénea vai assumindo a arte como m
campo econdmico que produz artefatos de consumo supértluo, a arquitetura, com aqué%}a
dualidade entre funcio utilitiria e funclio estética, precisa (auto-) jusuuuar%se
socialmente. A representagdo do arquiteto como artista pode, entdo, ter algumas facetas
sacrificadas, nessa negociagdo. Aqueles modernistas que assumem a Arqultetgra
Moderna como causa, vio usar o argumento da eficiéncia técnica para intro u‘z
modificacdes estéticas no gosto contemporaneo, uma represent tacdo de técnicos H‘gus
cairia bem. Aqueles que a assumem a Arquitetura Moderna como estilo, como §n

experiéncia francesa, que foi a grande influéncia que o Brasil recebeu, vdo criar u1§na
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espécie de formalismo (autocontraditério, por certo), e criar uma representagdo do
arquiteto como mestre, artista, personalista. Essa representacdo fica bem exempliﬁcaéda
na trajetoria profissional de algumas celebridades do século XX, estrangeirasg e
brasileiras.
No Brasil, a Arquitetura Moderna enquanto estilo foi assimilada, e assulmfda
como representagdo social, pelas elites progressistas, digamos, € pelo estado. z A
construcio de Brasilia e de bairros das classes ricas em algumas capitais brasileiras, r}:os

anos cinqiienta e sessenta, ¢ um exemplo disso.

As melhores realizagdes modernistas, aqui, foram aquelas em que prevaleceu a
orientagfio estético-artistica no projeto, € ndo a orientagdo que procurava resoiver 0s
problemas da habitabilidade das cidades européias através de uma “Nova Arquitetura”,

como ocorrera na Alemanha e na Europa do Leste.

Tudo isso repercutiu na formagdo do arquiteto, pois aquele aspecto dual §:da
arquitetura (arte e técnica) transformou-se em contradigéo:[ri) ser artista, € expressajr a
subjetividade, € trabalhar para as elites e produzir arquitetura como um arteféto
supérfluo, nfio enfatizando o aspecto técnico-construtivo da arquitetura (0s engenheiifos
que se encarregassem disso); II) ser um técnico ¢ ter seu trabalho valorizado por urjna
sociedade que careceria de solugdes técnicas para seus problemas na habitagéo e gina
cidade, cuja formulagio comeca pela exclusdo de superfluidades ¢ da expressgﬁo

subjetiva acentuada.

Assim, esses dois perfis de arquiteto, delineados de forma mais ou mexéos
precisa € conscientizada, que ora se contradizem, oOra S€ complementam, for%m
combinados por meio de uma pedagogia em que predominou um Zaz’ssezfai%e,
especialmente nas disciplinas de projeto, onde haveria a possibilidade do proﬁssiofial
formar-se como artista, imitando os mestres, com uma contraposigdo de uma pedagoéia
tradicional, com énfase na memorizagio de conteudos, nas chamadas disciplii;jas
técnicas (matematica, fisica e geometria € suas aplicages nos estudos de materiai;é e
emprego nas edificagdes). O modelo laissez-faire, nas disciplinas de projeto, que seri%mm
aquelas em que se produziriam as sinteses do que ja havia sido dissolvido e converti;do
em especializagdes hd quase um séoulo, numca mais conseguiu recuperar uma

representagio estavel para o arquiteto quer de técnico, quer de artista, ou de técni%c'aa
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artista. Nesse modelo, a expressdo de subjetividade artistica ou se expande por meio g:_de
um processo de aprendizagem cada um por si, a0 que S agregam concepgies inatisgas
de aprendizagem para justificé-lo, ou se retrai, pela inclusdio dos trabalhos dos aluigos
num processo que avalia apenas procedimentos e resultados padrio, ﬁmgées{ e
exigéncias minimas dos projetos, o qual bem se coaduna orientagdes pedagégic@éas

comportamentalistas.

A formagdo de arquitetos com subjetividades criticas vacila, portanto, en{tre
essas possibilidades, sem conseguir encontrar uma sintese, em grande parte porque 1 as
representagdes da profissdio, ao assumirem sua modernidade, interpretaram wm cgos
signos da modernidade, que ¢ a novidade descartando o passado, como a novidade no
ambito da técnica, e ndo na complexidade maior da razio na propria modemidatj:ie.
Nessa vacilagio, a formagfo estética do arquiteto, que reforgaria seu perfil de arti%ta,
tem levado a pior. Por outro lado, sua formacio de técnico deixa um vazio zéas

expectativas de auto-expressdo e de encontrar sentido para a propria téenica, numa

realidade humana que resiste a uma reducdo da vida a procedimentos inteligiveis

exclusivamente por uma racionalidade técnico-instrumental.

Neste segundo capitulo procuro mostrar que os déficits do ensino devem-se aos
desencontros da pratica profissional e académica com a tradigdo da profissdo, ¢ que 1§1m

enfoque tecnicista da profissdo reforga esse desencontro, no caso brasileiro.

O desencontro esta sendo retro-alimentado permanentemente por uma pratica
pedagbgica de laissez-faire, que ¢ predominante nos meios académicos. A proposta ;de
uma formagio critica do arguiteto-urbanista pressupde uma discussdo desse aspec;to,

b Rt

para que seja possivel propor alternativas de superagéo desse laissez-faire.

Trés idéias me levaram a fazer a presente andlise. Elas t€m a ver com 0

problema da tese. A idéia central ¢ de que a pedagogia (ou uma_ pedagogia %da

arquitetura em particular) ¢ uma destranscendentalizagio de uma ética, ou seja, uma,

atualizacio de principios éticos no mundo da vida. As demais idéias ndo deixam de ser

corolarios dessa primeira.

Propor alternativas de sair do MECANISMO ¢ enfrentar-se com um dilema pratico-

moral, no sentido kantiano, e ndo um problema técnico-pratico de elaborar uma reccita
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para ensinar melhor arquitetura. Uma tal formulacfo reconduziria a questdo de Voltaéjao
dilema pratico-moral, pois pressuporia que ja se soubesse avaliar o que € melhor, bem
como as condicdes de adesdo a ele, antes de t€-lo experimentado. O nivel do mecanis{nﬁ
ndo tem como responder por que uma pedagogia seria melhor que outra. Assim, a idgéia
de que a pratica arquitetonica ndo depende s de um treinamento, mas também §:da
APRENDIZAGEM DE HABILIDADES PRATICO-REFLEXIVAS, aparece cOmo uma orientacéﬁo

possivel para a superagdo do mecanismo.

A critica a0 mecanismo implica uma recusa, ética, de qualquer modo. Criticar o
perfil profissional do arquiteto enquanto técnico € nfio capitular a uma racionalidade
técnico-instrumental, pautada exclusivamente por éxitos numa pratica nio refletida,

cega para seus proprios fundamentos no convivio humano.

A andlise que se segue precisa ser situada no conjunto de transformagdes que a
pratica profissional da arquitetura e do urbanismo, assim COMO Seu ensino, vém

experimentando desde a metade do século XX.

Estudei também outros paises, que também passaram por transformagdes.
Considerei-os como centros produtores ¢ distribuidores de uma certa cuitzj;lra
arquitetdnico-urbanistica. No final da tese, fago uma brevissima apreciagio do exemplo

francés, nos anos noventa.

O Brasil, sob esse aspecto, comportou-se como um pais consumidor @as
produgdes culturais desse campo (FLETCHER, 1996, pp. 1532-1549), ainda que se
possa falar de “ARQUITETURA BRASILERA”, € que uma tal afirmac@o possa ser

considerada irreverente por certos setores da categoria profissional, ainda hoje.

Nzo ¢ possivel reconstruir e descrever todos os aspectos que mudaram. Alié':m
disso, o othar que dirijo a essas modificagdes esta partindo de uma €poca, de um lugar e

de uma préatica.

2.1. Brevissima descri¢io da pratica de laissez-faire

O essencial do laissez-faire no campo do ensino da arquitetura € a atualizagéo|de

algumas crendices, sendo uma o corolario da outra: i) de que o projeto arquitetonico, jou

{

a obra de arquitetura, pode ser feita sem o emprego de qualquer disciplina (algo que
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pode ser aprendido e ensinado), e de que a disciplina, se aparecer no processo de

projeto, ira atrapalhar, ) que a realizagdo da obra de arquitetura, ou de um projeto, €
sempre um €xito individual, m) idealizacdes, ou romantizagdes dos comportam‘eé&tos
projetuais dos mestres da arquitetura, que chegam até o nivel das ritualizacdes mais
caricatas; IV) que a aprendizagem s¢ pode ser monologica: o aluno e professor §:nﬁo
dialogam, pois o aluno na sua fragilidade teme que o proféssor o influencie e o

desapropie das principais decisSes do projeto, e o professor, superprotetor, censura suas

depende de talentos inatos, de idéias de génio ou da propriedade, pessoal e privadjaé; do

L I

que seria uma espécie de obscura fungfo psicologica denominada de criatividade.

Isso ¢ praticado com o incentivo ao auto-governo dos estudantes. Se acrje:dita
estar promovendo os alunos a um nivel em que sdo exigidas deliberagdes e capacidades
de tomar decisdes que freqiientemente sdo incompativeis com sua mamrida.d.e
intelectual e conhecimentos no campo profissional. Isso ¢ acobertado pelo argunié,nto
comum de que os mais interessados saberdo pesquisar sozinhos e aprenderdo porfs}_i, 0
que reforga o individualismo e a competi¢do por um €xito, cujos critérios de avaliét;ﬁo

ndo estiio disponiveis, pois nunca é indicado O QUE exatamente precisa ser aprendido.

O resultado disso ¢ uma encenag¢io que muito agradaria certos antropologos, éque
investigam esses comportamentos sociais. Nas apresentagdes sociais dos projetezf; 0s
créditos vdo para trabalhos luxuosos, desenhos detalhadissimos (mas que seriam pb@f;co
relevantes se levados a um canteiro de obras, além de muitas vezes conterem éj‘ros
técnicos e informagdes erradas) e imitagdo das expressdes arquitetdnicas _iﬁais
divulgadas em revistas estrangeiras ou caras (a exploraco do modismo <faskz‘on>). O
contetdo propriamente arquitetdnico desses trabathos fica eclipsado pelo espetaculo. A
contribuicio pessoal e individual, mais ainda, porque todos os trabalhos assemelhané-se

tragicamente uns aos outros, pois sdo feitos por imitagdo nfo conscientizada. Imita—$e o

nio-imitar.

Tudo isso, portanto, faz parte do que estou chamando /aissez-faire, ou integra-se
a ele perfeitamente. Outras demonstragdes vdo deixar claro que essa pratica acoberta 0

MECANISMO, no sentido de Kant.
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2.2. O laissez-faire nas disciplinas de projeto combina-se com uma abordagem
tecnicista ingénua dos saberes técnico-praticos da arquitetura

No quadro da formagédo profissional dos arquitetos brasileiros, o IAB tem colocado -
contribui¢des (...): a énfase e a atengdo maior do ensino de arquitetura deve-se concentrar
na prética do projeto, instrumento essencial e bésico de atuaglo profissional. (...) Tem-se
recomendado que um minimo de 50% da carga horaria curricular total do curso de .
arquitetura devera ser destinado ao trabalho de préatica de projetos de arquitetura, em todos
os niveis. Os conhecimentos de tecnologia, historia e teoria devem se ampliar e intensificar, °
integrando-se com o projeto. A conquista de novos conhecimentos que se relacionem com a .
arquitetura, tais como sociologia, economia, ecologia e calculo estrutural deve ser !
incentivada e incorporada pelo estudante, nfio como matérias supérfluas, mas necessarias
para sua formago. (IAB, 3 ANOS DE IAB, 1979, p. 60)

Nos paises altamente industrializados, os processos de construgdo sio levados a
um alto grau de sofisticacfio, visando garantir a melhor integracfio entre a arquitetura e a
consirugdo. Para nos, contudo, nfo adiantaria aprender esses processos. Anies 10rna-se
necessario desenvolver um esforco de ordenacdo de nossos proprios processos construtivos,
examinando suas condigBes presentes e propondo sistemas de especificagio adequados a
estudos de avaliagio de desempenho, até agora inexistentes. (RELATORIO SOBRE O
ENSINO DE ARQUITETURA NO BRASIL, FAU-USP, 1974, p. 57)

O enfoque tecnicista no ensino de arquitetura pode manifestar-se em dois
pontos: na &énfase em matérias técnicas € no tecnicismo da abordagem das matcrias de

teoria da arquitetura e de projeto.

O senso comum acredita que tecnologia ¢ um conjunto de mercadorias com seus
respectivos manuais de instrugfes, que uma méio-de-obra treinada vai aplicar em alguma
situacfo. Pois bem, essa definicdo nfo serve para compreender os problemas da

arquitetura.

Os processos técnicos ndo sdo, e nunca foram, propriedade exclusiva de um pais

ou outro, no sentido que esses processos s6 possam ter surgido em sociedades com

regimes de propriedade do tipo capitalista, por exemplo, que € o sentido que € atribuido

mais freqiientemente ao termo. S3o desastrosas as conseqiiéncias de um raciocinio que

confunde as condi¢des sociais de onde emergem (ou se adaptam) os procedimentos de

universal, mas isso também n#o autorizaria classificar, e condenar, uma técnica de
construir com alvenaria em pedra, por exemplo, como uma tecnologia escravocrata, por
ter sido inventada no Egito Antigo. Ou entdo, um material derivado do petrdleo como

“opressor”, por causa das crises politicas do Oriente Médio. Sem querer recuperar aqui
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as andlises marxistas, que até sdo freqiientes na literatura da arquitetura, no que toca a

tecnologia, € importante deixar o seguinte alerta: se_as OPERACOES SOCIAIS que ela

envolve ficarem invisiveis para o analista, professor, ou arquiteto, entdo o.sggmﬁ__c__ggjfggg

TECNOLOGIA estd perdido. As tecnologias sdo reciprocidades entre sistemas de operagdes

_e procedimentos técnicos com operagdes sociais que regulam esses procedimentos, e
ndo adaptacdes da vida social a operagdes técnicas, que também ocorrem, mas ndo
exclusivamente por causa da técnica, e sim pela inclusfio da técnica numa vida pratica

de horizontes mais ou menos estreitos.

No plano do ensino, o acriticicismo € sua correspondente recusa a idéia de uma
FORMACAO que assegure 0 processo da TRADICAO, permitem que essa pratica pedagogica

de laissez-faire consiga acomodar os trés principais déficits de racionalidade do ensino,

_compartimentadas na teoria € no projeto, separaglo entre teoria e pratica (JANTZEN>

1999a, pp. 25-30).

Esses déficits, detalhados, encontrario um tratamento contrapropositivo na
discussdo de uma proposta de atelier experimental. Isto ¢, no final do trabalho, do ponto

de vista pedagdgico, sera sugerida uma inversdo de sinais do laissez-faire.

2.3. A impossibilidade de pensar uma pedagogia critica para arquitetura

... antes que viesse a fé, estdvamos encarcerados sob a Lei, a espera da fé que havia
de revelar-se. (...) Mas chegada a f¢, ja ndo dependemos de pedagogo. (EPISTOLA AOS
GALATAS, 3:23-25)

Os primeiros modelos de ensino evoluiram de uma posi¢do académica (tradigdo
Belas Artes) e tecnocratica (tradigio Politécnica) para uma posigdo modernista, no sentido
estético, influenciada pela Bauhaus e por Le Corbusier e, a0 mesmo tempo, voitada para
uma compreensio mais ampla dos problemas da construgio do pais. (RELATORIO
SOBRE O ENSINO DE ARQUITETURA NO BRASIL, FAU-USP, 1974, p. 53)

A impossibilidade de pensar a FORMACAO do arquiteto pela sua dimeh;sﬁo
pedagdgica, enfraquecendo seus ENCONTROS COM A TRADICAO, foi um fendmeno cultural
internacional no século XX, mais ou menos intenso, dependendo do lugar. Esse
enfraquecimento foi a prépria faiéncia dos modelos pedagégicos mais influentes,

combinada com as circunstincias sociais e politicas de cada pais. O desmanche da teoria
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da arquitetura, no inicio do século XX (TEDESCHI, 1976, pp. 15-22), foi acompanhado
do crescimento de uma espécie de ¢ cega na técnica, que, de certo modo, permanece até

os dias de hoje.

No Brasil, apds o golpe militar de 1964 e da reforma do ensino superior 1968—
69, o modelo de formagfo profissional do arquiteto-urbanista vai sendo colonizado
pelas modificacdes do sistema social que o envolve, conforme essa expressdo
“colonizacdo”, de Habermas, me permite interpretar isso. O perfil profissional do
arquiteto técnico delineou-se, entdo, com um significado muito diferente daq‘ueié do
arquiteto, também técnico, da primeira revoluglio industrial francesa, que pautara
MODELOS PEDAGOGICOS precedentes, os quais, hibridizados pela colonizacdo de um
sistema que comeca a crer cegamente nos €xitos da tecnologia, se tornardo inoperantes,

ou engendrardo “monstruosidades™ pedagogicas (SILVA, 1986, p. 22).

Em sintese: o desenvolvimentismo do periodo da ditadura militar brasileira

recebeu bem uma autorepresentagdo do arquiteto como técnico.

2.3.1. A falta de modelos pedagégicos para arquitetura e urbanisme

Ao estudar as atas de um seminario de ensino de projeto de arquitetura, realizado
na Franca (ENSEIGNER LE PROJET D’ARCHITECTURE, 1993), percebi que as
preocupagdes com ¢ ensinc de arquitetura naquele pais convergiam para uma busca de
MODELOS PEDAGOGICOS (TAPIE, 1993), que pudessem servir de referéncia parei as
diferentes escolas e faculdades, apds o fechamento da Escola Nacional de Belas Artes

francesa, em 1968, a qual ditava as diretrizes de ensino para todo pais.

Comparando essa situagdo com as transformagdes que ocorreram no Brasil,
nesse campo, identifiquei muitas semelhangas. As diferengas, contudo, sdo
preponderantes. Apesar da estruturagiio da carreira de arquiteto-urbanista ser muito
diferente nesses dois paises, assim como o tamanho e o nimero de escolas e faculda@ies,

e os respectivos sistemas educacionais, a perplexidade dos palestrantes, com relagéo aos

desafios que a pratica do ensino da profissdo thes colocava, permite estabelecer algumas

aproximagdes com o que ocorre no Brasil.
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Nessa comparagdo entre Brasil e Franga: as institui¢des brasileiras da corpor‘afg:ﬁo.
profissional (IAB, ABEA, CREA), muitas vezes competindo entre si, tentaram prodiﬁzir
uma certa orientagdio, que pode ser considerada, sob alguns aspectos, equivalenté ao
papel que a ENBA francesa teria desempenhado naquele pais. S6 que hibridiZéda,
recolhida de um outro momento historico, ndo bem compreendida e nfo levada tanfio a

SErio.

E interessante registrar que aquele modelo do arquiteto francés, que no conféxto
da Revolugdo Industrial fora um dos agentes dessa mesma revolug@o, NAO EXISTIU NO
BRASIL, enquanto encarnagdo de um PERFIL-PROFISSIONAL, a despeito do Ecieﬁsmﬁ: do
século XIX, de orientagdo francesa, ter encontrado expressio no Brasil na arquiteﬁ;ra
construida. O fato de o Rio de Janeiro haver sido um dos maiores conjuntos urbainos
ecléticos do mundo, por exemplo, pouco tem a ver com aquele perfil pmﬁssi()ﬁé{ do

arquiteto francés do século X1X no Brasil.

No material brasileiro que reuni para concluir esta tese (cf. bibliografia), também.
¢ flagrante a procura por referéncias modelares. A pratica profissional encontrou, e
ainda encontra, muitas dificuldades para ser pensada, especialmente nas suas dimcnsji”)es
de FORMACAO PROFISSIONAL. Parece que se quer atalhar e chegar logo num modelo
pronto e definitivo, sem se querer atravessar etapas intermedidrias. Falo aqui de um

atalhamento como um processo SOCIAL, ndo simplesmente técnico, evidentemente.

2.3.2. A tecnifica¢fio do ensino de projeto: uma colonizacic do mundo da vida pelo
sistema

O ponto crucial, que polariza essa discusséo a respeito da formagao profissional
¢ o ensino de projeto. O documento brasileiro citado no inicio desta se¢io exemplifica

isso muito bem.

A despeito do fato de se tratar de um documento de pouco mais de vinte anos
atrés, muito daquela orientagdo ¢ mantido, inclusive por efeito de legislagdo, nos
curriculos atuais. Aquela época, a discussio da formagio profissional pela categoria dos

arquitetos centrava-se em torno do chamado curriculo minimo, que o presente trabatho

ndo discutira. Atualmente, ensinamos arquitetura de acordo com uma legislagdo pautada
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por uma terminologia técnica, mas com respeito a um tecnicismo pedagégico, que sdo

as chamadas diretrizes curriculares.

A relacgdo entre pratica profissional e formacdo profissional apresenta, também,
no Brasil, muitas particularidades. Também ndo € meu objetivo trata-las todas aqui
detalhadamente, a nfio ser nos aspectos que tocam a questiio da microfisica do ensino de

arquitetura, conforme j& anunciei no Projeto de Tese (JANTZEN, 1999a, p. 9).

Uma outra se¢fio do documento do IAB, citado anteriormente, mostra o seguinte

titulo: “O IAB E A FORMACAO PROFISSIONAL DO ARQUITETO” (IAB, 1979, p. 61 € ss.). Mas,
por onde quer que se investigue, nfic hi como negar, portanto, o estreito vinculo entre
instituicdes da categoria e¢ as faculdades. Isso foi regulamentado em legislafg:éo
especifica e adotado pelas faculdades, mesmo dentro do quadro da Reforma
Universitaria de 1969, a qual, acompanhada dos expurgos e cassagdes, e, especialmente
por isso, foi uma experiéncia dramdtica para os cursos de arquitetura mais impert{ames
do pais, como atestam inumeros documentos. As faculdades perderam seus melhores
quadros, seus professores mais experientes € mais ativos politicamente. Muitos deles
encontram nas instituicdes profissionais uma possibilidade de recuperagfo de seu
prestigio profissional e politico, tanto na categoria profissional como fora dela. Mas o
vinculo entre universidades e instituicdes da categoria fora abalado, ao ponto das
instituicdes da categoria terem empreendido verdadeiras cruzadas politicas para maihter

seu poder de intervir nas questdes de formagdo profissional.

O vinculo entre as faculdades e a pratica profissional assumiu, desde entdo, um
outro aspecto. No vazio da despolitizagio universitdria, o ensino e formagdo

profissional dentro das faculdades passaram a enfatizar outras preocupagdes.

O _enfoque das fungdes sociais da arquitetura e preocupagdes com._um. perfil

profissional do arguiteto como cidaddo politicamente atuante foram dando luger a

outras_orientacdes, em que as habilidades de consumir inovagdes tecnoldgicas e de

p’roduzir‘“m’rrawﬁrﬂuiﬂtemfa»—wdifigi»da»'-«fafz«-fum-wmercadoxudemconstmgiowciyilmem».‘.expa:[@s?1,0

assumiram a maxima relevancia (SALVATORI, 1999).

E com esse sentido da expressio que o0s arquitetos entraram nos anos setenta

autodesignando-se como técnicos. Além disso, ha que incluir entre elas a competi¢do
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entre a categoria dos arquitetos e dos engenheiros, que ¢ marcante na histéria dessas
profissdes no Brasil. Esse assunto, contudo, ndo sera abordado nesta tese. Ele foi
desenvolvido pelo socidlogo DURAND (1972), que, contudo, ndo da atengﬁb a

problemas especificamente arquitetdnicos, especialmente o da expressdo estética.

Além disso os repasses de recursos financeiros do extinto BNH, a época dé EQue
estamos falando, a outras institui¢es financiadoras do setor da construgdo civil ¢ dos
promotores da expansdo urbana completaram, fora da universidade, a representaciio
(ficticia, em muitos aspectos) do quadro em que esse técnico ia aparecendo

profissionalmente.

Aquele nivel de irrealidade, ou indeterminag@o, que deveria estar presente no
ensino de arquitetura, assemelhando-o as profisses de cunho artistico, foi séndo
afastado por essa orientagdio que visava deixar evidentes seus compromissos com uma
espécie de eficiéncia imediata na esfera social. Por fim, as artes, de um modo geral, sdo
vistas como supérfluas sob esse ponto de vista, ignorando-se também suas ﬁnalidzides
sociais, que ndo sdo de modo algum evidentes pela simples exposicdo das produ'q;.ﬁes

artisticas.

O Modernismo na arquitetura, que, na Europa, até a ascensdo do Nazismo na
Alemanha e de Stalin na URSS, fora mais uma causa do que um estilo (KOPP, 1990), no
Brasil encontrou um outro modo de recepgdo e de expansdo. Foi arquitetura de estado,
passando a arquitetura de consumo nos anos cinqiienta e sessenta, quando ocorreu a
instalagdo de boa parte dos cursos de arquitetura no pais, especialmente nas
universidades publicas. Mesmo que em contradigdo com 0s procedimentos de %ﬁS:iﬁO
(muito influenciados pelo Romantismo das academias de belas artes) essa arquitet'ura
acabou por enfatizar, de modo contraditério, um perfil profissional de técnico. O
aspecto artistico da profisso s6 era reconhecido quando o cliente era o estado, ou fazia

parte das elites.

2.4. Questionamentos pos-modernos & formagéo do arquiteto baseada no perfil
profissional técnico (técnico-pratico) — ¢ possivel um caminho para uma. -
racionalidade alargada? :

Uma rosa é uma rosa é uma rosa. Gertrude Stein, 1925,




Essa razfo universal, pratica ou moral, esse determinismo, essas categorias que
explicam tudo, podem provocar o riso do homem honesto <honnéte homme>. (Albert
Camus, O mito de Sisifo. 1944, apud JOHNSON, 1994, p. 292)

As coisas ndo precisam ser, mas sim parecer. (de um académico da FAURB-UFPEL,
1999)

O arquiteto-técnico ¢ uma nogio, ou conceito, instrumento de uma racionalidade
pratica que produz deformagdes nos processos de ensino, as quais impedem uma

aprendizagem da prépria arquitetura. E essa a questdo central do assunto.

A primeira pergunta a se fazer ¢ a formagfio do arquiteto-urbanista deve

continuar sendo a de um técnico? Ou, melhor ainda: a énfase em competéncias técnico-

instrumentais, dentro do_campo em que 0s profissionais atuam, deve continuar sendo

projetar deve ser encarada de modo predominantemente tecnificado e instrumental,

como vem sendo ensinada nas faculdades? Ela ¢ mesmo FORMADORA?

Nessa discussdo da concepgdo do arquiteto-urbanista técnico, entra também uma
analise de alguns provaveis motivos da permanéncia da racionalidade modernista nas

orientagdes de ensino, especialmente da Arquitetura Modernista.

Os questionamentos as racionalidades da Modernidade, conhecidos sob o0 nome
genérico de Pés-Modemidade, levantam duvidas se aquela concepgdo pode permanecer

como base de uma orientagdo para o ensino.

Pode-se chamar de racionalidade modernista a uma orientagdo especifica da
grande Arquitetura Moderna, que foi a ARQUITETURA MODERNISTA. Isso néo ¢é apenas um
problema de nomenclatura, mas sim de processos de orientagfio de decisdes de projeto,
como se verd. As obras de Le Corbusier (1987-1965), Mies van der Rohe (1886-1969) ¢
as influéncias da Bauhaus (de 1919 a 1933), bem como seus respectivos manifestos e
literatura, foram sua expressdo mais acabada no Ocidente, ¢ encontraram uma grande
receptividade, enquanto modelos, pelas elites e estados na América Latina

(FLETCHER, 1996, pp. 1534-35), em especial.

Essa denominacdio pode abranger sumariamente um processo histérico que

determinou esse modo de produzir edificios ¢ cidades, que tem suas origens na Europa
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do século X1X. Chamarei de ARQUITETURA MODERNISTA a uma orientagdo da Arquitetura
Moderna, que tem origem nas duas primeiras décadas do século XX, também na Europa.
Os desdobramentos dessa orientacdc no Brasil ficaram conhecidos também como
Arquitetura Modetna, ou entdo Modernismo, o que as vezes confunde um pouco’ até
mesmo os especialistas. Dependendo dos autores, assim como das particularidadeé que
eles mesmos observam, o Modernismo foi também classificado como Funcionalismo,
ou Arquitetura Funcionalista. Também, dependendo dos autores, encontram-se
denominag¢des para ela como Racionalismo e Racional-Funcionalista. Mas isso ja
seriam classifica¢Ges de especialistas, designando correntes distintas da Arquitetura

Moderna no século XX, que ndo estdo em discusséo no presente trabalho.

Ainda que se possam rastear facilmente posicionamentos pés—modernos,i' no
proprio campo da arquitetura, até trinta anos atras, ou até antes, essa concepgdo de
arquiteto-técnico permanece muito arraigada nas praticas dos profissionais de ensino,
mostrando que elas se mantiveram, em muitos aspectos, refratdrias as criticas pos-
modernas. O técnico ainda € uma personagem socialmente relevante no Brasil, tanfo no
meio académico quanto no meio profissional. E bem verdade que o alvo das criticas
poés-modernas a Arquitetura Modernista néio foi o perfil profissional do arquiteto, mas
sim os resultados da produgdo modernista, principalmente. Mas isso muda pouca coisa,
no final de contas, pois o que estd em jogo ¢ a representatividade da arquitetura e do

arquiteto na vida social.

Contudo, essa autocompreensdo do arquiteto-urbanista como técnico € uma
representagdo da identidade profissional que vem suportando cada vez menos o peso das
exigéncias que a sociedade, digamos assim, faz recair sobre ela. Ainda que seja uma
sociedade conservadora, que acredita na tecnologia, duvidando muito pouco dos seus
resultados. Por outro lado, as competéncias que um arquiteto-urbanista precisa
demonstrar, hoje em dia, nio sdo reconhecidas com clareza e objetividade por essa
mesma sociedade. Aparentemente hd uma contradi¢fo entre essas duas afirmagdes. E}a.

faz parte de uma situagfo bastante intricada, especialmente no Brasil, na qual a

profissio de arquiteto-urbanista vem evoluindo. O soci6logos ¢ que demonstram bem

esses intricamentos (DURAND, 1972; CORADINI, 1997).
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Questionada a €nfase no tecnicismo do perfil profissional, e atacada a iconologia

da Arquitetura Modernista, instaurou-se um vazio que os processos formativos, de
ensino, ndo tém como responder. O horizonte das reflexdes sobre a fonnégéo
profissional, em fun¢do dos seus prdprios preconceitos, ndo tem conseguido estabelecer
referéncias em representagdes e argumentos que promovam uma adaptacdo daqﬁele
perfil profissional. A possibilidade de mudar os modos de pensar, lembrando Kant,
parece ser retardada com relagfo a agilidade do sistema em promover auto—adapta§ées
que o deixam intacto na esséncia. A rede desse sistema esta distribuida em torn_d de
posig¢des influentes, tanto no campo da arquitetura como no jogo social mais amplo, que
resistem a mudancas. Mas essa possibilidade de mudangas € a aposta de uma pedagogia

critica,

A tal sociedade dirige aos arquitetos demandas de vérios tipos. Tanto no Brasil
como em outros paises. Aqueles profissionais com atividade pratica em escritérios
particulares (sejam assalariados em empresas, sejam os que t&m empresa propria)
resolvem problemas imediatos, dentro de suas atribui¢cdes profissionais. Elaboram
projetos e orientam sua construgio, de um modo geral. O setor da construgdo civil ndo é
um setor homogéneo, nem tampouco cxclusivamente arquitetdnico. Seria mais
adequado atribuir-lhe a categoria de atividade econdmica. A produgfio direta de
edificacdes ndo ¢ tarefa de arquitetos, exclusivamente. Nessa produgdo participam
outros setores econdmicos, concorrendo entre si, ja que a edificagio ¢ produzida como
uma mercadoria como qualquer outra, seja qual for sua finalidade ou fungfo. Ha outros
profissionais que competem com o arquiteto pelo controle hegeménico de certas etapas
da produgdo dos edificios. De um modo muito geral, poder-se-ia dizer que, n_uma
situacdio normal, ao arquiteto cabem a elaboragdo do projeto € o acompanhament'o' do
desenvolvimento da obra, incluindo os respectivos desdobramentos dessas ati‘v‘idédes,
especialmente os burocratico-administrativos e os de orientag@o ao cliente quanto ac

consumo de materiais e procedimentos técnicos.

Ha outros grupos de profissionais arquitetos, que trabalham vinculados :'aos
poderes publicos, por exemplo. Esses grupos de profissionais recebem filiradas as tais
demandas da sociedade, pelas préprias razdes sociais das instituigdes a que se vincylam,
Na maior parte das vezes essas demandas estdo bem longe daquelas de abastecer a

sociedade com equipamentos de habitagdio, ou vinculados a ela, como se pensa
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normalmente. Nessa outra faixa de atividades, o arquiteto-urbanista, freqﬁenteniente
trabathando em equipes em que participam profissionais de outras areas, enfreﬁta—se
com questdes, bem ou mal formuladas pelas comunicagdes entre sociedade e estad(i. No
que essas questdes dizem respeito ao seu campo de competéneias, ela ou ele opiharé,
apresentara relatorios, pareceres, normatizagdes, fara fiscalizagfes, etc., principalfﬁente
1o que diz respeito & qualidade dos assentamentos humanos da comunidade, boa ou ma,

e seus respectivos equipamentos edificados.

E ha também aqueles profissionais vinculados ao magistério, tanto publico cfomo
privado. As faculdades de arquitetura sfo responsdveis pela FORMACAO DO ARQUITETO-

URBANISTA, que podera exercer as atividades que sfo regulamentadas em lei.

As demandas recebidas por profissionais que trabalham fora do mercado da

construgdo civil e no magistério sdo muito mais generalizadas e formuladas de modo

muito mais abstrato, do que aquelas dirigidas ao arquiteto de escritorio.

Neste estudo nfio interessa o detalhamento dessas matérias. O importante ¢
mostrar que a autocompreensio do arquiteto-urbanista como técnico faz parte de um.
processo social maior que engloba e se infiltra por esses grupos todos de proﬁssionais

As faculdades, dentro desse mesmo processo, reforg:aram e ainda reforgam essas

se da pek) NAO PENSAR € pela NAQ CRITICAR 0 que seﬁesfta hfa_;g;;c}g, no escritorm, no

emprego publico e no magistério. Isso ¢ retomado adiante. Mas, o mais dificil, nos ;dias
de hoje, ¢ identificar os canais mais adequados para estabelecer comunicagdes efetivas.
Esse nfio pensar € o que possibilita reproduzir aquela situagdo descrita por Lampe‘&usa:
sai uma ditadura mas muitas posi¢des mantidas no jogo politico nfio se altemm.. Elas
asseguram a vigéncia dos preconceitos, do mesmo modo como esses garantem a

intocabilidade dessas posigdes.

No préximo capitulo mostrarei que essa concepgdo de arquiteto-técniéo ¢
origindria do século XX, ¢ ela estd muito mais arraigada na historia da profisséo do que
parece, pois em grande medida as organizagSes da categoria profissional, no Brasil e
fora dele, sdo sistemas imbricados nos sistemas de ag¢do politica pratica de estado. Essa
autorepresentacdo de técnico era parte de toda uma civilizagdo da técnica que se

formava entio, em cujos Processos os arquitetos participaram de modo muito mais
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incisivo € muito menos na retaguarda, comparativamente ao que acontece com a relagdo
entre os profissionais € as modificagdes na sociedade nos dias de hoje. Ela s6 pode ser
desvendada num processo de critica filoséfica, que permita ir além da critica

socioldgica.

Um dos sentidos de reter essa representagdo aqui € que ela continua exercendo
uma influéncia grande nos modos de ensinar e aprender as competéncias especificas da
profissdo. A atividade de projetar € ainda a mais atingida e prejudicada, penso eu, pela

persisténcia dessa concep¢do na moldagem de HABITOS profissionais.

Essa representacdo do arquiteto técnico € indissociavel da chamada Arquitetura
Modema. Por paradoxal que possa parecer, a representagdo do arquiteto artista, ou
melhor, génio, foi recriada naquela etapa da Arquitetura Moderna que foi o

Modernismo, o qual tanto louvou a técnica.

Quero dizer com isso que a pressdo social para discutir a questdio do arquiteto-

técnico pode chegar ao campo da arquitetura pela propria orientagéo do projeto.

A Arquitetura Pds-Moderna, como imagem de um processo social %Que
(HARVEY, 1989) denominou uma condicdo cultural do século XX, pode ser
considerada como uma espécie de revisionismo das orientaces da grande Arquitetura
Moderna, o qual teve como alvo principal 0 Modernismo do século XX. A revisdo pés-
moderna trouxe consigo um questionamento do perfil profissional, colocando-lhe
desafios diferentes daqueles com que um técnico tem que se enfrentar. Se a Arquitétura
Pés-Moderna ficou conhecida por suas manifestagdes ricas em revivalismos, muito
divulgadas pela midia, somente uma analise superficial poderia concluir que o arquiteto
pés-moderno deveria receber uma formagéo eclética ou revivalista, como fora seu perfil
em meados do século XIX até o aparecimento da Arquitetura Modernista, no século XX.
Na verdade, tratou-se de um processc muito diferente, que mobilizou, e € mobﬂiéade

ainda, por energias sécio-culturais de alcance muito diverso do que aquilo que era

necessario para delinear uma orientagfo estilistica, até o século XIX.

A condigio pos-moderna colocou o desafio da RACIONALIDADE ALARGADA aqueles

profissionais que eram, até os anos sessenta, mais ou Menos, apenas técnicos, isto &,

restringiam-se a fundamentar suas decisdes de projeto numa racionalidade instrumental,
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que articulava meios & execucgfio de fins (racionalidade meios-fins), exclusivamente,
sem interrogar-se quanto ao sentido desses fins. Respondendo a esses desafios, mliitos

rquitetos-urbanistas nfio ficaram mais restritos as habilidades Vinculadas?. as
tecnologias, ou ao atendimento exclusivo das finalidades dos equipamentos projetfados,
nem tampouco foram solicitados a abandonar o estudo dessas competéncias. As cﬁticas
a arquitetura Racional-Funcionalista, por exemplo, permitiram que alguns arquitetos,
que procuraram romper com a estética da Arquitetura Modernista, a medida que
ganhavam um espago na midia, colocassem algumas questdes que desestabilizaram o

edificio conceitual em que se fundava a formagéo daquele técnico.

A formagfio, em que o enfoque técnico era hegemonico (Bauhaus e tradicio
tardia da ENBA francesa), ndo suportou certas pressdes criticas e passou a buscar outras
aproximagdes, em especial com areas do conhecimento vinculadas as comunicacdes. E
isso é muito importante, foi um movimento de descentracdo na profissdo, no meu mbdo
de ver. Observo também que a relacdo entre estilo e técnica era diferente de uma
instituigdo para a outra, ¢ que a polaridade dessa relagéio alternou-se no século XX:
houve (e ha) instituigdes que enfatizam mais a técnica, e outras mais a composi¢ao. isse

criou uma oposi¢io entre técnica e composicdo que néo existia originalmente.

Em boa parte dos paises dos chamados I e I Mundo, o meio acadén;ico
participou ativamente nessa mudanga de paradigma. Mas o Brasil, de um modo géfal,
mostrou-se muito refratario a varios aspectos dessas discussdes, por uma constelaco de
motivos, situada originalmente nas condi¢des socio-culturais do periodo da ditac{ufa
militar. Tenho razGes para acreditar, mesmo que ndo as detalhe neste estudo, que isso
também ocorreu devido a precariedade ¢ ao carater tardio do status profissional do
arquiteto-urbanista no Brasil. Esse era, ¢ ainda ¢é, espelhado pela precariedade
intelectual do meio académico, no campo da arquitetura, relativamente ao restanté dos
paises da América Espanhola, inclusive, especialmente a Argentina, se se quisef um
bom referencial de comparagdo. No proximo capitulo isso sera examinado niais

detalhadamente.

O problema do tecnicismo (énfase em desempenho tecnologico e funcional dos

projetos) e do formalismo, que era convocado a representar os triunfos da tccnica,

passou a ser mais criticado, desde os anos sessenta.
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O formalismo as vezes pendia para um abstracionismo, como nas obras de Le
Corbusier ou de um Mies van der Rohe, para nomear os mais conhecidos. As vezes para
uma fantasia figurativa mecanista, ou mesmo futurista, se se pensar em obras da
chamada segunda geracdo de modernistas (MULLER; VOGEL, 1992, p. 503). Dela faz
parte Oscar Niemeyer, por exemplo, com um de seus ltimos discos-voadores pousado
sobre um morro em Niterdi (NIEMEYER, 1998, p. 144).

Tanto pelo lado da pléstica especificamente arquitetonica, quanto pelo lado da
sua dimensdo estético-representativa, a Arquitetura Modernista foi criticada no apenas
por arquitetos da geracio seguinte, como Robert Venturi (nascido em 1925), por
exemplo, mas também por filésofos, como Theodor Adorno (1903-1969), para ficar

apenas entre essas personalidades mais conhecidas e divulgadas.

A critica que se dirigiu @ Arquitetura Modernista, no geral, estava voltada ndo
tanto a boutade de Le Corbusier, de 1923, segundo a qual a casa seria “uma maquina de
morar”, como & motivagdo expressiva da arquitetura de ter que PARECER UMA MAQﬁfNA,
ou seja, de ter que buscar IMAGENS VISUAIS que denotassem e conotassem maquinas. De
resto, faz parte ainda do espirito do tempo, tanto nos anos vinte como hoje, que as
ressondncias da “formag8o calvinista de Le Corbusier”, como ROWE; KOETTER
(1973) o criticam, ainda continuem ditando regras em arquitetura: ndo € admissivel
nenhum desperdicio, ou melhor, algo que possa PARECER um desperdicio, que possa
fazer a edificagiio PARECER outra coisa do que ela €. Mas essa idéia tem que conviver,
atualmente, com o estranho paradoxo de um edificio poder assemelhar-se a uma
espagonave de historias em quadrinhos, ou a monstros mecanicos. Se bem que, tanto em
espagonaves como em monstros mecanicos, imagina-se que todos os componentes tém.
funciio e encontram-se reciprocamente otimizados. Nada mau, portanto, se as

edificacdes passarem a se assemelhar a essas novas entidades.

Mas, uma edificagio €, hoje e sempre, apenas uma edificagdo, lembrando a
aporia modernista de Gertrude Stein. Nos anos vinte, o calvinismo corbusiano combatia
o ornamento. A edificacio, entdo deveria aparecer, j& que o ornamento atrapalhava.

Hoje, um professor de Teoria da Arquitetura, PAHL (1999), pode referir-se a0 século

XX como o da maior monotonia dentro desse movimento que foi a Arquitetura Moderna.

Ou seja, a edificagdo que apareceu era mondtona, ou despertava pouco interesse. A
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moda ainda estd mais disponivel a aceitar algo que PARECA QUE FUNCIONA, ou o qﬁe ¢
aparentemente simples, ndo importando muito se funciona ou ndo. Mas PAHL (1999)
tem razdo: o que predomina ¢ um simplismo. E o ornamento, equiparadc a um crime
por Adolf Loos (1870-1933) nos anos vinte, ndo pode é PARECER ornamento, ou
componente construtivo supérfluo. VENTURI; IZENOUR; SCOTT BROWN ( 1'9:77)
exploram ao maximo esses paradoxos, mostrando por onde fazia dgua essa moral
protestante e que, entre outras coisas, a Arquitetura Modernista era, no fundo, bem rﬁais

ornamentada do que PARECIA.

Esse tema de eticidade arquitetonica € explorado de uma maneira mﬁiw
divertida, mas de modo bastante profundo, por ROWE; KOETTER (1979), ;rmm
“obitudrio para a Arquitetura Moderna”. O Pés-Moderno poderia ser compreendido pela
analogia (nietzscheana, de certo modo) que ele faz com o esgotamento psfquicd da
Arquitetura Moderna com seus ideais apolineos, antes de morrer. A crise nervosa déssa

arquitetura teria sido causada pela ruptura definitiva com seu “ex-marido”, de

temperamento dionisiaco, chamado “Sociedade”, ap6s um casamento cheio de mentiras.

Sem poder levar esse assunto adiante, quero dizer que a produg¢do da arquitetura
ainda reforga a imagem do arquiteto como um técnico, a despeito das criticas :pés—
modernas, de dentro e de fora do Brasil. Um outro autor australiano, JOHNSON (1994),
enfatiza que o Racional-Funcionalismo na arquitetura do século XX deixou uma her’éinga
dificil de contrapor com qualquer outra alternativa, porque ele fala para um lugar das
pessoas em que também se apdia a propria adesdo a um sistema que ndo admite

desperdicios.

Assim, ainda s3o grandes as dificuldades de transformar a representagio soéial
de um profissional técnico, numa outra, de um profissional com uma consciéncia
alargada. Ainda mais no Brasil, onde essa representagfio mal chegou a ser a de um
técnico, completamente, tendo sua imagem confundida com a de um artista, malgrado 0

que isso lhe fez perder de encargos para os engenheiros (DURAND, 1972).

Portanto, também s3o grandes os enfrentamentos deste trabalho, no contexto
atual, com essas representagdes do arquitcto-urbanista. Mesmo no meio académico, o
arquiteto-urbanista ainda parece querer ser um técnico, a despeito da desconfianca que

isso ja causa em muitos meios. Entre os arquitetos, por exemplo, ja € antiga a pejorativa
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designacdo “engenheirfio”, aplicada ao arquiteto que sO sabe a respeito de obras,
desenha mal e faz projetos feios, ou com excessiva énfase no emprego de materiais e

consumo de tecnologias.

E estdo longe ainda, creio eu, as aproximagdes da profissdo de arquiteto-
urbanista com as areas da comunicagfo. Mesmo que eu nfo trate desse assunto agui,

reconheco que essa intuigio faz parte da orientagio intelectual que dou a este trabatho.

2.5. O perfil profissional técnico no campo pedagogico brasileiro e criticas ao
ambiente académico :

... pode-se afirmar que nosso ensino de arquitetura tem procurado fazer uma
simbiose da Ecole National des Beaux-Arts com a Bauhaus, o que tem gerado um
monstrinho pedagdgico, uma das muitas teratologias que assombram a ciéncia arquitetural
do nosso tempo. (...) Essa associago padecia de uma contradicfo essencial: como ensinar
uma competéncia considerada insuscetivel de ser ensinada? (...) A habilitago projetual ¢
ensindvel, ou ndo? (SILVA, 1986, pp. 22-23)

.. a construgdo da planta-baixa governa a elaboragio do projeto. Esse tipo de
representacdo é hegemdnico em todas as etapas projetuais ... Tal resultado, seguramente,
prende-se a vertente racional-funcionalista que parece presidir a préatica funcional. nesse
caminho, o espago organizado (fruto da razfio) e operativo (fruto da priorizacio da fungic)
representam © nexo mais explicito dos projetos. Essa posicdo tem recebido severas ¢
justificadas criticas, podendo debitar-se a ela grande responsabilidade pela crise qualitativa -
da arguitetura, tanto a nivel dos objetos como, e principalmente, da paisagem urbana.
(POLIDORI; PRESTES; SCHRAMM, 1993, p. 52)

Quero lembrar que aqueles déficits do ensino (resisténcia a autonomia,
aprendizagens compartimentadas na teoria e no projeto, separagdo entre teoria € pratica.
(JANTZEN, 1999a, pp. 25-30) imputados ao /laissez-faire, dificultam uma pedagogia

questionadora.

No campo especifico do ensino de projeto — que € considerado o niicleo central
de todo o ensino de arquitetura € urbanismo — podem ser apontados ainda outros

déficits, mais especificos, que serfio abordados noutras se¢des de texto.

A seguir, discuto a questfio do técnico nos seus desdobramentos pedagogicos,

falando de dentro do meio académico.

Retomo, assim, a questio do ensino e do que acontece na vida real, no cotidiano,

dentro de muitas faculdades, ndo apenas na FAURB-UFPEL.
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No que toca a realidade de Pelotas, a pesquisa realizada por POLIDORI;
PRESTES; SCHRAMM (1993), observa com muita exatidio e pertinénciafl 0s
comportamentos profissionais na cidade de Pelotas, na grande maioria egressos do curso
de arquitetura da FAURB-UFPEL. Que a maioria dos profissionais reproduz, na préﬁca,
a orientagdio predominante no curriculo da faculdade, ¢ um dos resultados iflais
relevantes dessa pesquisa. Outros resultados aproximam-se do que SILVA (15986)
comenta a respeito do “método pedagdgico” aplicado em ateliers da UFRGS, aqﬁe}a
época, € mesmo antes, nos anos setenta, que € uma espécie de Bauhaus combinado%éom

ENBA francesa, como criticava SILVA (1986).

Aqui, pretendo ir um pouco mais longe, procurando avaliar as racionalidades

subjacentes, ¢ nem sempre conscientizadas, que podem estar presentes nNesses processos.
Esse procedimento aproxima-se da critica epistemoloégica que PIAGET (1965)
recomendava para a filosofia (dquela época ainda muito marcada pelo pasitivismé) de

até os finais dos anos sessenta.

Acredito que as motivagdes, do ponto de vista de uma eticidade do ensino,
podem ser reconstruidas numa outra racionalidade. Ao fazer essa reconstrugfo creio ser
possivel melhorar o préprio processo de ensino, recomendando, até, que se faga ao

contrario o que ja se vem praticando, como se verd em capitulos subseqiientes.

Encontro um tema caro a educago, que € o problema da aquisi¢do ¢ mudanga de
HABITO, no sentido dado por BOURDIEU (1989, pp. 60-63) a essa expressdo. Ao nos
conscientizarmos de um habito e seu respective alcance, até que ponto podemos tentar
uma mudanga de comportamento? Gadamer, mencionado no capitulo anterior, traz o

problema dos preconceitos: até que ponto nds os arriscamos?

A simbiose Bauhaus-Beaux-Arts, de que fala SILVA (1986), ndo transforma os
métodos da Lcole des Beaux-Arts ou a da Bauhaus em coisas erradas, ;bu,
necessariamente, ruins. Eles nfo sfo errados em si mesmos. Podem ser, quando muite,
INADEQUADOS, se transpostos irrefletidamente para as situagdes atuais, isto €, sem sefem.
RECONSTRUIDOS (compreendidos e interpretados de modo pertinente) num sistema de
posicionamentos doutrindrios (sustentados numa pratica). Muitos dos projetos que
foram executados segundo esses principios sdo considerados como obras exemplares: da

histéria da arquitetura. O que se pode apontar ¢ que 0 uso pratico que se d4 a essas
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metodologias, que € pautado por um n#o-fazer qualquer reflexdo epistemoldgica,
naquilo que um projeto pode ter de propriamente epist€mico, também € motivado pelas
necessidades da prética pedagdgica hegemonica atual. E ¢ isso que faz a caricatura

dessas metodologias.

O patamar de reflexionamento utilizado para programar disciplinas e orientar
procedimentos pedagogicos de atelier nio consegue extrair das tradigdes aquilo que

pode potencializar a préatica atual de projetos. E sem isso, ndo se pode pretender ensinar.

Se a falta de reflexfo epistemologica € o mais facil de apontar, o dificil de f.Iidar

sdo as situagles que a transformam em HABITO. Mais dificil, quande esse habito
académico (e da categoria profissional, por extensio) ¢ retroalimentado pela pratica

social geral, conforme expus anteriormente.

As criticas aos métodos de projeto do passado quase sempre culpam o proprio

passado por ndo ter fornecido prontas ¢ acabadas as solugdes que o presente requer. O

habito pedagégico dominante examina o passado com uma cabega feita, ¢ ndo com uma

racionalidade adaptativa, isto ¢, num sentido mais piagetiano, com uma racionalidade

orgnica, que se opde ao mecanismo kantiano, ou a “mecéanica da natureza” (KANT,

1790c, pp. 55-57).

Nagquele nfo-pensar pode-se perceber uma certa anestesia social, na qual o meio
académico ¢ um componente importante, que impede com que seja sentida a propria
necessidade de uma analise epistemolodgica. E isso estd ligado a propria pratica
profissional. Campo profissional e pedagégico, no caso da arquitetura e urbanismo, pelo
menos, retroalimentam dentro das faculdades um ambiente intelectual acritico, com o
qual ¢ preciso romper, para recuperar o valor cognitivo das experiéncias do passado,

sem precisar mais falar em “monstruosidades”, como faz SILVA (1986, p. 22).

Portanto, a imagem social do arquiteto técnico, que € reduplicada no campo
pedagb6gico, precisa ser reformulada. Esta imagem ¢ anestésica, e seu comportamento
nfio consegue conscientizar-se de seus proprios preconceitos, no sentido gadameriano.
Isso impede que se reconhegam outras possibilidades de pensar o equacionamento dos
problemas da profissdo. H4 outras possibilidades de abordar a realidade, além do que

aquele perfil profissional consegue perceber € entender.
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2.6. Questionamento pedagégico (e epistemolégico) ao ensino de projeto.

O nervo 6tico transmite idéias Iuminosas ao cérebro.  Anénimo, 1999.
(presumivelmente de uma prova de vestibular da USP, recolhida da Internet)

2.6.1. Criticas a abordagem tecnicista do projeto arquitetdonico

!Uma vez que as disciplinas de histéria da arquitetura € de estudo de arte no
enfatizam os modos de projetar, ou de organizar as composi¢des em arquitetura,.: mas
concentram-se em interpretagdes cientificas, sociologizantes, ou historicézantesz S:dos
resultados das producdes arquitetdnicas e artisticas, o esvaziamento nas disciplinéé de
projeto potencializa-se, mesmo com essas aproximagdes com as ciéncias humanas.
Nessas disciplinas tudo € visto sob o enfoque técnico, da edificagdo a compos‘}iﬁg:ﬁo
arquitetonica (Bauhaus ou Ecole des Beaux-Arts). O que se aprende nelas? Se apreﬁde a
projetar em geral? Ou se aprende a fazer determinados projetos com uma determinada

l6gica? E ¢ isso, entfio, a formag8o profissional?

O perfil tecnicista entrou em contradig@io com praticas profissionais especiﬁ.cas
da profissdo de arquiteto, especialmente quanto ao modo de edificar, que inclufa (e
ainda inclui) procedimentos artesanais de trabalho. Até mesmo a produgdo de titéﬁio,
para o Museu Guggenheim de Bilbao, guarda algo de artesanal. As situa@ées
absolutizadas no filme Matrix (1999), em que as maquinas SAO sujeitos e que as pessoas
e suas representagdes os objetos, permanecem € permanecerdo ficgdo por muito teiﬁpn
ainda, no que toca a produgéo de edificios, ainda que o supermodernismo consiga fazer

arquitetura como “montagem de carros” (GREGOTTI, 1996).

Hoje em dia, como ha cem anos, ndo € tdo facil assim acabar com certos saberes

profissionais que compunham um conjunto de tradigdes de alguns mil€nios, pelo menos

na edificagio. O ensino de projeto, especialmente no Brasil, foi atingido muito

duramente por essa contradi¢do, no meu entender, que € a do QUERER QUE UM PRODUTO
FEITO ARTESANALMENTE TENHA A APARENCIA DE PRODUTO FEITO EM SERIE. Mesmo que se
consiga isso para certos edificios, como, afirmei, a substituigdo do artesanal sempre
deixa um residuc no mecénico e no repetitivo. E, de mais a mais, obra de arquitetura

industrializada ndo ¢ sinénimo de boa obra de arquitetura.
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Nas disciplinas de projeto, a excecdo dos contetdos que contemplavam uma

racionalidade de executivo (SALVATORI, 1999), de adequagdo meios-fins ;f:das
edificacles e equipamentos que alt s8o desenhados, foi completo o seu esvaziamento. E
com isso uma racionalidade adaptativa congelou-se. Porque ela implicava CRITICA, foi
evitada. Criticar é ver diferencas (Gianbattista Vico, apud GADAMER, 1996, p. 291),

___mas a sociedade contemporinea no deseja e nio pode se permitir ver isso: as visdes de

homogeneidades, regularidades, repetices, padrfes e protdtipos predominam sobre

7

-Seus contrarios, numa sociedade individualista ao extremo, paradoxalmente.

Nas disciplinas de projeto passaram a entrar contetidos de informagfo sobre
operagdes tecnologicas com componentes da edificagfo, tais como estudos sobre
elevadores, instalagdes prediais, sistemas estruturais, € outros, e sdo exercitadas
prioritariamente habilidades de distribui¢fio, funcionamento e dimensionamento das
edificagdes, s6 que agora utilizando como orientagdo sistemas conceptuais de
aproximagdo ldégico-matematica, tais como fluxogramas, organogramas e outras
representagdes abstratas, abolindo a necessidade do conhecimento de um repertério de
formas e figuras, historicamente e culturalmente referenciado, o que significaria ainda
uma proximidade com o canteiro de obra (SILVA, 1986; SALVATORI, 1999).

O estudante, que aprende a desenhar noutras disciplinas, converte-se numa
espécie de desenhista mecanico nas disciplinas de projeto: sdo representadas solugbes a

problemas definidos de projeto.

Nos ateliers também nfio é freqilente, embora isso possa parecer paradoxal, o
comparecimento de especialistas de outras areas, da tecnologia ou mesmo das ciéncias
humanas. Isto é, por ter-se tornado mais tecnificado, nem por isso o ensino se

transformou numa pratica interdisciplinar, que abrangesse vérios campos das

tecnologias.

Alguns autores procuraram desmascarar o técnico que vai se formando nesses
ateliers. Pelo campo da arquitetura, exclusivamente, aparcceu a bem-humorada
contribuigiio de VENTURI; IZENOUR; SCOTT BROWN (1977), por exemplo, que
influenciou muitos pos-modernos, ao mostrar que a técnica era um “caso de marketing”
h4 muito mais tempo do que até entfio ja se desconfiara, parafraseando aquela conhecida

expressdo de Marshall McLuhan, ao referir-se aos hippies dos anos sessenta. Mas, ¢
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bom lembrar mais uma vez, que abaixo do Equador a temperatura politica na sociedade

e nas universidades era bem outra.

Mas pode ser demonstrado, como se verd adiante, que a introdugio de logica e

L. |
ulo,

matematica nos ateliers apenas veste com outra roupagem procedimentos de calc
deliberagles (ratiocinatio, em VITR[;TVIO, 1987), que ja eram empregados no tempo de
Roma Antiga, para se fazerem projetos de complexidade maior e tecnicamente i‘riais
exigentes (&s condigdes da época, € mesmo as condi¢des atuais, em alguns casos),‘i sem
que contudo houvessem sido empregados organogramas ¢ fluxogramas, por exeiﬁplo.
Ficaria ridiculo pensar que a complexidade e a sutileza atingidas por um Palladio, no
" séeulo XVI, por exemplo, pudessem ter sido alcangadas por meio de decisdes de pr{)jeto
fundamentadas em tais expedientes. Ou, de modo ainda mais caricatural, teriam os
arquitetos da Acrdpole de Atenas, por volta de 450 a 435 a. C., feito fluxogramas e
organogramas? Se Ictinos, Kalikrates ou Mnesicles nfo fizeram essas etapas, ¢ :n_em
tampouco um “zoneamento por setores”, como explicar que suas obras possam ser um

exemplo importante da histdria da arquitetura?

Se esses diagramas de algoritmos ldégico-proposicionais sdo usados ipﬁra
enfrentar a interpretagdo de programas de grande complexidade (uma refinaria de
petréleo, certos tipos de instalagdes industriais, ou equipamentos biomédicos, por
exemplo), seu emprego no projeto de uma residéncia de 100 m? , ou mesmo em arranha-
céus de grande porte, torna-se uma distor¢do digna de um Franz Kafka. Contudo, ésse
procedimento era matéria obrigatéria de atelier na UFRGS, nos anos 70. E vou ﬁcahdo
por aqui com esses exemplos, para evitar problemas e ndo ferir suscetibilidades, pois
muitos desses procedimentos ainda estdo vigentes. SO que, lamentavelmente, néof' ha
como qualificar isso de outro modo, pela linha de argumentagéo que assumo aqui. Mas,
em sintese, em arquitetura a deliberagfo ¢ outra do que aquela que esta contida no plano

da técnica. Trata-se de uma deliberagdo imaginativa e figurativa, digamos.

Projetar,nesse---esquematismo-—1ecnocratico,. - passa--a...ser--exclusivamente

‘REPRESENTAR-A-EDIFICACAO-ADEQUADA AOS SEUS FINS, otimizando custos ¢ emprego de

professores sio também apoiadas pela mesma logica. “Gosto ndo se discute” ¢ um

lugar-comum, porque o assunto rarissimas vezes entra em pauta, ja que o0s
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condicionantes da forma, técnicos e funcionais, t€m prioridade. Gosto, portanto, ‘hem
existe. E tido como um capricho individual, o que poderia lembrar o Ecletismo francés
do século XIX, s6 que o ecletismo atual prescinde da prépria cultura estilistica, a
diferenca daquele. E é por isso que o Ecletismo do século XIX permanece um tanto
incompreensivel para os olhos modernistas, ¢ mesmo pds-modernos (OECHSLIN,
1999). |

A distribuicdo dos compartimentos € uma atribuicdo racional (sem sinais de

desperdicios aparentes de area comstruida, pois até isso ocorre) das finalidades dos

compartimentos em planta-baixa sfo fatores preponderantes nas analises e avaliagOes de
projetos. E, paradoxalmente, também, a impericia nessas habilidades de distribuir
fun¢des acompanha a insisténcia do controle de que s&o objeto. O controle ndo evita que
aparegam eiros. Esse tipo de orientag@o do ensino ndo tem como explicar por que taﬁtas
projetos de alunos de final de curso tém tantos problemas em elaborar plantas»béikas
coerentes, com dimensionamento adequado e distribuicdes de fungdes também
adequadas. Com tantos expedientes para atalhar o processo que vai do problema de
projeto ao acerto da solugio, torna-se até surpreendente que se fagam plantas erradzis. E
a mesma coisa que fazer erros de sintaxe e estilistica com programas de textos em
computador, j4 que a ortografia, em boa parte, pode ser corrigida automaticaméﬁte‘
Assim como aprender a manejar programas de textos ndo ¢ suficiente para prodﬁzir
literatura, fazer organogramas, planithas e levantamentos sdo insuﬁcientés e

inadequados para projetar. Porque o pensamento arquitetdnico néo se processa pelos

percursos da logica matemdtica e proposicional, mas sim por uma Idgica “iconica”, que

tem apenas algumas analogias com a primeira. Assim como na literatura ¢ preciso
produzir os vinculos entre as representagdes das agdes, pensamé:_nto e linguagem,
formando imagens literarias compreensiveis em termos de certas convengles (a
Retorica de Aristoteles sempre pode ser retomada), a arquitetura requer uma
IMAGINACAO PRODUTIVA para vincular representagdes do espago, desenho e estilo. E isso

esta muito longe daqueles procedimentos mecanicos.

O problema é edificar para o que podia se identificar, a uma certa época, com
uma demanda social, ¢ ndo edificar para uma demanda de expressdo arquiteténica. Uma
espécie de jacobinismo tecnicista construiu um clima psicolégico para proibir isso.

Dentro ¢ fora das faculdades.
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_E mais fécil ensinar, ou se dizer que se transmitiu conhecimentos com apoio no.

armazenamento de informagdes. O ensino de histéria da arquitetura ¢ também

duramente atingido pela deformac8io tecnicista, quando um professor pouco atento abre
mdo de um ensino critico e passa a trabalhar transmitindo conhecimentos, isto &,
informacgdes sobre a histdria da arquitetura que os alunos memorizam em parte, mas nio

conseguem relacionar com o que fazem, ou podem fazer, no atelier.

O ensino € deficitario na atualizag@io de saberes tedricos da arquitetura no atelier.
Porque essa atualizagdo depende de uma PRATICA PEDAGOGICA REFLEXIVA, CRITICA e

RECONSTRUTIVA. Se ela ndo for empreendida, tudo continuara como esta.

Uma vez que as disciplinas de historia da arquitetura e de estudo de arte ndo
enfatizam os modos de projetar, ou de organizar as composi¢des em arquitetura, mas
concentram-se em interpretagdes cientificas, sociologizantes, ou historicizantes dos
resultados das producdes arquitetOnicas e artisticas, o esvaziamento nas disciplinas de
projeto potencializa-se, mesmo com essas aproximagdes com as ciéncias humanas.
Nessas disciplinas tudo € visto sob o enfoque técnico, da edificacdo a composicio
arquitetonica (Bauhaus ou Ecole des Beaux-Arts). O que se aprende nelas? Se aprende a
projetar em geral? Ou se aprende a fazer determinados projetos com uma determinada

légica? E € isso, entdo, a formacéo profissional?

2.6.2. Das malversacdes da teoria da Gestalt ao esquecimento do saber-projetar

Sobre as disciplinas de projeto iniciais, apoiando-se em grande parte na teoria da

Gestalt, poderia haver coisa mais tecnicista?

Nao ¢ minha tarefa rastear os déficits de racionalidade da Gestalt neste trabalho.
Ficando apenas no nivel do seu emprego nos cursos de arquitetura — quando €
conscientizada pelos professores de que € a referéncia epistemologica de que dispdem
—, 0 seu objetivo geral é demonstrar que uma “boa forma” (nfo se sabe bem para que,
para quem ou por que € “boa”) é o que serd a “causa” do bom projeto. Nao ¢ exagero
afirmar que essa teoria se presta para dar legitimidade a assimilagbes deformantes,
daquilo que serfio os problemas de projeto nos proximos semestres. Os exercicios de
“estudo da forma”, ou “pléstica” orientados pela Gestalt procuram chegar a conclusdo

de que a “boa forma” é uma “lei”, exatamente no sentido positivista do termo. Assim,
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ela se imporia, independente da vontade ou das necessidades da razdo da subjetividade

que observa o mundo. As “leis da Gestalt” sdo vistas como existentes na realidade. Seu

carater pseudo-empirico (KANT, 1787a; PIAGET, 1977) escapa & conscientizac®o ¢ &

discussdo.

A Gestalt, como uma teoria da percepgdo, teve seu momento importante no
século XX. Mas desconhego obras importantes de arquitetura, ou mesimo de pintura, que
tenham se assumido gestaltistas. Obras de pintores como Johannes Itten (1888-1967),

ou de Paul Klee (1879-1940), que ensinaram na Bauhaus, foram submetidas a analises

gestaltistas, mas isso tampouco as qualifica automaticamente como boas. Uma analise

gestaltista pode ser feita de qualquer imagem visual.

Com 1isso, interrompe-se no nascedouro a possibilidade de uma APRENDIZAGEM
CRITICA nos semestres subseqiientes, uma vez que o campo de significagles e de
captagio de novos contetidos de abordagem da génese da FORMA ARQUITETONICA j& parte
do pressuposto que a INTERPRETACAO que a mente humana faz dos objetos estd dadla’:nos
préprios objetos, nas proprias formas, e que ndo ¢ um resultado de operagdes mentais, e
muito menos socialmente codificaveis. Por outro lado, isso se presta a um tipb de
subjetivismo individualista, que vai encontrar repercussdes noutros niveis, que

atrapalham a prética pedagogica: a questdo do talento, ou da “inclinagdo para”.

O modo inapropriado de trabalhar a teoria da Gestalt pode muito bem Jevar
alguém a crer que a visdo presta um servigo ao cérebro, informando-o das formas que
sdo “boas” e das que sfo “mas”. Um projeto arquitetdnico, ou uma obra de arte que use
as “boas” formas, serd “bom”, etc. Ou entdo, e isso ¢ apresentado pelos alunos como um
éxito, o projeto que apresenta um “jogo de volumes” (do qual ndo se sabem as regras)

ou uma “alternancia de cheios e vazios” ¢ imediatamente qualificado de “bom™.

Os fendmenos da visdo, acobertados pelo modo de emprego da teoria gestaltista
de apreensio da forma, sdo guindados sem qualquer problematizagdo ao nivel das
categorias estéticas da arquitetura. E ignora-se a tradigfio, com respeito acs trabalhos de

VITRUVIO (1987) e ALBERTI (1988), por exemplo.

Da “boa forma” o interesse dos alunos vai sendo deslocado para o “bom

projeto”. Sem que ninguém se detenha a pensar que uma propricdade (geomctrica ou

H
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cromatica) observavel num edificio ou projeto ¢ uma construgdio mental, elaborada por
operagdes com objetos e reinvestida nos objetos, além de ter passado, nesse retormno ao

n¢des de representagdes, compartithado pela cultura.

Mas dentro dessa otica tecnicista, o projeto ¢ o edificio belos ndo sdo falas (ou
escritos) frequientes dos alunos, ou entre alunos e professores, pois o tabu social de que
nfo se deve falar nessas coisas (porque sdo falsamente entendidas como “subjetivas”, ou

por outras razdes, até mesmo sexistas) ja conseguiu frear sua expressdo.

O “bom projeto” € aquele que “funciona”. Isso quer dizer, € aquele que tem um.

“bom zoneamento”, e aquele em que as definigdes estruturais (especialmente o
sionamento de pilares e vigas) estlo corretos, ndo comprometendo a estabilidade

dos edificios.

O “bom projeto”, em ultima analise, € o que se presta melhor para fazer valer

obviedades da técnica ou da vida prética, extra-arquitetonicas, demonstrando _que o

£xito social que a arquitetura promete atingir ¢ uma funcfic dessa estreita concepego de

“inteligéncia” (que &, no fundo, uma atalhadora esperteza infantil) ou da engenhosidade,
merguthadas numa espécie de ética protestante: assim como ndo ha desperdicios,

também ndo hé prazer.

Aqui, todas as obviedades arquitetonicas, como chamarei, sdo convocadas para
uma espécie coreografia retdrica verbal-visual: € dado destaque para o fato 6bvio de que
os recuos regulamentares, as normas de instalagdes de equipamentos, ou de Gbscrvéncia
de fatores ambientais, ou de outra natureza, foram todos seguidos a risca. Obvied:ades
mais comuns: os dormitdrios, num edificio, devem ser localizados de acordo com uma
orientagdio solar adequada. Por que no se faria isso?. A estrutura precisa ser estavel ¢
estar dimensionada adequadamente. Por que o contrério? O projeto deve abrigar todas
atividades a que se propde, e atender as finalidades. O que provocaria decises com
sentido contrario? Os requisitos de economia devem ser atendidos € os desperdicios
intteis evitados. Por que ndo? Acho interessante lembrar meus alunos, por excmplb‘ de

+o Ae

que em Roma Antiga, o arquiteto era condenado a reembolsar o cliente de qua‘f"m

excedente do orcamento combinado no contrato. Em dois mil anos, e sabendo-se que a

Idade Média ndo foi tdo obscura assim, sera que ndo ¢ mais possivel saber que
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implicagdes sociais estdo envolvidas ao se ultrapassar um orcamento previamente

combinado?

O resultado dessa retorica tecnicista e praticista € observavel nas apresentacdes

ptblicas de pmjetos de gTaduagﬁo na conclusdo do curso. Pensando em Aristéftéles

_c_g_xl_zfiy_ig. hz_i_i_nano sdo fundamentais para se t@r,,idé,la ;,,,das,,v.gqgcepcﬁes de éticav,, e 9,19.

“humano”, digamos, que estdo em jogo. “Este projeto ¢ como €, porque assim ele atende

todos os requisitos (0bvios) que ele tem que atender”, ou seja, “este projeto € dbvio,
porque ¢ 6bvio.” Esta Gltima tautologia nfio € verbalizada, mas fica sempre im

mesmo modo que € ignorado que muitos os projetos até nem podem ser considerados
obras de arquitetura, dada a orientagdio com que s#o feitos. Sua validade fica garantida
pela retérica invocada anteriormente nas justificativas (extra-arquitetonicas) do projeto.
Essa retorica ¢ aquela mesma que Gadamer critica: sem dial€tica, isto ¢, sem jogo
argumentativo, que ¢ substituido por duas implicidades: de que a exatiddo técnico-
cientifica jA estd validada de antemdo, e a da legitimidade pratica de um “bom-

mocismo”, que acaba por se tornar cinico, na mesma pratica social que o requer.

Como entfo o projeto pode ndo ser “bom™? A finica coisa que ndo encontra
justificativa, entdo, ¢ a inten¢io de fazer um “bom projeto™: por que alguém faria um
projeto ruim? E o que € mesmo um projeto ruim? E por que os projetos ¢ obras de
Miguel Angelo, Schinkel, Gaudi, Frank Lloyd Wright, Le Corbusier, Liucio Costa,
James Stirling e mesmo os de Niemeyer dispensam esse tipo de justificativas? Por que
ninguém questiona “o funcionamento” de uma catedral gética e ndo reclama que os
vitrais s3o dificeis de limpar? E como se a arquitetura, nesse horizonte das “grandes
obras”, ndio pudesse encontrar justificativa. As grandes obras seriam como
personalidades famosas, as quais o publico totemicamente admira, perdoando seus
vicios, desvios morais e outros comportamentos anticivilizatorios. A propésito, as
paginas 125 e 126 de NIEMEYER (1998), em que sfio narrados dois epi
“festivos”, digamos assim, um deles, envolvendo o juri dos projetos de Brasilia, ilustra
bem esse tipo de permissividade. Acreditando estar acima de qualquer critica, e
empregando uma linguagem que forga o leitor a concentrar-se em suas qualidades

ssoais, € ndo nas habilidades profissionais, esse autor pretende nfio apenas reafirmar

seu lugar entre 0s que merecem ser famosos, mas também estender essa evitagdo de




126

CRITICA PROFISSIONAL € FORMATIVA s suas obras. E suas obras representam, no século

XX, grandes €xitos da técnica, especialmente a do concreto-armado.

Mas nas faculdades, em geral, o HABITO ¢ este: obter seguranca para

_fundamentar as propostas nas justificativas técnico-cientificas.

O sentido dado por Aristoteles a héxis (habitus em Latim), tradu}zida
precariamente como “disposigdo”, foi revisado por Bourdieu: HABITO ¢ uma REGRA

TRANSFORMADA EM GENTE. Algo bem préximo do que Kant chamava de “mecanismo”.

E possivel educar para mudar esse habito? E possivel ensinar algo qué se.

aproxime de uma generosidade no fazer projetos e algum tipo de compromisso com a

obtengdo de prazer estético por meio dos projetos?

Néo ¢ necessario saber também como essas REGRAS viram gente? Isso ndo leva a
pensar nas adaptagdes das estruturas internas dos sujeitos? Néo seria de se perguntar
sobre os modos e possibilidades de ades3io a regras, suas alteragGes ao longo da

evolugéo dos sujeitos?

Com essas perguntas, elaborei uma agenda de questionamentos e os dirigi a
teoria de Piaget e a hermenéutica de Gadamer e Habermas. Com isso sera possivel falar,
mais adiante, em “aprendizagem social”, mesmo que a expressdo soe um tant
redundante. Esse assunto ¢ objeto dos ultimos capitulos. A aprendizagem social
corresponde bem a idéia de formagéo, tal como ela estd discutida no primeiro capitulo

de Verdade e Método, de Gadamer.

Nessa linha de questionamentos entra em pauta novamente o caso francés: por

que os franceses também se perguntam sobre COMO ENSINAR PROJETO?
Como eles buscam enfrentar sua crise?
Nas conclusdes da tese, discuto isso de novo, mais detalhadamente.

Quero sugerir com essa compara¢do que ha uma CRISE DE RACIONALIDADE
circunscrevendo o ensino de arquitetura em diversos paises, € que €ssa CriS€ S€

manifesta de modo diferente em cada pais e em cada contexto regional de cada pais.
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Ela envolve a identidade do profissional e 0 modo de dialogar com os saberés da

tradicdo da profissdo.

Conforme ja indiquei, no caso brasileiro, em fungdo das trajetorias histéficas
especificas do profissional arquiteto-urbanista e das correspondentes adaptaqﬁefs?i das
tradig8es da profissdo, essa crise atingiu o ensino de arquitetura de modo a poteucm zar
déficits endogenos (no tocante a organizagdo administrativa e a dotag@o de recursos para
equipar as instituicdes de ensino, por exemplo) e acentuar o isolamento, bﬁ o
distanciamento, do profissional brasileiro com respeito aos centros produtores da cuftm"a
(os profissionais acabam produzindo uma arquitetura cada vez mais huh&uﬁ a €
internacionalista). Na verdade, consumista, especialmente de novidades produ21das no
estrangeiro, € ndo € nacionalismo inconseqiiente pensar nos custos sociais que assuxhe a
construcdo civil num pais pagador de royalties, como o Brasil. No piano expreszivo,

acentua-se uma desconsideracfo das motivacdes/movimentos da sociedade e da cultura,

brasileiras e apresenta-se um formalismo vazio (falsificagdo ou ignorancia de valores

estéticos), acompanhado de uma compreensdo ingénua das finalidades sociais da

arquitetura.

A situagfo atual é um atelier (disciplinas de projeto) também esvaziado de
questdes de saber projetar e de critica arquitetdnica, acompanhado de uma produgéo
autéctone de teoria da arquitetura também imitadora de produgdes internacionais, sé que
pouquissimo expressiva em volume. Os manuais de teoria presentes nos planos de
ensino dessas disciplinas, sfo, na sua maior parte produzidos por estrangeiros. Sobre
essa matéria publica-se pouco em portugués. Esse paradoxo constela-se com aquele da

autorepresentagdo do arquiteto-técnico.

Os déficits do ensino que foram apontados no Projeto de Tese podem encontrar

ivas de superagio pela elucidagio dessa crise de racionalidade geral e

sua adaptagdo, ou tradugio no caso das institui¢des brasileiras.

E por isso que, neste trabalho, procuro, sempre que possivel, recuperar na
dimensdo do ensino, da microfisica do ensino, a alternativa para conduzir a pratica no

meio desses déficits todos.




2.7. Observagdes a outros questionamentos: o arquiteto deve continuar um
“técnico”, ou deve procurar sua identidade no encontro com a tradicdo da sua
prépria profissdo? :

2.7.1. Os questionamentos pés-modernos podem ser abusivos

Vede, pois, como pelas obras, e ndo pela fé somente, 0 homem se justifica! i
EPISTOLA DE SAQ TIAGO, 2:24.

Mencionei num item precedente o trabalho de KOPP (1990), a respeité :das

nuangas do Modernismo enquanto causa € enquanto estilo. Esse autor dirige-se cdntra
um certo posicionamento pés-modernoc que coloca TODOS os modernistas, de e ’mrda e
de direita, como alvo da mesma critica, que lhes imputa uma submissio inconaicxo_nai a
racionalidade técnico-instrumental, a qual somente a sagacidade pds-moderna f.t;eria
como desvendar. Acontece, mesmo, que ndo foi bem assim. Os modernistas alemﬁ‘eé de
esquerda, € com consciéncia social, trabalharam na antiga URSS até a muuanya da
politica cultural de Stalin, no inicio dos anos trinta. A Bauhaus alema, também;com
orientag¢do politica de esquerda, agiientou-se até a ascensdo do Nazismo. Para esse,é, o
modernismo era uma causa: procuravam alternativas nos projetos arqui eténico_sv €
urbanisticos que enfrentassem as modificagdes sociais que estavam ocorrendo emfsﬁeus
paises. Seu objetivo era suplantar ou propor alternativas as cidades européias em qﬁé as
massas operarias apinhavam-se nas chamadas “casas de aluguel”, com densidadés de
ocupagio de até 4,5 pessoas por compartimento, que era considerada intolerz’wéil na
Europa. Por isso, iluminagfo solar, ventilag8io ¢ espagos dimensionados adequ auam»n

passaram a ser VALORES da arquitetura modernista. Por parte dos modernistas franceses
de direita, em cujas fileiras coloco o polémico Le Corbusier, ou de esquerda, Qémo
André Lurcat (1894-1970), a Arquitetura Moderna era um estilo. O recurso a
justificativas técnicas serviu para legitimar, especialmente na Franca, a adesfio a hma
vanguarda que se opds ao academicismo burgués, que era fortissimo naquele pai:si. O
Ecletismo do século XIX tinha grande aceitagio entre os empresarios da constru¢do ic'ivﬂ
que investiam ma produgdo das chamadas “moradas modestas”, as quais tinham
organizagdes em planta-baixa burguesas, compartimentadas, e fachadas ecléticas. Isso &
o0 que torna compreensivel a famosa frase de Le Corbusier: “arquitetura ou revolugdo”,
num livro lancado em 1923, no qual ele procura justificar uma adeséo a uma arquitétura

modernista. Essa obra, Vers une architecture, ¢ uma das mais interessantes do século
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XX, representando um momento de autoconversdo e de tentativa de cateques:e‘; ao
mesmo tempo, ndo a uma causa, mas a um estilo. No Brasil foi essa influénc \‘que
predominou. A estrutura de comunicagles ¢ divulgagbes dos CIAMs (\,Gnéx,gsses
Internacionais de Arquitetura Moderna), a partir de 1928, contribuiu mais ainda para
que os principios arquitetonicos modernistas, enfocados como estilo (mesmo que aiéuns
CIAMs ndo tenham tido essa abordagem), sem uma abordagem da arquitetura c’iﬁe a
caracterizasse pelas fungdes e pelo seu valor de uso, acabou fazendo com ”u\, 08
modernistas de direita ficassem mais conhecidos no Ocidente. Le Corbusier ¢ muito
mais conhecido do que Hugo Hiring (1882-1958), por exemplo, quanto menos
especializado em arquitetura for o contexto em que se discutir a historia da cuiturzjt do
século XX, mesmo que a contribuicfic de Haring seja nfio menor do que a do mest_ré, e,

sem davida, muito menos superficial.

A critica pos-moderna ¢ abusiva quando critica a Arquitetura Modefﬁista
colocando no mesmo nivel os “estilistas” e aqueles que encaravam a arquitetura cémo
uma causa, € que contribuiram numa melhoria significativa das condigles de
habitabilidade dos assentamentos que projetaram e construiram. Ao estrelismo de Le
Corbusier deve-se acrescentar que nem tudo que ele projetou foi construido, € que com
muitos de seus contemporaneos, que inauguraram, como ele, o bairro de “’asbenhm de
Stuttgart, em 1927, aconteceu ¢ contrario, isto €, tiveram muitos projetos efetivaménte
construidos. Contra tudo o que se possa dizer da Arquitetura Modernista (oui do
chamado “Estilo Internacional”), ndo se pode esquecer que houve melhorias ;nos
processos de edificar fundados naquela racionalidade técnica. E que essas melhorias

tiveram repercussdo social, a qual precisa ser analisada adequadamente nos :»";eus

diferentes contextos para ser compreendida.

A critica pés-moderna, ingénua ou maliciosa, precisa levar em conta que esse
perfil do arquiteto técnico corresponde apenas a uma dimensdo da arquitetura, que é a
da técnica. Aquelas habilidades que integram a técnica com seus possiveis sentidos
compdem o petfil artistico do arquiteto. Assim como uma racionalidade alargada mostra
os niveis em que se esgota a racionalidade técnico-instrumental, um perfil profissional
também alargado, cujo delineamento esté nos seus inicios atualmente, podera prcteﬁder

integrar na dimensfo artistica da arquitetura aquele perfil de técnico, que ainda estd

preso aos seus paradoxos. A formagdo que preconiza o arquiteto técnico considera, de
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modo atalhado e equivocado, que a dimensdo técnica ainda pode integrar tod@é 0s
aspectos da arquitetura. Por outro lado, criticar o perfil de técnico com cnncepgﬁ;e% de
arte ¢ de estética, como se estas também pudessem compor uma dimensz’{di da
racionalidade que estivesse dissociada das demais, ou pelo irracionalismo pré-kantfiéno,
partindo de criticas populistas ou de certa pieguice roméantica, como fizeram al_éuns
anglo-saxdes, ndo contribui em nada para a ultrapassagem de uma crise de identidade

profissional que os arquitetos vém experimentando nos Gltimos cento e cingiienta anos.

2.7.2. Aproximacdes entre a arquitetura e a drea de comunicacfio pederiam ir alem
do impasse “técnico” ou “artista”? :

A vpartir daqueles questionamentos pos-modernos a arquitetura, comega a
aparecer com mais clareza a necessidade de uma espécie de raziio pratica para orientar o
ensino da arquitetura. Isso seria um passo para o alargamento da racionalidade na

formacdo do arquiteto.

A questdo ¢ construir argumentos fundamentados para que se crie uma

disposi¢io de mudar HABITOS, para abrir novas possibilidades de ensinar projeto.

O saber profissional j& tem alternativas, tanto que a profissdo chegou onde
chegou. Entupir os curriculos com histéria da arquitetura também ndo adianta. A

questdo € o uso, a razio pratica que se da a historia nos ateliers contemporaneos.

Se eu fosse sugerir modificacdes curriculares (o que esta tese deliberadaniénte
ndo faz), entdo, poderia propor aproximagdes com propaganda e publicidade, ja qﬁe a
pesquisas, como a de POLIDORI; PRESTES; SCHRAMM (1993), mostram que um
consumidor pouco exigente com relagiio aos produtos que o arquiteto-urbanista ofe_rece
convive com um arquiteto que se autorepresenta como mais como técnico do que c'ofmo
artista. A racionalidade técnico-instrumental nfio ¢ exclusividade dos arquitetos. Eia é
um fendmeno social muito mais generalizado do que a pequena abordagem do caso do

arquiteto deixa entrever.

Feitas essas ressalvas todas, as criticas pés-modernas a concepgdo tecnicista €
funcionalista, devem permitir-me sair deste capitulo com mais um argumento a favor da

idéia de um ensino reconstrutivo, que reorganize os contetidos do passado. Isso ¢ yma

espécie de antecipagio da resposta 4 questio acima. A énfase teria que ser na
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racionalidade que puxa o passado, porque ela € critica do presente e, por ser critica, se_

teconhece mutdvel e incompleta; s6 uma tal racionalidade pode encontrar aquilo que o

passado congelado nfio emite por si mesmo.

A formagdo do arquiteto podera, ainda, buscar referéncias quanto a seu perfil

profissional noutras profissdes, mas meu posicionamento é que o_saber construir, sabe“
m

desenhar e saber estilizar o desenho sfo as habilidades form

adoras por exc

arquiteto, ndo sendo uma prioritaria a outra. Sem essas habilidades nem ¢ posSivel
reconstruir em arquitetura as informagdes que estfio disponiveis através de pesquisas de
outras areas, que compdem os curriculos: sociclogia, fisica, matematica, estruturas de
concreto-armado, aco e madeira, etc. Sem conhecimento de obra ¢ de desenho o
estudante passa por essas matérias cartorialmente, e as disciplinas de projeto, se néo
trabalham com interpretacfo estilistica da arquitetura, transformam-se numa pratica
vazia, sem contetdo, onde os estudantes ndc se acham nem técnicos nem artistas

competentes, para resolver problemas concretos de projeto.




3. Campo profissional, perfil profissional e transformacdes na
autorepresentagio do arquiteto — por que ainda é necessdrio pensar
uma formacio reconstrutiva e critica para o arquiteto :

RASTEAMENTO: AS TRANSFORMACOES NA AUTOREPRESENTACAO DO ARQUITETO“? NA

TRADICAO DA PROFISSAQ E SUA RELEVANCIA PEDAGOGICA

O problema das transformagdes na autorepresentacdo do arquiteto € bast:ainte
complexo e tem uma longa historia, que comega em VITRUVIO (do século 1, ed. aiémﬁ
de 1987), que ¢ o primeiro classico de que a arquitetura dispde. Os trabalhc{sf de
ALBERTI (1988), VASARI (1993) ¢ DE L’ORME (1643) sdo também referé:iéias
obrigatorias sobre esse assunto. DE L’ORME (1648) poderia ser mais trabalhado; se
esta tese fosse a respeito do perfil profissional, porque esse arquiteto, do século XVI, na
verdade, foi um dos que contribuiu bastante, & sua época, para a consoclidagic do steﬁ;tus

profissional.

Na area de historia geral da arquitetura, as principais fontes para o presénte

capitulo foram FLETCHER (1996), KRUFT (1991) ¢ BENEVOLO (1984), ¢ também
KOSTOF (1977, 1985). Os depoimentos de MOTTA (1974), ARTIGAS (1974), a




reunido de entrevistas de XAVIER (1987), relatorios do Instituto de Arquitetos do
Brasil ¢ o trabalho de BITTENCOURT (1986) — sobre a questfio ideﬁlégiéé:l da
Arquitetura Modernista no Rio Grande do Sul —, s#io fundamentais para a anéh'fs{e do
caso brasileiro, complementando os trabalhos de sociélogos (DURAND 1972
CORADINI, 1997). ;

O trabalho do suigo PFAMMATTER (1997) ¢ imprescindivel para qué se
entenda o processo de formagdo do arquiteto moderno, explicado por esse autor aﬁévés
da andlise das escolas francesas da época da Revolugio de 1789. E o tmico autﬁr{ que
encontrei que encara o problema pela dimensdo pedagogica, pois, além de afqujtéfo, é

também pedagogo.

Sobre os problemas que cercam a pratica profissional do projeto e da ?E sua
duplicagdo no meio académico, sdo importantes os trabathos de SILVA ( 1986) e
BICCA (1984), e mesmo o de FERRO (1982). S&c poucos os autores da arquiteturafque
se preocupam com a dimensdo social do projeto, do ponto de vista das suas reh{:ées

com os processos de organizagdo do trabalho de construcéo.

PR A

(1977), GELERNTER (1995) ¢ CORONA MARTINEZ (1990). Eles sdo, de qualquer

Nao ¢ meu problema analisar a centragdo epistemologica de autores como ZEVI
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modo, contribui i indiveis quanto a informagdes sobre a origem das decisdes
arquiteténicas, mesmo que nem sempre considerem que esse problema tenha sido objeto

de interpretacdo diferenciada em épocas também diferentes.

As leituras de PIAGET (1932), HEIDEGGER (1964), GADAMER (1960/ 1990,
1976), APEL (1989) ¢ HABERMAS (1985) sfio as bases do meu olhar critico zZaos

problemas da autorepresentagfio social € no campo pedagdgico do arquiteto. Autores
como MARCUSE (1964), ou ADORNO (1951, 1965), ndo sdo referidos neste capitulo,
mas suas criticas 2 Modernidade s3o uma leitura de fundo que também orientou meu

olhar nas questbes que so tratadas a seguir.

PANORAMA DA QUESTAO: A FORMACAO DO ARQUITETO MODERNO E SEUS VINCULOS CQM A

CIVILIZACAO DA EPGCA BA CIENCIA

O primeiro objetivo deste capitulo € mostrar que a formacgdo do arquiteto

moderno n3o se deu espontaneamente. Os vinculos da profissio com as sociedades




fizeram uma espécie de moldagem dos perfis profissionais, de acordo com cadaﬁﬁ;ais,
com base nas estruturas sociais precedentes, conforme esses paises alinharam éuas
arquiteturas e campos profissionais ac sistema internacional. O chamado Eétile
Internacional (em certa época) teve a pretensdo de representar esses aiinhamentéé. A

vida moderna dever-se-ia equiparar uma arquitetura moderna.

A compreensdo objetiva das transformagdes do perfil profissional, analisada por
sociologos e historiadores, serd equacionada na questfio pedagdgica ¢ moral, que € o

problema da tese. Ainda que as explicacdes sociolégicas sejam verdadeiras ¢ legitimas,

do ponto de vista de uma instrumentalidade para a pedagogia, 0 que sempre sobra para
esta Gltima € ter que operar nesses registros pratico-morais. Concordemos ou ndo éom
as explicagdes sociologicas, ou historicas, a tarefa pedagdgica, por exceléncia, continua

sendo pratica, além de preocupar-se com a orientacio para o futuro.

Assim, a0 encontrar explicagdes para os desencontros das transformagdes no
perfil profissional do arquiteto com as tradigGes da profissdio, o presente capitulo servird

de base para que se possam propor intervencdes de reencontro.

As conseqiiéncias das transformagdes sociais e da autorepresentagéo do arquii;eto
sociologicamente explicadas precisam ser reconstruidas nos niveis praticos dos ateli:ers,
principalmente. E por meio das aprendizagens de projetc que se podem intradﬁzir
modificagdes na pratica profissional, uma vez que as disciplinas de projeto AIND_A se
propdem a ser uma sintese do contetdo formativo da profissdo, mesmo que haja
controvérsias a respeito entre as comunidades de arquitetos. Elas sdo a sintese, pdeue
deveriam organizar-se em torno da pratica de DESENHO, ainda que ndo o faqam. na

préatica.

As reflexdes deste capitulo vdo somar-se & discussdo dos déficits de

racionalidade do ensino. Aponto um pouco mais detathadamente as raizes ;idas
colonizagdes da pratica pedagégica pelo sistema, levando a algumas reflexdes no pléno
da ética pedagégica, sem precisar recorrer novamente 4 uma critica cultural, como ja fiz
no Projeto de Tese, apoiando meus proprios dilemas com a pedagogia da arquitetura nos

trabalhos criticos de Marcuse € outros autores da Teoria Critica.
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Creio que € possivel reconstruir certos patamares de racionalidade humanista,
apesar das explica¢les socioldgicas darem a entender que a colonizagdo do sistema é

sempre mais forte do que as resisténcia que o mundo da vida lhe opde.

O segundo objetivo do capitulo € mostrar o intricamento da pratica pedag()ﬁgica

<

de laissez-faire com a génese da profissdo, e os desdobramentos e particulari agée
disso no Brasil. Isso é um pouco diferente do que foi trabalhado no capitulo precedénte
No presente capitulo trata-se de mostrar o laissez-faire do presente como se E_fésse
ampliado, que se estende ao tratamento epistemoldgico da arquitetura, criando m"na
espécie de vale-tudo por dentro da prética profissional. A histéria mostra que nem
sempre foi assim. A analise que fiz dessa questdo procura marcar pontos de encont}o €
desencontro com a tradi¢io da profissdo. As reconstrugdes que se fizeram dessa tradigdo
no Brasil dependeram dos modos de interpretagdo da problematica nacional e de cémo
foram estabelecidos os vinculos entre o que se convencionou chamar de arquite{ura

brasileira, com a arquitetura internacional.

3.1. O laissez-faire no atelier de arquitetura como uma generalizagdo apressada e
reducionista da racionalidade técnica no campo pedagégico estruturando a pré-
compreensdo da formacdo do arquiteto técnico :

.. ou se trabalha com uma teoria pedagodgica de fundo metafisico, sobreposta a - :
pratica, na medida em que a orienta finalisticamente, ou se coordena, temética e
metodologicamente, algumas generalizagdes apressadas, originadas das ciéncias,
especialmente as sociais, que promovem ora uma visdo cientificista e reducionista da

pratica educativa, ora um praticismo totalitario e anti-intelectualista. (MARTINI, 1996, p.

10)

A reconstrugdo pedagégica do saber da arquitetura, que serd proposta no final da

tese, pode ser pensada em duas dimensdes fundamentais: 1) a de uma articulagéo entre
teoria € pratica e 1) a de uma critica produtiva das ideclogias, tanto no uaﬂpﬁ da
arquitetura, quanto fora dele. Para isso, ¢ preciso apontar 0s pontos cegos da pratica de
ensino predominante nas faculdades de arquitetura, pautada, de modo mais ou menos

consciente, por um tipo peculiar de laissez-faire, que forma técnicos.
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Nesta se¢do, trata-se de indicar brevemente as ideologias que estfio na origem

das condigdes de adesdo a um modelo laissez-faire, por parte das faculdad%cé de
rquitetura brasileiras. Contrariando a imaginac8o pedagégica do senso comum

académico, na qual o laissez-faire poderia formar artistas, ou algum tipo de proﬁssfipnal

critico, engajado em lutas emancipatdrias, aquele modelo pedagogico acabou serVindo

para formar um profissional pratico, especialista, com uma ingénua fé nos efeitos da

técnica. Os resultados de uma formacfio artistica e da critica (social) também

demonstrariam o desdobramento das subjetividades, o que teria como resultado

arquiteturas de autor. Contudo, chegou-se ao final do século com €ssas posi(;ﬁes

invertidas: T) a-eriagdo-arquitetonica-€¢ minima, pois.o. seculﬁ XX (como_um todo) néo
conseguiu. proporalternativas arquitetOnicas . convincentes. ao. racional=funci '
(JOHNSON, 1994), as quais pouco, ou sequer, foram exercitadas nas faculdades que
ndo foram os locais de vanguarda; IT) os..

Anviabilizam a busca de uma arquitetura de aut,,g,_r__,__,,,gmg_@gwaw,, assificagdo de um. gosto.

arquitetdnico internacionalizado e pouco receptivo a particularismos.

E possivel ver no modelo pedagégico de laissez-faire um plexo. de

reducionismos, desde a origem.

Partindo do campo da pedagogia, mas ji colocados no campo da pratica do
nsino da arquitetura, aponto a seguir a constelagdo dos pontos que identifico como

fundadores da préatica de laissez-faire do arquiteto-técnico:
A} PRATICISMO INGENUO"

Concepgdo de que basta fazer, para que o que ¢ feito seja bom. Ea conﬁrma@ﬁo,
numa pratica objetivante, que a obra ¢ mais importante que os conhecimentos que the

ddo origem.
B) ELIMINACAQ OU OCULTAMENTO DA TEORIAL!

Esse processo teve origem no final do século XIX, com a substitui¢do da teoria
classica da arquitetura (anatomia dos edificios, conhecimentos de construgdo e de
composicio, integrados ao desenho) por varias matérias tecnicas ¢ estudos
especializados de histéria da arte e da arquitetura. A recepgdo do Movimento Moderno

no Brasil, acritica, na sua maior parte, mais como um estilo do que como uma “causa”
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(KOPP, 1990), acentuou mais ainda o tratamento da teoria arquitetura como um
intelectualismo dispensavel. Do ponto de vista de uma ideologia tecnicista-populista, a
teoria ndo serviria para a obtenco de resultados de “arquitetura para as massas”. Pelo
lado da cultura das elites (liberais) nfo hé interesse em que se aprenda teoria, porque a
democratizagdo desse tipo de aprendizagem atenta contra a manutencdo das hierarquias
nas organizagdes da categoria profissional. Pelo lado do psicologismo escolanovi?s‘c:a, a
teoria, pelo disciplinamento intelectual que ela implica, ndo ¢ enfatizada, porque $eus
sistemas sdo sentidos como aprisionadores, ou castradores, uma vez que essa ideo}bgia

privilegia a ac8io dos estudantes, mesmo que ndo acompanhada de reflexdo.

C) CENTRACAO APARENTE NO ALUNQ: INDIFERENCA E SUPERPROTECAC

A relagdo professor-aluno, simétrica apenas nas aparéncias, € parte integrante do

modelo pedagogico laissez-faire. Para ndo ter que enfrentar os desafios dessa re}ac,ié, 0s
professores apostam na capacidade, no talento individual de cada aluno, como
determinantes de suas capacidades para aprender. Se o talento € inato ou proveniente do
meio, tanto faz, porque a atitude para com os alunos se d4 na mesma atmosferei de

“cordialidade”. Aos alunos ¢ proposto um desafio (o de fazer um projeto, por exemplo),

sem a preocupacdo com as condigbes de cada alunc para entender e responder

_profissionalmente aquele desafio. A evitagdo de criticas aos trabathos do alunos ¢

sistematica. Quando ha critica, ¢ sem critérios explicitados, configurando, na eticidade
daquela simetria de relacionamsntos, uma espécie de superprotecio, com a manutengdo
da ingenuidade tedrica e profissional dos alunos. Essa centra¢do do processo naquil

que seriam as aprendizagens dos alunos admite, portanto, desvios autoritarios.
D) RETIRADA DA INTERFERENCIA DO PROFESSOR:

Um extenso psicologismo pode ser convocado para justificar isso. Desde teorias

da criatividade, até mesmo as teorias de Piaget.

O ndo-intervencionismo do professor reforca praticamente todos os déficits
presentes na formagdo do arquiteto, que sdo trazidos pelas diferentes vertentes
ideolégicas, da educagdic, ¢ da arquitetura, que se misturaram ao avango de uma
racionalidade técnico-instrumental na cultura como um todo, desde o final do século

X




E) IDEOLOGISMO — ACRITICISMO:

Auséncia de reflexdio sobre o mundo da vida, e da prépria pratica educativa.

Contaminagéo da pratica educativa pelos sistemas de opinido hegemonicos, que tendem
a conformar-se ¢ a confirmar-se no status quo. A ideologia bloqueia a critica, por
cegueira com respeito a outras possibilidades de agir e pensar. No circulo fechado do
acriticismo—ideologismo ndo hd a possibilidade de formagdo de um patamar de
refiex@io que permita avaliar resultados das agSes além da exatiddo técnica (tanto tedrica
como procedural), ndo se atingindo a possibilidade de refletir eticamente e
esteticamente sobre a arquitetura. No campo da arquitetura, isso foi possivel pelo
destruicdo da teoria da arquitetura do século XIX e sua ndo-reconstrugdo num saber que
reintegrasse as possibilidades descartadas pelo Movimento Moderno, tanto na sua

dimensdo de “causa”, como na de “estilo” (KOPP, 1990).

Para esta analise, tomei como referéncia um texto de MARTINI (1996). Na sua

de reconstrugio de um paradigma filosofico para a educagdio contemporinea, a

, utiliza uma matriz de analise que combina uma critica das ideologias (liberal-

cristd, escolanovista, tecnicismo e populismo) com outras duas dimensdes ndo

logocéntricas da agfo comunicativa-educativa, a do eros ¢ a do ethos pedag(’)gicd. A
primeira diz respeitc ac “investimento ativo e criativo organizador ¢ integrador d

desejo de educar”, ¢ a segunda ao “conjunto de disposi¢des, motivagdes e atitudes que

conferem um carater ao educador, confirmando-o em sua habilidade e seu valor como

um bom membro da comunidade humana” (MARTINI 1996, p. 16).

Nio se trata de buscar e encontrar na histéria da educagdo e da arquitetura,

causas para uma situagﬁo presente, mas sim indicar que a coincidéncia_entre o

nificagdo da educacfio (especialmente p lo

psicoiogismo escolanovista) € signiﬁcativa, nos termos do que se pode chamar de

“avanco da racionalidade _técnico-instrumental”, cujas criticas (bem ou mal

fundamentadas), a partir dos anos sessenta, ficaram canhecidas como “pos-modernas”.

O texto de MARTINI (1996, pp. 10-11) traz uma rememoragdo do processo das
discussdes em torno do projeto de universidade que foi implementado no final dos anos
sessenta. A autora mostra que houve uma espécie de transposigfio dos hébitos “feudais”

de controle de saberes, por parte dos antigos catedriticos, para uma estrutura




pedagoégica e administrativa “modernizada”, mas limitada nas suas possibilidadﬁcis de
reflexdo epistemoldgica e critica. A ago do governo autoritario de 1964, que suprgiiinira
as experi€ncias ¢ propostas de gerar um saber universitério “esclarecido”, que pu ;esse
ser “reconstruido em diversos niveis pelo trabalho da filosofia e das ciéncias”, subsitituiu
um projeto democratizante de universidade pelas orientagdes das instituigdes financeiras
internacionais. A autora sintetiza (MARTINI, 1996, pp. 11-12): “Se, por um | ado
expandiu-se a pesquisa ¢ os programas de pds-graduagdo, ndo houve a esperada
_methoria na graduacfio, apenas incrementada quantitativamente. Se aumentou a
racionalizagdo tecnologica do trabatho na universidade, a burocratizagio e a.
departamentalizaco __ provocaram __ora _ competigdo  excessiva, ora

pseudoparticipacionismo, estando ainda por ser inventada uma forma democratica que.

_preserve a especificidade do trabatho académico, cuja caracteristica ¢ a liberdade de

_investigacdo e o estimulo a busca do conhecimento.”

Minha interpretagdo disso, ao considerar o caso da arquitetura, € que a refo.rma
universitaria de 1968-69 apenas permitiu que aquele modelo pedagogico de laissez—ﬁzire
acomodasse a substituigio dos aspectos humanisticos do perfil profissional (artisticos e
criticos) por uma adesdo & ideologia da técnica, pois isso j tinha ocorrido, sob outras
formas, fora da universidade. O termo ideologia estaria muito bem empregado ai,E As
condigdes da universidade “reformanda” (CUNHA, 1988) e as transformagGes no pérfil
profissional do arquiteto, conduzindo a uma tecnificagio e esquecimento da teoria, que
j4 estavam sendo tragadas desde o final do século XIX, em diversos paises,

retroalimentaram-se reciprocamente, no caso brasileiro.

No plano da educagio, MARTINI (1996, p. 12), ao fazer uma “critica das
ideologias” da formagdo do professor, no Brasil, desde o inicio da era republicana,
identifica quatro configuragdes fundamentais: a liberal-cristd, a escolanovista, a

tecnicista e a populista. Ndo reproduzirei a totalidade de sua andlise aqui.

No ethos pedagogico ESCOLANOVISTA pode ser encontrado o praticiémo
objetivante da pratica dos ateliers da arquitetura. Mas ¢ na esfera do eros pedagogico da
ideclﬂé\ig LIBERAL-CRISTA que os tragos individualistas, romantizados ' na
autorepreé%ﬁtagéo do arquiteto “artista” podem ser procurados. A psicologia do ensino,

trazida pelo escolanovismo serve de palco e catalisador dessas orientagdes, fundindo-as




num habito de laissez-faire. A contribui¢do da ideologia TECNICISTA, mais recente,
“reduziu o ethos pedagogico as regras metodologicas ¢ de planejamento, fracionaﬁdo a

€ a aclo educativa em &tomos operativos, objetivaveis, suprimi

subjetividade do professor como a do aluno e, sobretudo, a possibilidade de reﬁexao

escola poderiam ser res_umxdab;,a contratos de cumpnmentawde_augeitms, Assim como
pela ideologia escolanovista um metodologismo ativista aparentou dar um tratamento
cientifico e democratico a educacdo, pelo tecnicismo, processos atomistas de

treinamento, associados & importagdo de materiais e artefatos técnicos, simularam

inserir a educagfo na era tecnologica.” (MARTINI, 1996, pp. 13-14)

Por fim, MARTINI (1996) aponta a contribuicio da vertente ideolégica
populista. Na sua interpretagdo: “A agressdo do autoritarismo a educagdo € aos
professores, manifestada pelo desmontamento do sistema publico de ensino ¢ pela
proletarizagdo dos professores, quer pelos baixos salarios, quer pelo pouco acesso aos
bens culturais e a totalidade da propria ac¢éo educativa, provocou uma reagdo coletivista
e anti-intelectualista. (...) O eros pedagogico populista sufoca o sujeito do conhecimento
e desvaloriza a agfo educativa, enquantc criacfo do espago objetivo da construciio do
conhecimento.” (MARTINI 1996, p. 14) Mas, certamente, 0 mais importanteE do
pupulismo para essa matizagdo de um modelo pedagégico laissez-faire, esta em que: “O
ethos pedagdgico populista voltado para a reciprocidade e simetria das relagdes

ofessor alunoc, omite a assimetria inicial da agfo educativa, confundindo agﬁe
educativa com pratica politica. O espago pedagégico ¢ o locus da transmissdo e da
critica aos conteudos e valores culturais em que professor e aluno t€m papéis deﬁnidos
inicialmente assimétricos, sendo a simetria uma aspiragdo constante. Isso ndo 0COITE Na
pratica politica em que a simetria € o pressuposto do jogo de forgas democratico.”

(MARTINL 1996, p. 14)

As conclusdes de MARTINI (1996) quanto as interpretagbes da pratica

educativa na universidade, pela critica daquelas quatro configuragdes ideologicas,

ermitem conceituar o que chamei aqui de modelo pedagdgico de laissez-faire, porqu
o deixar-fazer, acobertado pelo tecnicismo mal fundamentado, € o seu trago dominaﬁte,
tanto na sua vacilagio com respeito a uma disciplina intelectual na construc¢do do

conhecimento, quanto a sua normatizagiio em hébito.




3.2. Processos (historicos) de negacgéo da tradi¢fio da profissdo

3.2.1. O paradoxo da tradicfio e seus riscos para os arquitetes — 0 problema Id‘:a
Arquitetura Moderna poder ser compreendida como a vinica arquitetura que
sempre existiu

Até o Movimento Moderno, a arquitetura (enquanto producio dos arquitejios)
vinha incluindo novos programas e novas exigéncias da “vida moderna” no Eclctisﬁino.
O modo de pensar o projeto eclético tinha condig@es de suportar isso €, ac mesmo
tempo, de oferecer alternativas aceitdveis de edificagdes em termos de gostcés e

modismos da época. Isso foi uma realidade internacional, até 1930, aproximadamente.

As realizagOes da Arquitetura Modernista eram pouco numerosas nessa €poca,
os CIAMs (Congressos internacionais de Arquitetura Moderna) haviam comegado|em
1928 ¢ a inauguragdo do bairro de Weissenhof, em Stuttgart, com trabalhos de alguns
que se tornariam mestres (ou heréis do Movimento Moderno) havia sido em 1927 No
Brasil, as primeiras realizagdes de Warchavchik (1896-1972) sdo episodios aiilda
isolados, nos anos vinte. O Movimento Moderno ganha espago no ambiente cultural §:das

elites com a primeira passagem de Le Corbusier pelo Brasil, em 1929. Licio Costa, g’ipor
essa época, passara a interessar-se pelas idéias de Le Corbusier (LAMPUGNANI, 19?89,
p. 83), e em 1930 foi nomeado para a dire¢do da Escola de Belas Artes do Ribj de
Janeiro, convidando, em seguida, Warchavchik para a catedra de Arquitetura déssa

escola e associando-se com ele na elaboragfo de projetos de residéncias modernistas

A medida que essas realizagSes modernistas vdo sendo convertidas em MODEfIéOS,
que sintetizam ideais da vida moderna, e que vio sendo patrocinadas pelas clﬁes de
cada pais, o0 Movimento Moderno vai se expandindo cada vez mais (FLETCHER 1996,
pp. 1532-1150). As formas de expressdo arquitetonica adotadas romperam com a
tradicfio eclética no plano visual. Conhecimentos técnicos precedentes que serviaiﬁ de
base para as novas tecnologias modernistas ou foram abandonados, ou foram esq"°01d05
como tradi¢do. Através deles, contudo, é que as préprias tecnologias novas puderamg_ ser
adaptadas. O concreto-armado por exemplo, néo foi inventado pelos modernistas, mas

seu emprego extensivo e colocagio & vista serviram de emblema para a Arquitetura

Modernista. O repertério de formas ornamentais do Ecletismo, esse sim, foi sucateado.
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Aquilo que ndo foi conscientizado, desse processo de cancelamento do aﬁritigo
em detrimento do novo, voltara sob a forma de autoccntrad;g-ﬁo performatiifé na
Arquitetura Modernista, € se vera, entdo, um Le Corbusier atendo-se com sist mas
modulares inspirados na matematica e geometria da Grécia Antiga, um Mies van der
Rohe empregando ornamentos disfar¢ados de pegas estruturais, um Ermnst May recriaindo
tipologias de espacos urbanos tradicionais (ruas € pragas) em bairros modernistas, ;-atc.,

enfim, tudo o que serviu para o regozijo das criticas pos-modernas.

A Pés-Modernidade, a partir dos anos sessenta, vai denunciar as rupturas CéM a
tradi¢do, enfatizando o aspecto de falsificag¢io das tradigbes (VENTURI, IZENG UR
SCOTT BROWN 1977, por exemplo), fazendo criticas as obras e as ideologias §:des
arquitetos. Contudo, na tradi¢do, no transmitir de uma geracdo a outra, praticamenteg:nﬁo
vdo aparecer dentincias: 0os modos de ensinar € aprender acabaram pautando—se: f)e}o
laissez-faire, j& mencionado, deixando que os cinco principios de Le Corbusier (plam
livre, fachada livre, pilotis, janela continua e terrago jardim) configurassem uma ‘;o;;tra
tradi¢do, ou a unica tradi¢do possivel. Pelo menos por um bom tempo. Para atendier a
mudanca de gosto das elites, que os proprios arquitetos ajudaram a promover, | fora
necessaric encontrar um novo modo de formar arquitetos, combinando algumas cmsa
da  ENBA francesa, a nfo  completa  inteligibilidade da §_arte
cubista/neoplasticista/construtivista da Bauhaus com principios de laissez- aire
peuagogicc; l‘iSpna s no Romantismo e nos comportamentos pro sionais adcquados a
uma sociedade de livre-concorréncia. Nessa adaptagio camalebnica, em muitos
aspectos, 0 que se arriscara e se perdera fora justamente a tradi¢do, a continuidade §idas
transformagdes conseqiientes: o camaledo identificou-se com sua Gltima aparéncia e

“perdeu os arquivos” do seu programa de mudar a propria aparéncia.

A sintese entre planta-livre, fachada-livre e pilotis, ou seja, apoiar a ediﬁczifgﬁo
em pilares independentes das paredes divisorias internas ¢ das paredes externas, vai
substituir os intricamentos dos elementos de composigfo ¢ de arquitetura do Ecletis;ﬁo e
do Proto-Modernismo. Assim, as dificuldades que um arquiteto tinha que enfrentar para
adaptar um edificio complexo, num terreno urbano também complexo (muitas Vé%ZGS)
sio eliminadas pela conversio do edificio num prot6tipo em forma de caixa,é ou.

montado a partir de caixas menores.




O ESQUECIMENTO DA ARQUITEURA COMO DISCIPLINA

Esse € o lado negativo do laissez-faire.

Uma vez feita a introjecdo de principios compositivos definitivos %; do
modernismo, 0s processos de aprendizagem desses principios passam ao esqucciménta
automadtico. Os principios da arquitetura modernista foram aprendidos pela negagz?_u} do
Ecletismo e do Proto-Modernismo, ou seja, pela negacio das referéncias historico-
cuturais na edificacdio, eliminacdo dos ornamentos e dos intricamentos formaiég: em
planta-baixa ¢ em niveis. O figurativismo arquitetonico ¢ substiuido por um

abstracionismo.

Quem gosta e consome arte e arquitetura abstrata sdo as elites. Especialmen’éé as
do século XX, na fase durea do Modernismo na arquitetura, que foi nos anos cinqﬁéfinta.
S&o as proprias elites que vio esquecer que arquitetura se aprende € se ensina, € que girﬁo
substituir uma tradicdo baseada em aprendizagens sucessivas por uma espéciej de
orientacdo demiurgica, segundo a qual a forma arquitetonica pode sair do nada, désde
que seja de autoria de um génio, que ¢ um individuo excepcionalmente agraciado §'p0r
um talento especial. Esse nada, contudo, ¢ um tudo, € muita coisa: € todo um ca;éital
simbolico, aprendido num cultivo inacessivel as outras classes sociais, cujos procé?sos
de introjegdo sdo invisiveis para aqueles que estdo fora do circulo de convivio das elites,
porque sdo introjetados dissolvidos num ESTILO DE VIDA. E esse estilo de vida pau’tféi-se
pelo consumo (saber comprar € saber aplicar na obra) de materiais e novas tecnologias

na edificacdo, cujos processos produtivos estdo sob o controle dessas elites.

Nas faculdades, o projeto arquitetonico, tornando-se cada vez mais independénte

do canteiro de obra em que predominam trabalhos artesanais, vai sendo transforrﬁédo
progressivamente em coisa de intelectual, e isso reforca aquela dicotomia cultural e;ﬁtre
o figurativismo Eclético e Proto-Moderno. Ambos vdo se transformando em
manifestagdes vernaculares, e mais tarde kitsch, até o ponto em que s6 existeﬁtf_lma

arquitetura: a Modernista com formas abstratas.

O intelectual abstrai a forma pura (a geometria abstrata) da arquitetura daqueles

processos (de trabalho artesanal, no canteiro de obra) que geram a forma. O projetista
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modernista ndo precisa nunca sequer pisar numa obra, se ja tiver todos os seus a pif‘iorz’

modernistas na cabega e na prancheta.

A é€nfase no projeto pelo projeto, com sentido auto-explicativo, e o desejo de que
o0 projeto ja seja a arquitetura € um reflexo dessa atitude intelectualista modernisté,é que
éombineu o romantismo individualista, as mitologias da criatividade como talento ?l”nato
e coisas que tais, para afirmar um gosto e um estilo de vida bem diferenciados do resto

ida populagio.

O trabalho de BITTENCOURT (1986), sobre a polémica da arquitetura dos énos

cingilienta e sessenta no Rio grande do Sul, a respeito de uma “arquitetura para o povo
ou uma arquitetura para as classes dominantes” (titulo do trabalho), ilustra bem @ssa
questdo. Mais interessantes que o contetido da polémica, sdo as condigdes cu}turaiég_que
a geraram, sintetizando a dicotomizagdo social brasileira, no momento em qlie a
Arquitetura Modernista, de elite, ¢ assumida como arquitetura oficial do estado c%'ﬁada
tem a ver com propostas de melhoria de condi¢es de habitagio, ou de vida urbana do

resto da sociedade.

Isso tudo, dos anos cingilenta e sessenta até os dias de hoje, ndo deixou de
produzir efeitos no ambiente académico. As concepgdes de que a arquitetura tem quc
ser sempre criativa (no sentido de negar o pré-existente € sucatea-lo) e que sen@iénte
aqueles que tém “inclinagdo natural” para arte ou desenho podem aprender a fazer
projetos s3o os dois efeitos principais. A propria idéia de “inclinagfo natural” ma$éara
as aprendizagens feitas num convivio social, em que praticas com trabalhos artis:t{cos
tornam possiveis essas mesmas aprendizagens, até que elas sejam “naturais” ;[lnos
sujeitos. GADAMER (1960/1990), naquele mesmo primeiro capitulo, mostra comoi éssa

naturalizagfio aparece como um processo de formagao, especialmente a partir de Kant.

O sistema laissez-faire assemelha-se & pratica pedagégica doméstica das elites,
com respeito aos trabalhos com arte, ou com formas de auto-expressdo. A idéia € ~"‘§n€10
inibir a criatividade”, en nquanto se oferecem meios, materiais € t€cnicas que a dirigem
para produgdo de determinados sentidos. Mutatis mutandis, € 0 que ocorre dentro ?das

universidades, nas faculdades de arquitetura.
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O unico problema, ¢ que ndo se faz arquitetura com habilidades de escolinhfa de
arte infantil. Nas faculdades de hoje em dia, as oportunidades de estudar formas de fafﬁto-
expressdc estariam nas disciplinas de projeto. Para aqueles alunos que ja pass*geu
habilidades auto-expressivas, adquiridas anteriormente nos brinquedos domésticéé ou
nas escolinhas particulares, essas disciplinas pouco acrescentam, mas confirmam, i)ela
validagdo dos professores, as performances que se aproximam do gosto domiﬂ_a{nte.

Como os critérios de corregdo dos trabathos de projeto ndio costumam ser explicitados,

os alunos, aprovados ou reprovados, ndo sabem os porqués disso, ¢ pouquissimbs se

interessam em saber, satisfazendo-se com o resultado manifesto na nota final.

‘Nio havendo o que aprender, ndo ha o que ensinar. Ndo ha disciplina: aquilo que

deve ser aprendido pelo discente.

Para a Arquitetura Modernista “académica” brasileira essa equagdo fica aséim:
artc abstrata = indisciplina, disciplinada nas formas geométricas “simples” A
Arquitetura Modernista ¢ muito bem recebida por essa estética da simphcidade; da
“forma despojada”. A arquitetura acaba sendo compreendida por aquele mesmo tipé de
farisaismo que confunde desenho de crianga com um desenho de Kandinsky, Mir6,

Picasso ou outro artista das vanguardas abstracionistas do infcio do século.

'O esquecimento da arquitetura como algo que pode ser ensinado, porque pode

ser aprendido, ¢ também um esquecimento de que ¢ somente num processo de tradigdo

gue as contribui¢8es individuais, resultados das motivacdes e intengdes expressivas de

sujeitos diferentes, podem encontrar um lugar de contribuico e, reciprocamente, de

critica, o que faz a tradicdo, como um todo, transformar-se. Sem reconhecer isso, o

trabalho monoldgico dentro desse esquema de /aissez-faire € plenamente infrutifero.”
O CAMPO PROFISSIONAL E O LAISSEZ-FAIRE

Durante a Revoluciio Francesa, a profissdo de arquiteto foi fundada inspirarido-

se no modelo do demiurgo, que o campo profissional passara a privilegiar ¢ aplaudir

r

como mestre, € que se converterda em idolo, no século vinte. Esse era aquele que
deliberava com phronesis, que VITRUVIO (1987, p. 7) chamara de demiourgds (aquele
que cria e é experiente), diferenciado do technités, ou artifex, que € aquele que so

possuia a habilidade técnica, o técnico-pratico. E a FORMACAO do arquiteto no século XX
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vai pautar-se pelo segundo modelo, embora todos queiram tornar-se mestres. E :fécil
entender, portanto, com base nas explicagdes socioldgicas, que a ruptura com a trad;igﬁo
tivesse mesmo retro-alimentado uma hierarquizagdio do campo proﬁssionai a Quai
colocou no topo aqueles profissionais que fizeram pact

com as elites. Esse ¢ o segredo, que todo mundo sabe, dlga-se de passagem;_ da
Arquitetura Modermnista no Brasil ¢ noutros paises também (FLETCHER, 1996,5{ pp-
1534-35). As obras de arquitetura importantes dependem sempre de investimﬁe?xtos

vultosos.
0 MITO DE QUE O PROJETO ARQUITETONICO PODE SAIR DO NADA

Essa ¢ uma visdo medieval de criatividade. E baseada numa interpretagsio ao pé
da letra da mitologia judaico-cristd, da criagdo do mundo ex nihilo, e foi hegeménicg até
o Renascimento. O Humanismo, trazendo a novidade da autoconsciéncia da consciéncia
humana, recuperando o valor EPISTEMICO e DISCIPLINAR da tradigfo ar qultetomga, da
Antigiiidade, especialmente pela redescoberta de Vitravio, por intermédio de Alberti,
tornou possivel a elaboragdo de uma teoria da arte ¢ uma teoria da arquitéiura
(GELERNTER, 1995, pp. 92-120). O subjetivismo ¢ a idéia de cria¢do ex nihilo ﬁcaram
atenuados na teoria da arquitetura por um bom tempo, sendo recuperados apenas;' pelo
Romantismo. Contudo, essa mitologia toda, persistente no meio académico, sO enc‘(_)}ntra
justificativa num contexto social que também valoriza ao extremo a propriedade pri{/ada
da obra produzida. A valorizacfio do projeto como obra Gnica {(que as vezes t mbem
aparece em atitudes defensivas com relag@o aos riscos de plagio) encontra um refgrgo
na concepgdo medieval da criagdo a partir do nada e na rejeiglo de saberes disciplinares
que formem as habilidades profissionais. A questdo, ai, € ndo compartithar saber, ¢ nem
as formas de acesso a ele. Isso estd imbricado nas justificativas do laissez-faire (e néﬁé s6
na area da arquitetura). Como ja observei noutra parte, iSso ndo aparece por escrito nas

diretrizes curriculares, ou nas indicagdes de curriculo minimo, como uma orientagéo

pedagogica explicita. A pratica pedagogica, ou sua microfisica, no dia-a-dia das

institui¢des € que acomoda e realiza essas mitologias.

Atualmente, a pratica de laissez-faire é o contexto pragmatico em que 0 pérﬁl
profissional do técnico pode, pdfade xalmente, ser instaurado. Pois as matérias técnicas ¢

teoricas si o fica
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relegado a uma reprodugido de modelos, em que os principios da Arquitetura Moderhista
sdo a referéncia Unica e disponivel. Ao terem-se esgotado essas referéﬁﬁéias,
principalmente apés a Segunda Guerra, restou a cada um achar o seu jeito individué_d de
aplicar os conhecimentos técnicos as situagdes reais, criando o que pudesse, desde que
fosse fundamentado “cientificamente”. O projeto, caso alguém perguntasse, de uma
antecipacgdo a uma situagfo real, passou a ser uma espécie de especulagio cientifica e

plastica, 14 onde isso era possivel.
A SEPARACAO ENTRE A TEORIA DA ARQUITETURA E A HISTORIA DA ARQUITETURA

A teoria da arquitetura, para alguns autores, passou a ser um estudo de princi;)ios
abstratos de decis@o projetual, fundados em principios cientificos (tanto das ciéncias
naturais como das humanas). Se em alguns paises, como na Alemanha, por exemplo, a
identificacdo entre estética da arquitetura e teoria da arquitetura aglientou até os émos
trinta, ela acabou sucumbindo ao Modemismo e a estética da ciéncia, pela pljgi:pria
Bauhaus, 14 mesmo. Depois, com o Nazismo, sobreveio uma confusio nas cabeg:as’,éque
at¢ hoje eles ndo consertaram muito bem € que permanece como uma Ulcera cul’tﬁral‘
Mas o Modernismo na arquitetura ¢, em grande parte, um fendmeno da cultura alema:
traduziram os principios da técnica (ingleses e franceses), reconstruindc-os na estética
do abstracionismo (Neoplasticismo, Cubismo), € depois fizeram sucesso nos Estados
Unidos, como exilados do Nazismo. Néo sei se hd algum autor, que eu conhe(,‘a; que

daria uma versdo diferente dessa, s6 que mais detalhada.

Mas daqueles momentos cruciais do século XX, a dimensdo artistica da

arquitetura ¢ um capitulo dificil de reconciliar com os demais assuntos da teoria.
TEDESCHI (1976), na Argentina, ¢ um exemplo, a0 mesmo tempo que uma raridade,

nessa busca de conciliagdo.

No campo do ensino de projeto convergem para essa situagdo concepgdes do
projeto e do ato criativo que se baseiam na idéia que o projeto poderia sair do nada

(CORONA MARTINEZ, 1990, pp. 15-37).

No final do século XIX, o liberalismo formal fora relativamente teorizado por
julien Guadet (1834-1908), professor de Teoria da Arquitetura da Escola Nacional de

Belas Artes francesa (também chamada de “Academia”, de modo ndo necessariame;}nte
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pejorative). Sua obra, apesar dos equivocos apontados por outros autores (ZEVI, 1977,
p. 180), exerceu bastante influéncia no desenvolvimento da chamada Arquite{tura

Moderna.

A separagdo entre TEORIA DA ARQUITETURA e HISTORIA da arquitetura em Guacfiet é

um dos equivocos apontados por ZEVI (1977).

Assim, muito antes da crise socio-cultural que culminou com a Guerér?, o
trabalho de Guadet abriu as portas para a Arquitetura Modernista, num certo seﬁﬁdo,
justamente por ter introduzido o problema da liberdade compositiva, entre outras ceisas,
num momento em que eram dominantes os cdnones do Ecletismo Historicista. ?ara
Guadet, o niicleo da profissdo seria a liberdade de fantasia (BENEVOLO, 1976, p. 152).
Mesmo que essa fosse uma posigio contraditdria ¢ intermediaria (em 1901, quandbf sua
obra Elements et théorie de Uarhitecture foi publicada, ainda nfo existia a Arquit;\‘:ﬁ; 113
Modernista) sua teorizagio permitiu que os arquitetos saissem fora dos modelos

historicos, permitindo posicionamentos cada vez mais individualistas.

De acordo com BENEVOLO (1976, p. 152), a liberdade individual do estilo
dissolveu a Academia. A posi¢do de Guadet € considerada como uma resistéﬁci:{_i ao
tecnicismo: em 1867 houve uma polémica na Academia em torno da concepgéé de
arquiteto técnico-artista. Tudo indica, no entanto, que a posi¢do de Guadet, ainda §Ique

contraditéria em alguns pontos, teria sido mais conciliadora do que qualquer outra coisa.

A analise de KRUFT (1991, p. 329 e ss.) dessa mesma questdo ja € mais
drastica. Guadet ndio teria e ndo partiria de uma concepgio tedrica da arquitetura, seria
indiferente a questdes de estilo e seu conceito de arquitetura ja teria coloraéées
funcionalistas. O artistico, para Guadet, seria a composi¢do em arquitetura e 0 conceito
de beleza seria o de Platdo (a beleza como o esplendor do verdadeiro). Ao negar
Vitrtivio, segundo KRUFT (1991), Guadet teria aberto as portas para um eclet?igémﬂ
estilistico completo. O que Guadet fez, na verdade, foi deformar Vitrfivic. A DISPO 1§;A0

(dispositio), principaimente em planta-baixa, passa a ser COMPOSICAO, as PROPORCOES

(proportio, ratiocinatio) passam a ser o estudo, e a CONSTRUCAO o controle do estudo

pela ciéncia.




149

Guadet exerceu uma influéncia teleondmica na Arquitetura Moderna, isto €, suas
posigdes consistem numa espécie de estagdo obrigatdria de um percurso que ja levava a
ela de modo inevitavel e irresistivel, e que sai dela com trajetérias demarcadas e

previsiveis pela “finitude humana”, como diria Gadamer, conduzindo a outras che‘gjadas

praticamente inevitaveis. “Guadet ¢ um formalista”, afirma KRUFT (1991, p. 330).

Assim, a influéncia que exerceu foi forte € a0 mesmo tempo sutil. Com Charles
Garnier (que projetou a épera de Paris), ele publicou o Dicctionnnaire de I’ Académie
francaise, em que suas concepgles estdio expressas. Seu racionalismo exerceu eﬂdrme
influéncia sobre Andr¢ Lurcat, que foi um dos maiores representantes da Arquitetura
Modermnista francesa do século XX, o qual enfatiza “a necessidade de introduzir métodos

racionais no dominio da criagfio arquiteténica” (apud KRUFT, 1991, p. 464).

A influéncia de Guadet sobre Le Corbusier (que ndo fez um curso regula;r de
arquitetura) nfo ¢ tdo direta, mas pode ser sentida pelo aspecto do forma}ismo;: Le
-s¢ influenciar mais pelas concepgdes de Auguste Choisy (1 841=-19§09),

engenheiro, que considerava que A FORMA ERA A EXPRESSAO DA FUNCAO. O f}épel
desempenhado por Choisy ¢ uma espécie de complemento de Guadet. Suas concepc;ﬁées,
claramente positivistas, cstdo na sua Histoire de I’Architecture, de 1899. E chgnm de
nota que essa obra tenha sido traduzida para o portugués e que esteja disponiveﬁli em
bibliotecas brasileiras. Os modernistas brasileiros, na sua maioria, eram CONTR%_A 0
Ecletismo, assim, ndo sei se ¢ isso que explica a auséncia de Guadet nas biblioiecas

brasileiras.

Como se vé, com Guadet, estavam criadas, no ambiente intelectual francé'sf:, ha

muito mais tempo, as condigdes intelectuais para que a Arquitetura Modernista pudésse
urgir: uma concepcdio de arquiteto técnico-artista (vacilante e, até certo psnta
obscura), uma énfase em aspectos funcionais € na disposi¢do em planta-baixa (embutida -
no conceito de composi¢do), uma negagio de um estudo estilistico, um desprendiménto
da histdria no que toca a criagdo de novidades, uma énfase na liberdade individualénas '
questdes de composigio (individualismo compositivo) € um recurso (que nunca mals foi

abandonado) a justificativas tecnicistas ou cientificas para decisdes de construgdo e

mesmo formais.
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Mesmo a partir deste tratamento breve e superficial de Choisy e Guadét €

possivel perceber as raizes da Arquitetura Modernista, assim como o entrelagamento
com concepgdes positivistas, funcionalistas e tecnicistas, desde ha muito tempo. O
arquiteto-técnico que vai emergir no Brasil faz parte dessa mesma constelagdo. Mesmo

que ele ndo se reconhega mais num Guadet, ou num Choisy.

O arquiteto brasileiro TECNICO, dos anos cinqiienta aos setenta, € filho da
segunda geragdo de modernistas. Intelectualmente, ele ¢ “neto” de Le Corbusier ¢

“bisneto” de Choisy e Guadet.

E facil encontrar todas essas orientagdes no presente, espalhadas por m@"cos
teliers pelo mundo todo, inclusive. A obra autobiografica de POSENER (1993) ;s’éria
mais um exemplo para reforgar essa posigfo, também. Julius Posener, um dos criticos
de arquitetura mais importantes do século, ndo deixa de ter sido um modernista, ainda
que “de leve”, que trabalhou no estrangeiro € contribuiu para propagar as concepgdes da
Arquitetura Modemna na Inglaterra, Oriente Médio, Malésia € na Alemanha. Mas
POSENER (1993) tinha uma diferenca com relagdo a muitos arquitetos da sua gerati;ﬁo:
conhecia bastante bem historia da arte e histéria da arquitetura, e respeitava o papel

dessas duas matérias na geragdo da forma modernista.

A instauragdo da profissdo de arquiteto-urbanista no Brasil, quase tal como 'éla ¢
hoje, coincide com a importagdo das orientagdes da Arquitetura Modernista francesa.
Esse clima cultural, creio eu, € um fator insofismével para qualquer analise que se possa
fazer da arquitetura e do seu ensino no presente. Basta pensar nos episodios pi’cjetﬁais
em torno do Ministério de Educag@o do Rio de Janeiro, durante o mandato de Gusﬁavo
Capanema, em 1937. O depoimento de Capanema, em XAVIER (1987, pp. 113-126), ¢
precioso para exemplificar isso. Essa histéria aparece em FLETCHER (1996, pp. 1'5:34-
35), filtrada por consultores da obra, mas mostrando com bastante objetividade
(desencantadora de mitologias nacionais), o alcance desses episodios na génese da

Arquitetura Modernista brasileira.

Guadet e Choisy foram mencionados aqui, especialmente o primeiro, porque a
critica pés-moderna os trouxe de volta, de certa maneira. Guadet, segundo KRUFT
(1991, p. 330), foi quem mais enfatizou o conceito de COMPOSICAO arquitetdnica, a

despeito de suas imprecisdes tedricas. A retomada desse conceito, no século XX,
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permitiu duas coisas: um alvo certeiro para as criticas pés-modernas aos antigos

modernistas e uma revisio dos déficts tedricos do projeto, isto &, o estudo tedrico do
projeto arquitetdnico passa a reivindicar uma certa autonomia na teoria da arquitetura

como um todo.

3.2.2. Resultados da articula¢iio arquiteto-técnico e laissez-faire na atual atitude
consumista de novidades dos estudantes ;

Minha interpretagdo disso ¢ a seguinte. A pratica mecAnico-acritica no ensino
tem as seguintes conseqiiéncias: reforca a captagdo tecnicista por parte dos alunos de
tudo o que se relaciona com o projeto € a edificagdo, e, de modo mais sutil, promove um

ESQUECIMENTO DAS TRADICOES DA PROFISSAO.

Esse esquecimento, por sua vez, € necessario para abrir espago ao sentimento de
urgéncia de novidades, que faz com que os arquitetos e alunos tornem-se consumistas,
também acriticos, de produgdes elaboradas pelos setores que j4 atingiram maior renome

na producdo arquitetdnica em geral.

A contaminag¢3o dos trabalhos académicos, € mesmo profissionais, por
tendéncias estilisticas “atualissimas” (CEZAR, 1999), quase sempre mal
compreendidas, ¢ muito fregiiente. O mais significativo ¢ quando a producdo final,
contaminada por alguma tendéncia, aparece justificada pelo funcionamento ou por
algum outro argumento de ordem técnica, porque ai a incorporagdo acritica de

novidades mostra-se completamente realizada na pratica acritica dos sujeitos.

Uma pedagogia critica e reconstrutiva da arquitetura, portanto, tera que lidar
com o problema de um RECORDAR a tradigio da profissio de modo adequado as

necessidades atuais e regionais.

3.2.3. A invencio do arquiteto-técnico moderno — um pequeno detalhamento

O arquiteto formado numa das escolas modernas ndo era “moderno” apenas por
seus pensamentos € agdes, porque ele se dedicava a novas finalidades das edificagdes e se
ocupava com ferro, vidro e cimento, mas sim porque ele considerava sua disciplina como
parte de uma totalidade, de uma conguista cultural e socialmente 0til. (PFAMMATTER,

1997, p. 12)




De acordo com PFAMMATTER (1997), no periodo que comega coin a
fundagdo da Escola Politécnica de Paris, em 1794/95, até a fundagdo da Escola C \,emra;
de Artes e Manufaturas de Paris, em 1829, foi que se institucionalizou um MODELO DE
AULA, “sistematico, universal e a servigo da coletividade”, para a formacdo do arquiteto
e do engenheiro (PFAMMATTER, 1997, p. 8). Essa passagem historica constituiu-se no
ambiente socio-cultural da Revolugdo Francesa. As ciéncias de entfo comegaram a Ser
convertidas em “ciéncias préticas”. Esse processo comegara ja na metade do século
Xvil, quando os cientistas nas academias passam a envolver-se em projetos técnicos e
proto-industriais. D’Alembert (1717-1783), Turgot (1727-1781) e Condorcet (1743-
1794), na Franga, Franklin (1706-1790) e Jefferson (1743-1826) na América do Norte,
viam o desenvolvimento das ciéncias e das artes técnicas como uma forga propuls fé na
melhoria das condi¢8es de vida e da sorte pessoal do cidaddo-livre, num novo estado

democratico.

A Jean-Nicolas-Louis Durand (1760-1834), ex-aluno da Academia Real de

Arquitetura e discipulo de Boullée (1728-1799), pode ser tributado o titulo de “priiﬁeiro

professor de arquitetura”, de um modo mais préximo do que se entende hoje. De 1797
até 1830, ele formou vérias geracdes de arquitetos, a partir de sua catedra de arquitetura

na Escola Politécnica (PFAMMATTER, 1997, pp. 8-9; KRUFT, 1991, pp. 310-312).

Os trés pilares da formagdo do ARQUITETO MODERNO eram: (I) UMA NOVA
COMPREENSAO DA PRATICA PROFISSIONAL (voltada a novos encargos: diminuem as
encomendas de monumentos e prédios comemorativos da Revoluglo e comecam a
aparecer demandas por novos equipamentos da vida social e institui¢des estatais );: ()
UM NOVO MODELO DE AULA (a ndo ser pela manutengdio do habito de “ensinar pelo
exemplo”, o antigo “atelier do mestre” € ultrapassado), institui-s€ UM PLANO DE ENSINO
DE ORIENTACAQ TECNICO-CIENTIFICA, contendo palestras de orientagfio pratica, exercicios
de projeto em atelier, cursos praticos em oficinas, excursdes e visitas a obras, trabalhos
de campo e estagios, orientagdes com tutores ¢ assistentes, provas regulares, concursos
internos e emissdo de “certificados de conclusdo™; (ilf) UMA MODIFICACAO NO PARADIGMA
DA TEORIA DA ARQUITETURA: para colocar-se em dia com a orientagdo ditada pela
industrializacdo, a teoria formulou, num primeiro momento, uma énfase equilibrada na
construcdo e na composicdo, estabelecendo, mais tarde, a hegemonia da construgio

como fator gerador da forma, por assim dizer (PFAMMATTER, 1997, pp. 8-11).
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Foi na Escola Central de Artes ¢ Manufaturas de Paris que se introduziu pela

primeira vez o modelo de “transferéncia-teoria-praxis” (PFAMMATTER, 1997, p. 11)
Era feita uma vinculagcdc metddica entre matérias bésicas tedricas ¢ um sistemé de
exercicios de aplicagdo progressiva € cursos praticos, com peso crescente em
habilidades profissionais praticas. A matematica foi distribuida em diversas matérias (na
Escola Politécnica continuou sendo uma matéria obrigatoria do curriculo) € a énfase
dada & quimica preparou ¢ caminho para as modernas teorias de materiais, tais corf;o o
ferro, o aco e o cimento. As demais escolas européias perseguiram essa mesma
orientagdo (assim como os Estados Unidos da América), tanto no que diz respeito a

organizacgdo das matérias, curriculos e finalidades dos projetos.

Essas duas escolas francesas estabeleceram os modelos de aula da Modernidade,
que exercem seus efeitos até os dias atuais, em varios paises. Essas escolas entraram
para a histéria da construgfo e pertencem a uma escola de pensamento do
desenvolvimento técnico e industrial. Funcionaram como “motor educativo”
(PFAMMATTER, 1997, p 11) da propria histdria da técnica, ao darem uma resposta a
questdo da teoria-pratica. O prestigio dos circulos de professores e a atragdo {que
exerciam girava em torno da qualidade das aulas e o modo de sua insergdo na préﬁca.
Os grupos pioneiros de cientistas, na técnica e na industria, refor¢avam a reputacdo

dessas escolas, designando-as como suas escolas de origem.

Os arquitetos e engenheiros ndo foram testemunhas de um processo histdrico de

desenvolvimento, mas sim atores, “apenas’”’, assim como as suas respectivas escolas.

E interessante notar que a época (no sentido material e intelectual) exerceu um
efeito sobre arquitetos e engenheiros apresentando-lhes oportunidades de trabalho
cooperativo e integrado. Os atores — arquitetos e engenheiros — sfo praticamente 0s
mesmos que engendraram e solucionaram crises, desde o inicio da Revolug#o Industrial,

isto ¢, colocaram-se problemas e enfrentaram desafios da tecnologia capitalista.

O que ressalta dessa histéria é o compromisso teoria pratica no desejo de

inventar um mundo, recompondo-o dentro de uma totalidade. Isso seria obra da razéo

positivista.




3.2.4. A instalacdo do ensino de arquitetura no Brasil — brevissimo resumo

Os primeiros modelos de ensino evoluiram de uma posi¢do académica (tradigdo
Belas Artes) e tecnocrética (tradigdo Politécnica) para uma posigio modernista, no sentido
estético, influenciada pela Bauhaus e por Le Corbusier e, a0 mesmo tempo, voltada para

uma compreensdo mais ampla dos problemas da construgio do pais. (RELATORIO
SOBRE O ENSINO DE ARQUITETURA NO BRASIL, FAU-USP, 1974, p 53)

A licBo de Lucio Costa tinha por base a pesquisa como tnica condiciio de didlogo
com o meio. Em seus estudos sobre arquitetura brasileira, estabelecidos com uma visio
ampla, que pode ser entendida como interdisciplinar, ele demonstrou a clara
interdependéncia entre as condi¢Ges sociais e tecnoldgicas existentes, em cada época, e as
condigdes de produgdio e uso da arquitetura. O repertorio internacional da Arquitetura
Contemporénea foi, assim, adaptado, no Brasil, as condi¢des histdrico-sociais de um pais
que iniciava seu processo de industrializagio. (RELATORIO SOBRE O ENSINO DE
ARQUITETURA NO BRASIL, FAU-USP, 1974, p. 57)

Esta secdo tem base principalmente nos documentos seguintes: RIOS (1974),
MOTTA (1974) ¢ ARTIGAS (1974). A historia da arquitetura no Brasil nfo existe
ainda numa forma escrita sistematizada. O que temos sfio fragmentos, depcimen?tos,
monografias de arquitetos, entrevistas, etc. Ao pesquisar esse assunto, senti muita falta
de uma obra de referéncia bem completa sobre a arquitetura no Brasil, como a de
FLETCHER (1996). Nos autores estrangeiros encontram-se mais informagdes sobre a
arquitetura no Brasil do que muitos autores brasileiros gostariam. O mesmo acontece

com a matéria teoria da arquitetura.

Para comecar, a chamada REVOLUCAO INDUSTRIAL, mencionada anteriormente,

ndo ocorreu no Brasil na mesma forma como na Europa.

No Brasil os compromissos sociais dos engenheiros e arquitetos (que havia

poucos) eram diferentes do que na Europa. Se o discurso positivista era o mesmo, as

possibilidades de realizagBes praticas orientadas por esses discursos eram

completamente diferentes.

O Brasil era visto pelos europeus como um lugar de enriquecer € ir embora. O
avo de Julius Posener, j4 mencionado, enriqueceu no Brasil, por exemplo. Fora isso, o
Rio de Janeiro, mesmo tendo sido um dos maiores conjuntos arquitetdnico-urbanisticos
do Ecletismo, do século XIX, nfo representa mais nada na biografia arquiteténica do

século xx, feita por esse autor (POSENER, 1993).




155

Os conhecimentos de arquitetura foram trazidos ao Brasil colonial pelos mestres
de obras do Rei, “pensionistas de arquitetura” e, mais raramente, arquitetos de “El Rei”

(PEDREIRINHO, 1994).

Algumas datas sdo importantes, na falta de outras referéncias mais precisas. -

Em 1699 foi criada uma Aula de Fortificagdo, no Rio de Janeiro. Em 1719; foi
criada outra em Pernambuco. Aponta-se como inicio do estudo oficial da arquitétura
civil no Brasil Coldnia ¢ ano de 1792, quando da converséo, no Rio de Janeiro, da Aula
Militar do Regimento de Artilharia na Real Academia de Artilharia Fortifica¢do e
Desenho. Os autores (RIO 1974; MOTTA; 1974; ARTIGAS; 1974) ndo dizem, mas ndo
¢ dificil supor, que as instalagdes portudrias e fortificagdes, assim como o abrigo de
atividades produtivas eram as finalidades principais das edificacdes que eram estudadas
nessas academias e aulas. Também ¢ de se supor que a mdo-de-obra para trabalhos mais
rasticos fosse de escravos e/ou prisioneiros. As técnicas seriam rudimentares, como
mostram as construgdes dessa época. Trabalhos artesanais mais delicados apareciam em
residéncias dos senhores feudais da Coldnia e de mercadores ricos nas cidades

portuarias.

Em 1810, ja no contexto da chegada da Familia Real ao Brasil, foi fundada no
Rio de Janeiro a Academia Real Militar. A Missdo Artistica Francesa de 1816 trouxe
Grandjean de Montigny, que lecionou na Academia de Belas Artes (fundada em 1826,
que mais tarde passou a ser a Academia Imperial de Belas Artes), e teria formado cerca

de 50 discipulos.

Manuel de Aratjo Porto Alegre (o Bardo de Santo Angelo) foi discipulo de
Grandjean de Montigny. Aparentemente, contudo, sua atividade principal néo foi a de
arquiteto. Na sua biografia é dada mais relevincia ao seu estudo de desenho com
Debret, de 1926 em diante, com guem viajou para a Europa em 1831, de onde retorﬁou
somente em 1837. Foi nomeado professor na Academia Imperial de Belas Artes, tendo
sido também dirctor. Saiu do Brasil novamente em 1859, ¢ morreu em Portugal. Como
poeta, pintor, teatrélogo e diplomata talvez o mais importante de sua biografia que pode
ter alguma relevancia no‘ campo da arquitetura, tenha sido sua adesdo ao Romantismo.

Sou inclinado a crer que essa orientacdo intelectual marcou mais profundamente as
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Podem-se identificar seus tragos até mesmo em textos de Lucio Costa, por exemplo. O

Positivismo brasileiro, no meu ponto de vista, tem tragos roméanticos e irracionalistas.

O IRRACIONALISMO ROMANTICO, pode ser encontrado ai, aparentado com aquele
de Guadet. Creio que o irracionalismo (cuja historia pelos ateliers e pela cultura
brasileira me € impossivel reconstruir) arraigado nos habitos de encarar as cbras de arte,

e produzi-las, é um dos fatores que impede, hoje, um ensino reconstrutivo nos ateliers.

O irracionalismo € tamanho, e estd tdo disseminado em nossa cultura, que
pessoas (colegas com quem conversei sobre esta tese) t€m medo que eu “formate
pessoas” na hora de fazer projetos, se elas ficarem muito conscientes do que estfo

fazendo.

Fazer projeto, na concepcdo de muitas pessoas, ainda hoje, tem que ser uma
atividade realizada sob o efeito de algum tipo de transe (seria o abastardamento do
sublime em Kant?) que permitiria que o resultado fosse equiparado a uma verdadeira
obra de arte, pois foi feita a sentimento. Num pequeno texto de Le Corbusier, de 1925,
dirigido contra a pieguice do decorativismo com que estava sendo encarada a
arquitetura (PATETTA, 1984, p. 233), ele critica a equiparagdo da arquitetura a
decoragic e 4 ornamentagio superficial, enderecando suas criticas as dondocas daquela
época. O préprio Kant também faz, numa ou noutra passagem da Critica da faculdade
de julgar, comentarios ir0nicos sobre atitudes sentimentalbides com relagio &
apreciagio de obras de arte, a sua época, que se misturavam a captagéio do sublime ¢ do

belo. Mas isso o irracionalismo ignora.

Com a Repiiblica, a Academia Real de Belas Artes foi transformada em Escola
Nacional de Belas Artes e passou a ter um curso de arquitetura. E foi fundada, também,
a Escola Politécnica do Rio de Janeiro (antiga Politécnica Imperial), que também passou
a ter uma cadeira de arquitetura civil e uma aula de desenho. Mas foi a Politécnica de
S&o Paulo que criou um curso especifico de arquitetura e passou a formar engenheiros-

arquitetos.

Em 1933 é que saiu a regulamentag8o das profissdes de engenheiro, arquiteto e

agrimensor.
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Outras escolas e faculdades foram sendo criadas noutras capitais brasileiras, ao
longo do século XX. Em 1944, a Escola de Arquitetura de Belo Horizonte (hoje
integrante da UFMG). Em 1946, a Faculdade Nacional de Arquitetura no Rio de J anéiro,
como integrante da Universidade do Brasil. Em Porto Alegre, em 1946, havia dois
cursos de arquitetura, um no Instituto de Belas Artes, e outro na Escola de Engenharia
da atual UFRGS. Em 1947 foi também criada a Faculdade de Arquitetura Mackeﬁzie,
em Sfo Paulo. A Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da USP, criada em 1948,
integrou-se nessa primeira fase de surgimento de um ensino auténomo de arquiteturé 1no

Brasil.

A concepgdo dominante era a de que o arquiteto trabalhava como um
“fachadista”, para dar as edificagdes “um toque de estilo” ou de “gosto”, mesmo que

ndo se soubesse muito bem o que isso pudesse significar.

A divisdo de matérias dos_curriculos, apresentadas por MOTTA (1974) ndo

permite identificar a origem das concepedes que davam sustentagfio ao planejamento do

ensino, muito menos se essas concepgdes chegavam a ser explicitadas, e para guem.

Esse autor usa um tom herdico (seria influéncia do Romantismo?) no seu texto, mas se
tudo o que ele aponta ali tivesse ocorrido sem diferengas entre discurso ¢ pratica, cu

certamente nio estaria escrevendo esta tese.

As falas proferidas nessas instdncias (IAB, ABEA, CREA) t€ém muito mais uma
funcdo legitimadora de posigBes — ainda mais numa instdncia consultiva, como € o
caso da ABEA — do que descrever uma pratica real do ensino que ocorre dentro da:
instituigdes. Esse ¢ mais um aspecto que tem que ser encarado, especialmente na hora

do ensino, isto ¢, quando se est4 com os alunos, na pratica de atelier.

No depoimento de ARTIGAS (1974), aparece uma avaliagdo mais realista da
origem da profissio. Sdo apontados limites da Politécnica do Rio ¢ da Escola de Belas
Artes, porque Artigas vai querer fazer uma defesa da Arquitetura Modemnista a partir da

experiéncia de Sdo Paulo.

Isso pode, entdio, ser vinculado aos problemas apontado por PFAMMATIER

(1997), a respeito da instrugdo pratica e suas relagSes com os conhecimento cientificos.
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A regulamentagiio da profissdo no Brasil, de 1933, do modo como é mencionada

por Artigas, também deixa transparecer que havia uma preocupagdo muito grande em

retirar do leigo a possibilidade de construir edificagdes (preocupagio que néo aparece
nos textos argentinos e europeus que examinei). E até entdo, o projeto ndo era: tdo
importante, mas passou a ser por meio da cartorializacdo da profissdo. Essa situégﬁo
pode ser observada até hoje, e diz respeito ndo tanto a relagdo do arquiteto com a
sociedade, mas sim & relagfo da sociedade com o habitar, construir e agmparwse. em

cidades.

Esse assunto mereceria maiores comentarios, mas as relagdes entre os arquitétos
e as elites brasileiras sdo de tal complexidade, que este trabalho ndo teria como abordar.
FLETCHER (1996), ja mencionado, tem uma seclio interessante sobre a arquitetura
latino-americana, mostrando como as burguesias comecaram a solicitar os servi¢os dos
arquitetos. Essa secio deveria ser comparada com alguns depoimentos de Vilanova
Artigas, a rtespeito da adesdo da burguesia paulista a Arquitetura Modernista. A
Arquitetura Brasileira modernista ¢ um resultado das tentativas de resolver problemas

de identidade cultural das elites brasileiras (XAVIER, 1987).

Apesar de tudo, o arquiteto nio pode ser, no Brasil, ele mesmo responsavel por
poder atender apenas a uma elite, como se diz. As elites € que atendem apenas a si
proprias, € para isso contratam arquitetos, médicos, ou qualquer outro tipo de
profissional, inclusive politicos. Se lhes faltarem arquitetos, tornam-se criadoras de
faculdades. O processo de criagdo de faculdades, protagonizado pelas classes médias, no
Brasil, ou em cidades que ndo sdo capitais, como Pelotas, que foi uma especie de
miniatura do processo maior, foi abordado por OLIVEN (1989). Mas a arquitetura néo €
um atendimento comparavel & prescrigdo de uma medicagdo, ou a produgdo de um
artefato como um mével ou objeto portatil. Ela abarca dimensdes da vida que néo sio
completamente conscientizadas, e que nfo sdo sentidas como essenciais, por ndo serem

imediatas, ou de tdo imediatas que sdo (o ambiente construido).

A produgdo de um artefato arquitetdnico, por outro lado também inclui muitos
trabalthos de natureza diferente. Uma habitagio, por exemplo pressuple muitos
trabalhos artesanais, assim como de montagem e adaptagdo de sistemas fabricados fora

do lugar em que se esta completando a edificagdo.
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Criticar os arquitetos, porque ha favelas por todo Brasil, por exemplo, é o
mesmo que criticar os médicos pelas septicemias que sdo contraidas nos hospitais (que

sdo sujos por falta de pessoal, materiais ¢ manutenclioc e por concepgdes de satde

publica e de gestdo arcaicas), ou os veterinarios, porque ha animais doentes soltos ’pélas

ruas das cidades brasileiras.

Fogem ao alcance do arquiteto, ou das corporagdes profissionais, nas sociedédes
que desenharam essa profissdo, o controle das condigdes sociais da produgdo da
edificacfio e da cidade. Pela propria natureza coletiva da producio desses artefatos. O
episodio da greve enfrentada por Brunelleschi no século Xv (VASARI, 1993, p. 340;
BENEVOLO, 1984, pp. 53-57), explorado por BICCA (1984) como amostra do
compromisso dos arquitetos com as elites italianas, estd correto, mas, mesmo aséim,
isso nfo responsabiliza uma categoria profissional, histéria afora, pelas conseqiéncias
do modo de producdo capitalista da cidade e da casa. E obvio que se fazem usos

indevidos de obras como a de BICCA (1984).

Mas Artigas aponta duas coisas: I) que a luta pela implantagéo da proﬁsséd de
arquiteto no Brasil era politizada e II) que o ensino de projeto comega a gravitar em
torno do atelier, por causa da cartorializagfo da prética profissional, pois a elaborago
de projetos desenhados independentemente da execugdo criava uma ﬁgura
administrativo-juridica que permitia uma fiscalizagdio por parte da corporagfo, ¢ do

estado, sobre o exercicio profissional, ainda que haja problemas até os dias de hoje..

Em muitos aspectos, aquele texto de Artigas deixa entrever a orientagfo cultural
do Romantismo, entremeada com o processo positivista de institucionalizagdo e
administracio do ensino, ainda que Artigas se entendesse, ¢ sc¢ autorepresentasse

publicamente, como marxista. Aqui se misturam o irracionalismo romantico com um

enfoque legalista positivista, sintetizados numa auséncia de qualquer enfrentamento
com problemas concretos de pratica de ensino. Isso simplesmente néo fazia parte do

horizonte daquelas pessoas.

O Romantismo foi recebido como uma énfase em ideais de liberdade assimilada

a ideais de ndo-trabalho da sociedade patrimonialista.
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No ensino, essas orientagdes roménticas (romantizacdo da figura do génio?; o
génio como personagem sublime?) reforgam a dicotomizagio dos que sabem e dos que

ndo sabem.

Os trés depoimentos (Rios, Motta e Artigas) ainda apresentam uma caracteristica

marcante; procuram consolar o leitor a respeito da fragmentagdo ¢ da heteronomia da
profissfo. Parece que querem pedir que ndo se exija muito itetos, perqué jé
fizeram coisas heroicas o suficiente; ou entdo, apesar de ter-nos esforgado bastante, com

tudo contra nods, somos necessarios a sociedade brasileira, mesmo que ela néio perceba.

Assim, analisando a historia da profissdo no Brasil sob a dtica do ensino, nfo ¢
de admirar que sejam necessarios trabalhos como esta tese, a respeito da FORMACAO do

arquiteto-urbanista. Essa formagio € INCIPIENTE.

O problema de como os projetos sdo feitos a partir das plantas-baixas, até hoje,
por exemplo, é bem menos importante, aparentemente, pelo menos, do que os herdicos
depoimentos sobre a histéria da profissdo. Mas se aquele heroismo todo tivesse
deslocado um pouco de aten¢@o ao que se passava na vida real dos ateliers, certamente
as concepgdes de formacdio do arquiteto ja teriam encontrado muitas alternativas de
reformulagio, e teriam produzido efeitos sobre a arquitetura que € cfetivamente

construida.

Os documentos do SEMINARIO DE ENSINO DA UFRGS (1976) sio
importantes também, pois respaldam muitas dessas afirmagdes que fiz ai. A partir deles,
eu poderia agregar aqui a (incipiente) polémica do Modernismo, que comegara aquela
época, na faculdade de Porto Alegre, pelo menos. O ponto central dessa polémica, era a
questdo de que a implantagdo da profissdo com o arquiteto moderno no Brasil fora
também a afirmacdo do arquiteto modernista. Assim, as posi¢des de poder, prestigio e
influéneia, tanto no meio académico, como no campo profissional, aquela ¢época,
estavam sendo ligeiramente sacudidas por criticas que procuravam aproximar-se da Pos-
Modernidade estrangeira, do modo com que se podia compreendé-la a partir da
formagdo modernista precedente. Mas, de 1976 para c4, lamentavelmente, muito pouca
coisa mudou, especialmente no que diz respeito a atitude de esnobismo ¢ de laissez-

faire que ainda predomina no ensino plblico de arquitetura.
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Outra coisa: a implantagdo das faculdades de arquitetura mais importantes no
Brasil de hoje coincidiu com o periodo em que o Modernismo estava no auge (én()s
cingiienta), € quando a arquitetura modernista brasileira ganhou notoriedade
internacional. Esse é um efeito temporal insofismavel em qualquer analise que se péssa

fazer dessa historia.

3.3. Resultados das explicagdes socioldgicas — laissez-faire, patr1m0n1a11s1no e
desencontros teoria-pratica

3.3.1. Por que o atelier em clima de laissez-faire é compativel com a sociedade de
traco patrimenialista? — o problema do éxito individual e privado mterfermdo na
apreciaciio da obra de arquitetura

Deixar fazer, deixar passar. (expressdo de Frangois Quesnay, 1694-1774, ou de
Vincent Gournay, 1712-1759, popularizada por Adam Smith, 1723-1790)

.. enquanto os professores freqiientemente dizem a seus estudantes que os maiores
méritos vAo para os projetos que mais completamente satisfazem todas as exigéncias do
problema, é usual que as melhores notas sejam atribuidas a projetos que sdo
habilidosamente originais, ainda que nem sempre satisfacam o programa. (GELERNTER,
1995, p. 26)

Porque h4 um MECANISMO na evitagdo sistematica de questdes criticas e de

apreciacio da arquitetura.

Esse mecanismo pode ser observado a partir da andlise de algumas
particularidades da orientagdo /laissez-faire, ¢ mostrando que esse procedimento €

distorcido pelo HABITO pedagégico brasileiro, o qual tem uma génese especifica.

O trago cultural patrimonialista da sociedade brasileira estd, em minha opinido,

estreitamente ligado ao tipo de laissez-faire que se encontra nos ateliers. Ele se reflete

no modo de encarar a arte, de um modo geral.

A obra de arquitetura é considerada como um éxito privado, individual, e 0s

processos de sua produgdo, mesmo que dependam totalmente de operagdes de

representagio e de coordenagdes de valores compartilhados na cultura (porque gerados

1no convivio e _c_qmumﬁayei.s)? sdo considerados como propriedade particular do artista,

como se este tivesse uma preempgdo absoluta sobre a obra, apagando-se da consciéncia

-0 “nds-que-nos-precedeu”, o qual foi possivel formar o proprio artista. Esse egoismo € o

que deforma a visdo da arquitetura como arte, porque a dimenso comunicativa, pablica
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e compartilhada da arte fica freada pelas percepgdes privatistas do processo de proddg:ﬁe
e de apreciagio das obras. A atitude exploradora do homem quanto a naturezé ¢
reduplicada no plano da cultura e da arte, com a figura do artista que explora a cultura,
as linguagens e as representagdes coletivas, os artesdos andnimos, € que cria as “SU:AS”
produgdes. Esse ¢ um problema nfo resolvido — até mesmo porque ¢ pouquissifnas
vezes enfrentado — no campo da arte moderna ¢ contemporanea, desde os tempos de
ADORNO (1965) e LUKACS (1954, 1965), e também HAUSER (1977). Muitos
académicos acham que simplesmente “tem que ser assim mesmo”, sem se perguntafem

por que acham 1sso.

Em resumo: em arte € em arquitetura, no Brasil, de um modo geral, nfo se

consegue chegar em Kant. Na estética da arquitctura, ficamos imersos no irracion

pré-kantiano (BAEUMLER, 1923). Enquanto isso, a estética da publicidade, da
comunica¢do de massa, mais atualizada, ¢ de modo muito mais racional (e isto ndo ¢
jogo de palavras), ainda que por outras razdes, vai contaminando o campo artistico e até
mesmo 0 da arquitctura, ¢ o ambiente académico persegue, sem alcancar, cssas
tendéncias todas, de modo apatetado e enredado em projetos de pesquisa. Na Franga,

como mostro nas conclusdes, também ndo acontece coisa muito diferente.

O resultado, a obra terminada, ou o projeto de arquitetura que os alunos
entregam ao final de um semestre, tende a ser comsiderado como obra de génio

(possuidor de dons naturais), produto de uma inspiragdo (“divina” ou de fundo

psicolégico, ndo podendo ser conscientizada). Os instrumentos e procedimentos

intermediarios da producio da obra sdo ocultados, porque a obra precisa aparecer como

__algo que “ndo deu trabalho” e que foi uma “producdo espontanca” do autor, O Gnico
autor que conhego, que faz uma apreciagio coerente dessas questdes sobre a abordagem
e o enfoque social da apropriagdo individual dos processos criativos presentes na
cultura, que sdo abordados por Kant, também, ¢ GADAMER (1960/1990), mostrando
que o conceito de formagio ¢ que precisa ser o operador da compreensdo que se pode

fazer desses problemas.

O habito roméantico-tardio do Ecletismo francés, internacionalizado, transportou-
se, através do Rio de Janeiro, para as academias brasileiras, ao longo de todo o século

XX.
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Estou convencido de que € um certo comportamento_infantil com relagdo_as

obras e aos seus produtores, 0 que permite as pessoas aderirem € apoiarem, SEM

QUESTIONAMENTO, concepgdes inatistas de “dom” e de “talento artistico”.

Da parte de quem ndo produziu as obras opera-se uma admiragfo acritica dos
resultados, porque a mestria necessaria para produzir uma obra nfio é facil de ser
atingida, e especialmente porque fica oculta no momento do exame da obra, quando esta

j4 esta acabada.

Depois de retirados os andaimes, rampas e equipamentos intermediarios
necessarios para a construgdo das pirdmides, clas aparecem, para o olhar que s6 vé os
resultados, como muito impressionantes. Poucos vio procurar reconstruir “o trabalho.
que deu” para erguer aqueles montes de pedra. E elas foram produzidas por uma

_sociedade que vivia por meio da domesticagfo (e esse € o termo mais adequado) de uns

individuos pelos outros, dentro da mesma espécie, assemelhando-se a certas espécies de

formigas, por exemplo, Isso ndo impediu um autor norte-americano, SALVADORI
(1990, p. 28), escrever que a preocupacgdo “democratica” (sic) de todo o egipcio era com

a “sobrevivéncia” do farad e sua familia no “outro mundo™.

Mas a questdo mais importante para a arquitetura, € nfo para uma ciéncia das
edificagbes preocupada em relatar €xitos da técnica, continua sendo a de encarar o modo

de captacgdo estética das pirdmides, por curioso que possa parecer.

Aqui, trata-se de transpor para a questdo da liberdade de composi¢@o, as analises
de Kant sobre o respeito pelo sublime. O respeito de que fala Kant ¢ o mesmo de que
fala PIAGET (1932), diga-se de passagem, mas o primeiro toca muito mais o centro dos
problemas relativos 4 arte. A experiéncia do sublime admite muito bem ser comparada
ao clima psicoldgico de fascinio com que a critica da arte do século XX fez sua adesdo
as idéias de INVENCAO e INOVACAO, nas quais se apéia também a Arquitetura
Modernista. A liberdade de composi¢io, tornando a invengdo e a inovagdo possiveis,

pressupde um processo de formagao.

A subjetividade defrontada com o sublime experimenta um impacto semelhante
aquele da crianga defrontada com o adulto. Piaget, por exemplo, notou que seus filhos o

respeitavam nfo porque tivessem “‘normas sociais introjetadas”, o que seria uma
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formacdo, ou um processo de aprendizagem social, mas porque ele era o pai: maior,

mais forte e representava para as criangas algo que elas ainda ndo podiam atingir,

presumivelmente PIAGET (1932, p. 282).

O comportamento € o mundo dos adultos vdo além do que a sensibilidade e
compreensdo da crianga podem captar. A crianga, entdo, adere a esse mundo sem critica
(sem ver as diferengas culturalmente significativas), pois a possibilidade de qualQuer
critica fica bloqueada pelo preenchimento total da capacidade perceptiva e do
entendimento da crianga. A crianca faz uma fuséo entre entendimento e sensibilidade,
como o adulto de KANT (1790c), mas, se esse adulto faz isso, € porque ja vinha
fazendo desde crianga. De um modo geral, a apreens@o que a crianga faz do muncio é
muito mais “estética” do que a do adulto, que ¢ mais “fenomenoldgica”. Sem um ponto
de apoio com que dialogar, a crianga ndo pode descentrar, € assim encontrar um Gixtro
ponto de apoio para ver limites e possibilidades no que captura. Isso a crian¢a manifesta
através de um processo emocional que se evidencia no comportamento que 0s adultos

chamam de respeito.

O respeito_incondicional, as vezes, que alunos (em idade adulta) dedicam a

autoridade_de um_sistema_de_ensino_ou a um_professor atesta os limites de sua

capacidade-critica;-assim-como..os-limites de seus. desempenhos. cognitivos. Mas isso.

tudo fica encoberto.por uma conduta moral que 0s faz aparecer como “obedientes”.

Alguns professores sdo respeitados pelo que tém de “inatingivel”, do mesmo
modo como a natureza analisada por Kant na apreensdo do sublime, outros pé}o que
“possibilitam atingir”. Os primeiros sfio os “docentes afamados”, os segundos o0s
“verdadeiros mestres” de que fala HEIDEGGER (1964, p. 20-21), ou os “sabidos” e os
“sabios” de GTANOTTI (1986)

Na arquitetura, paradoxalmente, o efeito obtido com a obra, ou projeto
concluido, deve-se muito mais 4 qualidade da REPRESENTACAO do objeto arquitetnico,
ou seja, ao correto emprego dos meios (desenho), de acordo com o modismo do

momento, que torna legitima esta ou aquela forma de apresentagéo.

Atualmente, as escolhas recaem ora na colagem de imagens produzidas pelo

computador, ora em desenhos a mdo livre copiados por “scanner”, etc., dependendo do
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efeito “encantador” que a técnica de representacéio pode causar. Assim, a representagio
da arquitetura € o item mais avaliado (mesmo que critérios explicitados por comissdes

apontem que ndo), € ndo a arquitetura propriamente dita.

‘A falta de uma discussfo estética e de gosto arquitetdnicos faz com que ,eésses_

elementos de fascinio frente as obras sejam preponderantes, € ndo uma avaliagdo

arquitetonica, que incluiria todos 0s aspectos, e nfio apenas o deslumbramento estético

(mais proximo da experiéncia do sublime do que do julgamento do belo, o que, para

Kant, pressupde um gosto formado).

Uma avaliagdo arquitetbnica propriamente dita, teria que reduplicar,
analogamente, o mesmo processo de ultrapassagem do respeito unilateral da crianga
pelo mundo do adulto, que se da, e isso Piaget mostra bem, pela transformagéo e
alargamento das func¢des cognitivas da crianga, a medida que essas vdo enfrentando os
desafios do ambiente adulto. Isso envolve processos de aprendizagem, de mudangas de

interpretagio das experiéncias dos sujeitos. De novo, trata-se de uma formag&o.

Assim, para avaliar projetos de arquitetura, sdo necessarias habilidades
cognitivas ampliadas em tal grau, que possam assimilar os objetos de analise, sem
imobilizarem-se em instincias “subliminares”, além do que o campo de assimilagdes, de
significa¢des do projeto possa reter. Por isso, o desenho de arquitetura, por exemplo, s6
precisa do compromisso de ser inteligivel, isto €, que por meio dele se possam enxergar
as operagles de projeto que entraram em jogo, as quais sO poderdo ser vistas,

literalmente, por quem ja tiver chegado naquele nivel de saber ver.

Nas praticas mais usuais de atelier, os instrumentos de projetar, que também sdo
instrumentos de representar, procuram ndo explicitar as OPERACOES DE DECISAO e

escolhas que eles exigem, de modo que uma planta-baixa, um corte, uma fachada, uma

planta de cobertura, etc., acabam por ser encarados mais como cenas finais de

apresentagio do projeto, € néio os possiveis palcos em que s3o exercitados ensaios e

decisdes intermediarias:

Dessa maneira, os procedimentos de atelier que levam em conta a apresentagéo
cartorializada do projeto ¢ na sua forma concluida, NAO RECONSTROEM ESSAS

REPRESENTACOES NUM NIVEL ARQUITETONICO de modo completo. Por isso era importante
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que eu trabalhasse o conceito de RECONSTRUCAO antes, no capitulo 1. Pois as decisﬁes
quanto as fungOes, aos materiais, ao repertério de formas arquitetonicas emprega(io e
outras problematizag¢Oes ndo chegam a entrar em pauta: o aluno “que ja sabe projfefar”
vai trazer essas decisdes prontas e bem representadas, “o que ndo sabe” (SILVA, 1’986)
vai ter que fazer o que o professor mandar e, eventualmente, mandar desenhar o projeto

por um desenhista, ou ainda pedir ajuda a algum colega solidario.

Todos esses procedimentos conformam uma eticidade pedagogica que chamei de

laissez-faire.

— Porque, mesmo que os alunos aprendam certas habilidades para passar nas
disciplinas, as aprendizagens especificas do campo arquitetonico ficam, na sua méior
parte, ausentes desse processo. Essas aprendizagens referem-se a inclusdo da obra
arquitetdnica em processos de estilizagdo, de modo a permitir sua apreensdo estéﬁca

conscientizada.

Aqui, ressalto novamente o desaparecimento da arquitetura atras do mecanismo

com que se pretende ensina-la.

Alguns procedimentos, um pouco mais caricaturais, que mostram como essa
dissociaglo entre REPRESENTAR ¢ PROJETAR uma edificagdo acabam sendo confundidos

na representagdo final do projeto, precisam ser apontados neste trabalbo, porque sd0 a

pratica real de muitos ateliers, e nfio a pratica idealizada das indicagdes e diretrizes

curriculares, da ABEA, dos IABs ¢ do sistema CREA-CONFEA.

Tudo o que foi comentado até aqui, pode ser observado a cada final de semestre
nas apresentagdes publicas de trabalhos de graduagfo. Normalmente, observa-se que

dos 15 minutos disponiveis para o aluno apresentar sua proposta, 12, ou senfio todo o

tempo, sdo.consumidos em explicagdes extra-arquitetdnicas e funcionais: distribuigdes e
dimensionamentos; muito pouco .dos sistemas estruturais ou dos aspectos dos materiais
construtivos sio explorados, ou seja, nem mesmo “técnicos’ competentes esses
formandos se sentem, apés um curso de cinco anos, curto, em todo o caso, se

comparado com a formagdo da Idade Média, em Portugal (PEDREIRINHO, 1994), que

durava nove anos, e no Uruguai, que dura seis.
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Assim, a sociedade patrimonialista acomoda bem o sistema de laissez-faire, que
ignora, ou ndo deseja discutir, a captacdo estética da arquitetura. E um comportamento
parecido com o daquele sujeito que corta drvores, porque as folhas fazem “sujeira’v; no
outono, mas que, no verdo, é o primeiro a brigar por uma vaga de estacionamento na
sombra. As hierarquias do campo profissional e académica, uma reduplicando asi;
posicdes de prestigio da outra, repousam num nivel de irracionalidade quant;) ag
producdo e captaco estética das obras (ficando sempre no nivel do sublime), bem cdmog
num modo de apropriagdo das habilidades de produzi-las, como se essas fizessem p‘iarteg

de um patrimdnio pessoal, ¢ intransferivel, conferido a cada um por uma espécie de;

direito divino, € ndo por formas de compartilhamento nas linguagens da cultura. :

3.3.2. A pratica do ensino, o laissez-faire e as dissociacles entre teoria e pratica

E a falha mais comum da ignorancia, que afirma também néo existir aquilo que ela
desconhece. (ALBERTI, 1452, edigio alemd de 1988, p. 294)

... um jogo bem regrado € mais Gtil que uma ligdo de moral ... (PIAGET, 1994, p.
231)

Essas dissocia¢des entre teoria e pratica, como ja vim mostrando até aqui, fazem.
com que as disciplinas de projeto, mesmo que integralizem cerca de 50% da carga
horaria de muitos curriculos, sejam disciplinas ndo-arquitetdnicas. As problematizagfﬁes
especificas do projeto arquitetdnico nfio se encontram ali, e muito menos de forma

sistematizada.

H4 que acrescentar que o procedimento pedagogico que predomina nesses
ateliers é caricaturado por alunos e professores por expressdes como “consultério

sentimental”. De certa forma, ¢ uma boa expressfio, pois as_discussOes, sem

sistematizacio, sdo mesmo “a sentimento”, isto é, ndo sdo objeto de pensamento,

_atalhando essa parte, entram direto no territério dos valores, s6 que ndo refletidos. O

“consultério”, em que o professor mais “supervisiona” do que propriamente interfere
nos processos de aprendizagem, ¢ complementado por aulas expositivas, viagens ou
excursdes aos provaveis locais de implantagio do projeto, e muitas vezes de palestras
(por especialistas) sobre sistemas estruturais, instalagbes prediais ou outro aspecto
relacionado com a finalidade social do projeto (sistemas escolares, hospitalares,

administrativos, etc., conforme o caso).
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O gosto do professor — quando este manifesta algum — também nfo tem sua

origem explicitada, por isso, pode funcionar como elemento intimidador (autoritario,

até), de acordo com 0 modo com que a familiaridade com alguma tradig8o da proﬁséﬁo,
que constitui o cultivo do gosto do professor, ¢ apresentada aos alunos. Esse gosto, na
recepgdo dos alunos, transforma-se em valor por si mesmo. Ndo tem génese, ndo iem
formagdo. Mas de arquitetura propriamente dita, ndo aparecem contetdos. Algo

semelhante se verifica nos ateliers de urbanismo.

Entdo, tem-se um /aissez-faire do ponto de vista do objeto arquiteténico, como
ja observei anteriormente. Um deixar-fazer o que se bem entende em termos de estilo e

gosto, tendéncia, métodos e técnicas construtivas, interpretacdo das funcdes sociais da

arquitetura, relagdo com a cidade e o ambiente natural e outros aspectos que possam

entrar em jogo.

A todos os alunos, como se fossem orientados por Guadet, ¢ concedida uma
liberdade de escolha. A surpresa, até certo ponto hipdcrita, no final de cada semestire
com o fato de que apenas uma minoria de alunos conseguiu um produto aceitavel (tanto
em representagdo como em arquitetura) serve para confirmar que ha, de antemao,
“alunos que sabem” e “alunos que nfo sabem”. Por qué? Poucos, alunos € professores,

querem enfrentar-se com as possiveis respostas.

E isso acontece ainda que ndo se saiba precisar muito bem o que ¢ aceitdvel e

por qué.

Interpreto isso como um déficit de razdo pratica, associado a um arraigado
desinteresse e ignorancia das problematizagdes estéticas de que a arquitetura pode ser

alvo.

O deixar-fazer pode ser interpretado pelos alunos como uma atitude até
promotora, por parte dos professores. Houve um psicologismo na educagdo, que
matizou a vertente do escolanovismo, que acolheria essa atitude de bom grado. Os
professores, afinal, estariam dando mostras de que confiam nos alunos. Mas essa
promogio fica esvaziada de uma reflexdo critica a respeito das operagdes/agdes de

projeto principais. Néo sdo trabalhadas as justificativas para as referéncias. formais,

principalmente, que foram utilizadas nos projetos. E a autocontradi¢fo performativa
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instaura-se exatamente ai nesse ponto: no fundo usaram-se modelos da producdo

arquitetonica pre-existente, mas finge-se que nfo, ou 1gnora-s€ mesmo isso.

Os alunos procedem “a sentimento” no projeto. Aparentemente, num regoiijo
completo pela afirmagio de sua “subjetividade”, de modo muito semelhante s criangas
descritas por PIAGET (1932), que participam ¢ “ganham” um jogo do qual nfo

conhecem as regras, porque ndo sabem o que € uma regra.

Assim, as decisdes de projeto s6 podem mesmo ser apoiadas por uma especie de
senso comum, que ¢, todavia, extra-arquitetdnico € extra-projetual. Os alunos ndo iém
acesso € ndo conseguem participar dos processos convencionais € convencionados f)ela
academia, ou pela pratica profissional “adulta” da profissdo. Paira sobre as cabe§as,
transcendentemente, mas sobre uma forma de inacessivel moral “de adulto"’f, 0
conhecimento propriamente arquitetdnico. As palavras de Alberti, do século XV,

aparecem como uma profecia realizada de modo bizarro.

Essa situagfo é que lanca as maiores duvidas sobre a validade do que se esta

realmente praticando nos ateliers.

O resultado desse “cultivo académico”, deformado e deformante, conforme
observei, apesar de tudo, é criticado pelos proprios estudantes. Sdo o0s que mais
reclamam que a produgdo das escolas “ndo tem um bom nivel”, isto €, ndo se equipara
em complexidade e qualidade estética aquilo que véem nas revistas € na Internet. @

mesmo de se perguntar o que tem sido feito em lugar de um estudo sistematizado e

critico das tradigSes da profissdo, e as cventuais contribui¢Ses disso num melhor

desempenho nos projetos.

O patrimdnio do saber académico ¢ desprezado, ou melhor, ignorado. A
arquitetura como disciplina, que pode ser aprendida e ensinada, ndo chega a ser uma

possibilidade plausivel nesse ambiente.

Esse patrimdnio, ou memoéria, deveria cumprir uma fungio andloga aquela dos

objetivos da razfio: a necessidade de auto-economizar sua propria estrutura. Isto €,
propor resultados antecipadores para um desempenho orgénico-adaptativo do sujeito,

por meio de interaces com o meio. Pelo exame do calo se reconstréi a atividade que o

provocou.
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A tradigio <Uberlieferung> ¢ essa memoria académica, mas s6 enquanto ela é
ativada e comega a ser assimilada pela critica qualificada. A tradi¢do, nesse sentido € o
conjunto de processos, cujo nio-reconhecimento nos faz entrar em autocontrad{géo
performativa (GADAMER, 1960/1990; APEL, 1989, HABERMAS, 1985). A situacdo

de autocontradicéio performativa, no caso, néo se refere ao fazer algo diferente do que se

diferencas. Assim ¢ estar dentro da tradig@io e supor-se fora dela, porque se pensa estar
inovando ou elaborando uma obra absolutamente original. Isso ¢ autocontraditério pelo
ndo reconhecimento de que todo o instrumental, digamos, nos niveis tedrico, técnico,
normativo e estético, que torna possivel a elaboragio de uma obra, ¢ também parte da
tradicdo. Ndo reconhecer essa inclusdo, por receio a plagio ou a uma contaminag¢io por
influéneias estranhas, produziu, paradoxalmente, por parte de muitos arquitetos,
pouquissimas obras originais. O desconhecimento da tradigdo impede a possibilidade de
sua transformacdo, e € nas transformagdes da tradigdo que se encontram as obras

originais.

3.3.3. A pseudo-estética do projeto — para depois encaminhar a questio estética
para uma proposta anti-laissez-faire

O departamento de Historia recebeu as seguintes inovagdes: ... 3) um esforgo de
abertura semethante tem sido feito no sentido de introduzir o estudo da Estética do Projeto
— o proprio nome do departamento passou a ser “Histéria da Arquitetura e Estética’,
fugindo-se da nomenclatura académica que previa apenas a tradicional “Teoria da
Arquitetura”. (RELATORIO SOBRE O ENSINO DE ARQUITETURA NO BRASIL,
FAU-USP, 1974, pp. 56-57)

O ensino de estética no projeto de arquitetura no Brasil foi tardio, para dizer o
minimo. Em 1974, em S#o Paulo, falava-se num “esforgo” para implantar esse estudo.

' Em Pelotas, RS, a disciplina “Estética e Histéria das Artes” comegou a funcionar em

1998.

Pelos comentdrios e criticas que vim fazendo aqui, a questdo estética da
arquitetura ¢ um dos alvos principais de uma proposta pedagogica que possa pretender

reconstruir a arquitetura pela sua propria tradigao.
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Este trabalho pretende propor um processo de ensino que, num pﬂméiro

momento, possa substituir o sistema do laissez-faire, nas formas em que ele esta

estabelecido no curso de arquitetura.

O laissez-faire admite varios niveis, do modo como o entendi aqui, e apresenta

varios resultados.

Um segundo processo de ensino que aparece no campo da arquitetura € do
urbanismo ¢ descendente do /aissez-faire. Nele aparecem contetidos discriminados, com

certa objetividade.

A aprendizagem (e o que se pretende atingir com ela) ainda ndo ¢
completamente objetivada. Mas, na dire¢iio de uma diretividade crescente, esse
processo tende a aproximar-se de uma proposta critica e autoreflexiva. Falta a esse
sistema uma autoreflexdo epistemolégica, uma descentragdo epistemologica, que pdssa
construir problematizagdes mais amplas do mundo a paitir do campo da arquitetura e do

urbanismo.

Por fim, no pendltimo capitulo da tese, chego a uma discussdo de estudo e
embasamento de uma proposta em que a estética da arquitetura reencontre um lugar na
pratica do atelier. A orientagfio que usa analises morfotipoldgicas pode ser retomada
com alguma esperanga de aprendizagens renovadas no atelier, sem ser descolada da
pratica e apresentada de forma confusa, como vem escrita pelos autores mais

conhecidos (ou por gente que parece que nunca deu aula num atelier).

Nesse sistema proposto poderiam estar presentes os aspectos positivos do
laissez-faire (a espontaneidade, a informalidade, um clima psicologico nas interagdes
menos tenso) e a presenca dos contetdos (heranga do chamado “ensino tradicional”,
motivada pela ideologia liberal-cristd). A fusdo desses horizontes se daria em dois
tempos simultineos: a dialogicidade e a descentragdo epistemologica. Isso oportunizaria

um ensino critico e autoreflexivo.

Minha prépria experiéncia pratica permitiu vislumbrar possibilidades que ficam
completamente ocultas, ou que escapam aos horizontes das propostas de laissez-faire €

das mais diretivas.
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O comportamento dos alunos, o tipo de trabalho apresentado e outras
instabilidades geradas no contexto da FAURB-UFPEL constituem os princii)ais
indicadores das possibilidades de mudanga. Entenda-se bem: POSSIBILIDADES, n#o

realiza¢@o definitiva de uma prética social que substitua as primeiras.

Uma observacdo expedita (por depoimentos de professores, dados do
SEMINARIO DE ENSINO NA UFRGS 1976 ¢ a pesquisa de SALVATORI, 1999)

permite classificar, com pouca margem de erro os modos de ensinar: herdeiros do

laissez-faire, herangas do ensino tradicional, e tentativas de pedagogias mais interativas,

mais ou menos atravessadas por praticas dialogicas.

A classificagdo daquele semindrio emerge de uma série de inquietagdes com 0s
sistemas de ensino, que mobilizaram muitos educadores a encontrar saidas para diversos

impasses que estavam surgindo nas praticas.

Nio sei se, hoje em dia, os educadores t&ém em mente um sistema de ensino
perfeito, que responda a todas as perguntas resolva todas as dificuldades que aparecem.

Mas, de um modo geral, predominam as insatisfagdes nesse campo.

De onde, ou de que maneira, sdo tematizadas pelos pesquisadores do ensino as
inquietagdes com os modos de ensinar (¢ aprender) que motivam pesquisas sobre o
assunto? Elas tém sido trabalhadas por aqueles que nfo estfio satisfeitos com a pratica

de ensino atual, mas s3o poucas as abordagens que procuram reconstruir os problemas

pela sua génese.

Uma antecipagdo de superagdes possiveis das insatisfagdes do presente € o que
ainda d4 legitimidade aquele sistema de classificagdo que diferencia ensino tradicional

de ensino laissez-faire, ou entdo a classificagio de MARTINI (1996), a partir da critica

das ideologias.

Trata-se de tentar recuperar aquela aglutinagio dos saberes da arquitetura que
estava na “tradicional teoria da arquitetura”, conforme menciona o relatério da FAU-
USP (cit.). Na época do desmanche da teoria tradicional (virada do século XIX e XX) ndo
foi criada uma disciplina de estética. A Encyclopedia de GWILT (1867) ainda traz uma
secfio de texto intitulada “Beleza na Arquitetura”, que estd colocada dentro do capifulo

que trata da Arquitetura Grega (da Grécia Antiga), demonstrando que o aspecto estético,
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mesmo que interpretado de modo diferente do contemporaneo, ndo era ignorado. Qutro

autor alemdo, SORGEL (1927), também ndo separa a estética da historia, emb()ra
trabalhe com a “beleza” a partir de tratados, comeg¢ando por Vitrivio e Albérti,
mostrando com isso uma abordagem mais “especializada” da estética, mas que nfo ésté
de modo algum ausente dos estudos tedricos. O relatorio da FAU-USP (cit.), contﬁdo,
deixa transparecer que a legitimidade do estudo de estética da arquitetura, que desde a
Antigiiidade era praticado sob outras formas e nomenclatura, aqui no Brasil dependéria
de que a disciplina recebesse o epiteto de “inovagdo”, bem como a tarefa de romper com
a “tradicional teoria”. As segdes precedentes pretendem ter respondido 4 questdo de por
que aquela tarefa “modernizante” demandava (e ainda continua demandando) o
mencionado esfor¢o, mostrando que em muito pouco se alteraram as condigdes 'Que

geraram a demanda.

3.4. Observagdes e questdes que este capitulo deixa em aberto

TIPOLOGIA: INOVACAO E CONSERVACAO — NO ENSINO DE ARQUITETURA

Nos paises altamente industrializados, os processos de construgdo sdo levados a
um alto grau de sofisticagfo, visando garantir a melhor integragfio entre a arquitetura e a
constru¢do. Para nds, contudo, nfio adiantaria aprender esses processos. Antes torna-se
necessario desenvolver um esfor¢o de ordenac8o de nossos proprios processos construtivos,
examinando suas condi¢Bes presentes € propondo sistemas de especificaciio adequados a
estudos de avaliagio de desempenho, até agora inexistentes. (RELATORIO SOBRE O
ENSINO DE ARQUITETURA NO BRASIL, FAU-USP, 197, p. 57)

Este outro trecho do Relatério da FAU-USP mostra que por parte de alguns
setores (da USP) havia a compreenséo de que uma instituigio precisa estar organizada

de alguma maneira para fazer a assimila¢éio de novidades.

Coloca-se em questio o seguinte. Os arquitetos brasileiros formados

recentemente ndo sabem construir? Sabem o que, entdo?

Em que grau a Faculdade tem contribuido para uma ASSIMILACAO CONSCIENTE

das novidades? Ou uma assimilagdo bem sucedida.

O estudo de projetos por meio de tipologias/analises morfotipoldgicas permitiria

uma avaliagio desse desempenho, das tecnologias mais avangadas com as mais




174

tradicionais. Mas seus métodos sfio trabalhosos e frontalmente incompativeis com o

habito do laissez-faire. E compreensivel, portanto, que se tenha passado ao largo deles.
CRITICA E ESTETICA (A PARTIR DE KANT)

Essa matéria deveria ser o ponto de partida para o estudo de estética da
arquitetura que estd sendo proposto nas recentes disciplinas de estética que estdo
aparecendo nos curriculos. Se a perspectiva CRITICA n#o for assumida como orientagio

dessa matéria, ¢ muito possivel que se caia novamente no historicismo patrimonialista

que marca as teorias € historia da arquitetura de hoje, que ¢ um déficit sério nos
vinculos entre teoria € pratica que precisam ser atualizados no atelier. Quando ja se
véem em trabalhos de graduandos, expressGes laudatérias como “as lindas
charqueadas”, referindo-se as ruinas de algumas RESIDENCIAS DE CHARQUEADORES do
Municipio de Pelotas, RS, que s@o estudadas do ponto de vista descritivo em disciplinas
de teoria e historia da arquitetura, ainda que se pretenda trabalhar com “historia critica”,
percebe-se os limites do historicismo. Arrisca-se a recriar uma nova versdo grotesca de
uma Encyclopedia de GWILT (1867), por exemplo, apelando para regionalismos pouco
compreendidos nas suas bases sociais, tecnoldgicas e mesmo estéticas. E que critica

social, mesmo que imbricada na critica estética, nio se confunde com esta. Dai minha

insisténcia em que se comece por Kant. A especificidade do estético ¢ fundadora da

_arquitetura e sem Kant ¢ Hegel a estética contemporénea parece ndo funcionar, como

demonstra LUKACS (1965), especialmente na arquitetura.
O DELINEAMENTO DO ARQUITETO-INTERPRETE

Se a autocompreensdo do arquiteto-técnico néo serve mais, ela vai ter que ser
substituida por outra, em que a comunicagdo ¢ a interpretacdo de tradigbes da profissdo

possam assumir maior relevancia.

Ha necessidade de deconstruir as figuras prontas de raciocinio, mostrando que
sua génese contraria os principios da razdo pratica de seu uso, que a argumentagio

usada ndo serve para justificar que as coisas s mantenham como estéo.

A énfase da critica estética arquitetdnica no atelier, a discussdo dos gostos,

presta-se para o exercicio de habilidades de interpretagfio. Isso esta detalhado no oitavo

capitulo e nas conclusdes.




EXTENSAO DA PROBLEMATIZACAO ESTETICA PARA O ESTUDO DE TIPOLOGIAS

Se CORONA MARTINEZ (1986, p. 94) propde a valorizagio da arquitetui_‘é da

cidade (pelo seu valor cognitivo), baseando-se em Aldo Rossi, num outro patamar é e
serd necessario perguntar que gostos perpassam essas reconstrugdes. O que ¢ “mais
qualificado” em termos de arquitetura? E o mais bonito? J4 se viu até que estrutﬁras
projetadas pela populagdo “leiga” muitas vezes ndo funcionam melhor se projetadaé por

arquitetos, os quais até podem atrapalhar. Seria esse um dos limites do trabalho do

ponto o arquiteto precisa ser sensivel e receptivo a tradicdes que ndo sfio propriamente

respaldadas pela ciéncia académica e nem pelas aplicagdes dos produtos de tltima
geracdo tecnoldgica? Por que, quando e onde o telhado cerdmico deve ser substituido

por policarbonato?

A questdo da critica, pelo ponto de vista da propria funcionalidade, pode
comegar pela proposta de dilemas aos alunos, nas disciplinas de atelier. Por exemplo:
como dar manutencéo e fazer limpeza num “disco voador” de Oscar Niemeyer pousado
sobre um morro (como é o caso do Museu de Arte Contempordnea em Niter6i)? E um
argumento gasto esse: criticar os funcionalistas pelo formalismo, dizendo que o que eles
projetaram nem funciona direito. Mas ele ajuda na elaboragéo de uma problematizagéo
estética da arquitetura, pelo menos. Assim como ajuda a mostrar que nio ha arquitetura

perfeita, que os problemas técnicos estdo interrelacionados com os estéticos.

As comparagdes Brasil e Europa servem pafa se ver até que ponto a concepgﬁo
de FORMACAO estd vinculada a uma tradugdo da realidade experimentada com a
profissdo, especialmente em termos de mundo académico. Isso implica, por exemplo,
uma critica estética e tecnoldgica as publicagdes européias, principalmente, que

influenciam o gosto dos professores € alunos brasileiros.

O “problema da realidade” (das necessidades de um projeto arquitetonico, no
caso) precisa de algum modo, e sob alguma orientaggo, ser convertido em “problema de
projeto”, o qual ndo ¢ apenas uma proposta de construgdo que atenda as necessidades
(se assim fosse, Niemeyer teria que explicar por que um disco voador atende, mal ou

bem, as necessidades de um museu de arte contemporanea). A formacdo do arquiteto

como um todo tem que ser compreendida, entdo, como um sistema de preconceitos (no
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sentido de Gadamer), os quais coordenam essas operagdes de traducfio da realidade para

0 projeto. E normal a realidade ser j4 interpretada a partir das exigéncias do cliente. Ea

“consciéncia de leigo”, como dizem os alunos.

Os modos de projetar e as formas geradas dependem do que o arquiteto ja sabe e.

de como-ele assimila a realidade. A prépria expressdo formal do arquiteto €, ela propria,
um sistema de preconceitos. Ela pode ser convertida no que alguns autores até chamam
de REPERTORIO. Nesse sentido, TRADICOES em arquitetura poderiam ser consideradas
como SISTEMAS DE REPERTORIO. Isso ndo € uma questdo de preciosismo terminolégico,
apenas, mas sim uma tomada de posi¢do com relagdo ao projeto de arquitetura que
permite propor procedimentos diferentes dos usuais, do presente, recorrendo a préticas
ja ha muito tempo conhecidas dos arquitetos. Uma nova forma de tratar um velho
contetido imprime, sim, certas modificagdes nesse conteudo. Elas sdo importantes ndo
apenas na proposicdo de novas formas de expressdo da arquitetura, mas também
representam um ganho em inteligibilidade dos processos de ensinar e aprender a

projetar, que é 0 que me interessa mais.

Voltando ao assunto das tradi¢des, considerando-as como sistemas de geracdo
formal (estrutura de estruturas), elas sempre oportunizaram o seguinte: a possibilidade
de PRE-CONCEBER, ou de ANTECIPAR NUMA “LINGUAGEM ARQUITETONICA” UM PROBLEMA E

UMA SOLUCAO que tiveram um ponto de partida na vida pratica.

Se ¢ que os acontecimentos nos ateliers de hoje em dia pode ser vistos como “em
crise”, uma vez que comegam a nfo mais ser aceitos naturalmente, entéo essa crise do
ensino consistiria em NAO OBJETIVAR uma FORMACAO baseada em TRADICOES
SISTEMATIZADAS. Essa idéia ndo deixa de ser uma outra forma de enunciar o problema de
pesquisa, que era “é possivel construir uma teoria do ensino de arquitetura, projetada a
partir da critica da racionalidade funcionalista, recuperadora do sujeito na relakgﬁq

pedagégica?”, no Projeto de Tese (JANTZEN, 1999a, p. 30).

A resposta a essa pergunta € “sim”. Para isso é necessario encontrar na propria
tradi¢io da profissio uma vertente formadora das competéncias profissionais, que péssa
ser retomada dentro de uma proposta critica e reflexiva. Os estudos morfotipoiégiéos,
como insisti até aqui, oferecem essa possibilidade, a0 mesmo tempo que acenam phra

uma reaglutinagio possivel da teoria da arquitetura.
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Portanto, para que se possa pensar uma formagdo reconstrutiva e critica do que
venho chamando até aqui de tradigGes da profissdo, serd necessario entender o sistema
de relagdes entre campo profissional e perfil profissional, no qual a autorepresentacéo

do arquiteto como técnico-pratico evoluiu até 0 momento critico da atualidade. A crise

ética e estética da arquitetura, e fora da arquitetura, questiona o meio académico no

sentido de uma modificagdo na pedagogia da arquitetura que ao mesmo tempo
reconstrua uma integracdo de saberes especializados e reabra as dimensdes da critica

estética, historico-sociais e éticas que interferem na arquitetura.

Por isso, trata-se no proximo capitulo, das possibilidades de uma RECONSTRUCAO

PEDAGOGICA da arquitetura.




4. A reconstrucio pedagégica da arquitetura e o reencontro com a
tradicdo

Falamos de reconstrucfio racional quando se trata da explicagio do significado de
conceitos, critérios, regras, esquemas, pressupostos, etc., empregados intuitivamente, e
principalmente de componentes formais do saber pré-tedrico, com o qual geramos ou
mantemos formacdes simbolicas e seus respectivos contextos. A tarefa de uma
interpretagdo consiste acima. de tudo na explicagdo do contetido ou do significado manifesto
numa expressio ou manifestacdo, a compreensdo reconstrutiva, por sua vez, visa a
explicacio do_significado de estruturas, subjacentes 4 produgio daqueles contetidos, ou
_seja, a andlise de estruturas profundas. (HABERMAS, 1982, p. 594)

4.1. Reconstrugdo

J4 mencionei RECONSTRUCAO antes, no primeiro capitulo, a partir da sua
genealogia, baseada na hermenéutica de GADAMER (1960/1990). Uma reconstrugao

tem dois movimentos: uma compreensio e uma interpretagio. Se a compreensdo (ela

mesma reconstrutiva) traz & tona estruturagdes profundas na produgdo de um enunciado,

ou de contextos comunicativos, a interpretagio representa um esfor¢o em encontrar uma
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linguagem comum, entre o explicito e o implicito, na qual os sentidos »daqujl,o«_q.l:mma

compreensdo descobre possam ser reconstruidos de modo inteligivel.

Proponho que uma reconstrugéio pedagdgica da arquitetura reencontre o sentido

de agdes (pedagodgicas) dentro da formacdo dos arquitetos, que ndo sdo captados pelo
modelo pedagdgico laissez-faire, como conceituei nos capitulos precedentes. Isso se da

pelo reconhecimento de que essa formacdo acontece dentro de uma tradigéo.

O encontro de uma linguagem comum com a tradi¢do arquitetdnica busca uma
pratica de atelier (o ambiente pedagogico, nos dias atuais, da filosofia préticzi da
arquitetura) que recupere os sentidos das produgdes arquitetdnicas, nas dimensdes que
ficam usualmente fora da estruturagfo técnico-instrumental dos contetidos. Isso implica,
na minha interpretacdio, buscar uma compreensdo e uma aprendizagem, com os alunos,
voltada para patamares da eticidade e da estética arquitetonica, que estdo subjacentes a
produgdo das decisdes projetuais. A reconstrugdo pedagdgica que tenho em mente
deveria inverter, até, essa polaridade. Que na pratica projetual se partisse da estética
arquitetdnica, como a dimens#o mais geral, e que nela fossem sendo incluidas, por meio
de uma critica, as respostas obtidas pelos efeitos de um projeto no campo da eticidade e

da técnica, seria um ideal, uma utopia de uma “pedagogia da arquitetura”.

Simplificando, numa pergunta: para se projetar uma obra “bela”, dentro de um

_gosto, quais sd0 as imagens que essa obra teria que expor, quais 0s pressupostos de

-convivio humano a que ela teria que atender e quais seriam as técnicas ¢ os metodos
mais adequados, que seriam empregados para construi-la? Definir um exercicio de
projeto num atelier de arquitetura nessa ordem ¢, atualmente, inverter 0 eros € o ethos

pedagogicos dominantes no ensino de arquitetura, como diria MARTINI (1996), sob

aquelas condi¢des de laissez-faire.

Na medida em que uma pedagogia da arquitetura se propde a fazer essa
aproximagio, ela so pode ser dialogica. Pelas dimensdes da reconstrugdo, ela procura a
compreensio das produgdes da tradicdo, que se complementa pela critica; seu momento
de interpretagdo se d4 por meio do desenho, que busca uma expressao compartilhada,
pela produgdo atual e pela produgdo da tradigdo. A critica tem por objetivo deconstruir
aqueles pressupostos que marcaram as referéncias estilisticas fundadoras da tradigdo,

permitindo que se encontrem novas possibilidades figurativas. O dialogo, ndo
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necessariamente de enunciados de teoria da arquitetura (mas que também estdo dentro
do processo), precisa ser por meio do DESENHO, pela recuperacdo do seu logos aptikos
(VITRﬂVIO, 1987, p. 15), entendido agora como principio de inteligibilidade e
significagdio do mundo visual. Um didlogo assim “desenhado” procura encontrar

possibilidades de fus6es de horizontes entre a tradigdo e os projetistas contemporaneos.

Essa idéia me leva a propor uma pratica de atelier que inverta os sentidos das
acdes do modelo pedagogico de laissez-faire, bem como a procurar um reencontro com
praticas preexistentes na tradico da profissdo, que ja experimentaram ensinar de forma

semelhante.

Vejo na teoria da arquitetura que se baseia nem estudos morfotipologicos,
elaborada de modo mais ou menos fragmentado no século XVII, uma possibilidade de
reinventar, ou de reavivar as inten¢des formadoras de novos arquitetos, com vistas a
uma ultrapassagem daqueles reducionismos provocados pela adesdo irrefletida a uma

racionalidade técnico-instrumental no campo da arquitetura.
RASTEAMENTO:

Este € o capitulo em que me ¢ mais dificil fazer um rasteamento de autores €
assuntos, porque ele ¢ doutrinario: penso minha prépria pratica pedagégica aqui e
procuro equaciona-la com a proposta que ¢ apresentada no capitulo oitavo. Algumas
idéias intermediérias do processo de RECONSTRUCAO que eu mesmo procuro fazer aqui,
que por acaso tenham escapado do relato desta reflexdo, serfo apresentadas nas

conclusdes.

Os quatro pensadores “da reconstrugfo”, como os denomino, retornam aqui, no
momento em que preciso encontrar e expor também minha interpretagdo do vinculo
entre filosofia e pedagogia. Sdo eles: ARISTOTELES (1982), KANT (1781,
1793/1795), PIAGET (1932, 1977, 1994) ¢ GADAMER (1960/1990). As idéias de
HABERMAS (1982) que sdo trazidas para esse assunto sdo também tributarias daqueles
quatro pensadores. Os vinculos entre pedagogia e filosofia, abordados numa perspectiva

historica de ambas, estdo apresentados em HUGLI (1999).

O problema da dialogicidade, assim como o das racionalidades de fundo (uma

filosofia pratica), que estdo indissociados de uma pratica pedagogica reconstrutiva, s&o
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trazidos aqui através de GADAMER (1960/1990), APEL (1989), MARTINI (199§) e
FREIRE; SHOR (1986). Dialogicidade e critica das racionalidades filosoficas :550
assuntos complexos, € esses autores trabalham em interfaces com outras areas, como a
critica cultural, a qual se estendeu até a arquitetura, inclusive. Por isso, aparecem idéias
de ADORNO (1951, 1965) neste capitulo. Foi-me possivel pensar o problema da
estética poder ser (ou nfio poder ser) uma forma de racionalidade mais alargada, a partir
de FRICKE (1990), APEL (1989), e KANT (1790). S6 que nenhum leitor encontrard
nesses autores essa matéria, da forma como eu a elaborei aqui. E que idéias de outras
leituras, que ndo aparecem no capitulo, tais como MARX (1857), por exemplo, € a

“abstragio reflexionante” de PIAGET (1977), as orientagdes de tese € o confronto com

minha propria pratica pedagdgica, interferiram nas minhas reflexdes, para que eu

pudesse racionalizar aquilo que eu antes sentia que deveria ser uma reconstru¢do

pedagodgica.

Questdes de estética de arquitetura, que se encontram neste capitulo, foram
retiradas de MUKAROVSKY (1932-47), KANT (1790), HILL (1999), principalmente.
Critica de arquitetura, problemas de elaboragfio de projeto arquitetonico, transformagdes
nos enfoques do projeto arquitetdnico a partir da Pés-Modernidade e outros assuntos
com que se defronta hoje uma pedagogia da arquitetura, foram discutidos com base nas
seguintes leituras: (autores tedricos) RISEBERO (1992), MONEO (1978), JENCKS
(1977), TAFURI (1979, 1972), NESBITT (1996) e SILVA (1998); autores que abordam
a arquitetura e o projeto com um enfoque tedrico-pratico sdo: SPRECHMANN 1994,

JOHNSON (1996).

Autores de cultura arquitetonica geral, que, na verdade, acompanham sempre
minha pratica pedagogica, aparecem neste capitulo também: o léxico de PEVSNER,
HONOUR; FLEMING (1992) ¢ um exemplo.

ADVERTENCIA E PANORAMA DA QUESTAO:

ADVERTENCIA

Do ponto de vista genético, ..., podemos afirmar que a pressdo de um adulto sobre
uma crianga basta para provocar, na consciéncia desta, o aparecimento do sentimento do
dever, isto independentemente das pressdes que sofre o adulto por parte da sociedade

inteira. (PIAGET, 1932, p. 260)




Parece-nos evidente ... que os fendmenos sociais elementares seriam radicalmente
distintos do que sfio, se as sociedades sempre tivessem sido formadas de individuos da
mesma idade, ignorando a pressdo das geragOes umas sobre as outras. (PIAGET, 1932, p.
259)

~.Cada um tem liberdade de inovar, mas na medida em que consegue fazer-se

compreender pelos outros e compreendé-los. (PIAGET, 1932, p. 258)

O titulo do capitulo — “a reconstrugdio pedagégica da arquitetura e o reencontro

com a tradi¢io” — procura relatar um processo de descoberta.

Em sintese, o encontro com a tradicdo quer dizer aqui, recuperar o sentidd de
uma disciplina extinta no século XIX, chamada “composi¢io arquitetdonica”. Essa
recuperacdo ndo seria mais como uma pratica cartorial de produzir projetos em planta
baixa, que consignou a degenerescéncia da disciplina, ainda no século XIX, mas sim

como uma pratica de “desenho de estilizagdo”.

projeto, por meio do_desenho, que retire do plano de uma técnica mecanica aqueles
conteudos (configuragdo fisica e técnico-construtiva dos edificios e assentamentos).e
.reorganize-0s_num patamar propriamente arquitetdnico, que, por definigdo, esta.

submetido _a problematizacBes éticas e estéticas. Um processo de composicio

reconstruido desse modo, precisa estar informado por uma pratica de estudos
morfotipologicos da arquitetura. Essa questfio estd mais desenvolvida no capitulo 6 e
nas conclusdes. Neste capitulo apresento uma parte das reflexdes que me possibilitaram
chegar a tal idéia. Na verdade, o que exponho aqui sdo possibilidades de mudar a
conduta da pratica de ensino, que me ocorreram enquanto eu pensava a préﬁca
pedagégica que estou habituado a exercer, mas agora, auxiliado pelos conceitos da

filosofia. Por isso, insisto, tudo o que se segue narra uma descoberta.

Este capitulo 4 ndo é cientifico no sentido convencional do termo no meio
académico, que muitas vezes congela conceitos, numa espécie de neo-nominalismo. Ele
trata de “coordenacdes de valores”, usando uma expressio de Piaget. Ndo conhego
nenhuma modalidade de relato de experimento que possa demonstrar com exatiddo a
maleabilidade dos sentidos que essas coordenagdes, que emergem da vida pratica (asSim

como do meu préprio nivel intelectual), podem adquirir na prépria vida pratica, quando

se pensa no sentido das agdes. Se isso fosse tentado de modo mais proximo do




positivista, adequado ao que muitas pessoas nas universidades estdio mais habituadas,

ndo seria adequado para esta tese, porque ndo tenho em mente uma receita pedagdgica.

Nido que isso ja ndo tenha sido empreendido: muitos, a partir de uma leitura

enviesada de Platfio, consideram a politica uma técnica, por exemplo, e atualmente fala-
se em “antropotécnica” (SLOTERDIJK, 1999), outros ainda véem na teoria da ai;ﬁo
comunicativa de Habermas um “terror pratico-procedural”, em que um processo de
domesticacdo humana poderia ser posto em pratica, desde que se seguisse a “técnica
comunicativa” (e de certo modo “pedagogica”) corretamente. Estou consciente de
varios riscos como esses, numa discussdo sobre pedagogia, pois qualquer desvio que
saia do territério precariamente apaziguado da exatiddo técnica (tanto nas ciéncias

humanas como nas exatas) € perigosa. Porque isso envolveria critica, € a critica sempre

desestabiliza qualquer poder, e hoje, como na época de Platdo, o poder continua
fundamentado na diferenca entre os que “sabem” e os que "néo sabem”, como nota

PIAGET (1932), ou entdo, simplesmente ¢ estabelecido pela for¢a, Mas, fago minha

propria exortagdo lembrando-me de Gadamer, advertindo que compreender uma

FORMACAO & o substituto, nas ciéncias do espirito, para o que nas ciéncias da natureza ¢
o experimento. A demonstragio de uma FORMACAO s¢ € possivel na vida pratica, € a ela
nos dirigimos, sem dela nunca termos saido, diga-se de passagem, com maior ou menor
consciéncia disso. Emprego aqui, contudo, todos os saberes tedricos que me ocorreram.

De acordo com KANT (1793/1795), ndo ha sujeito pratico (no ensino, na arquitetura, ou

Assim, repito, este capitulo é DOUTRINARIO. Ficardio decepcionados todos os que
procurarem aqui técnicas de reconstrugdo pedagogica, para resolver seus problemas de
ensino, nos ateliers, de Pelotas, do Rio de Janeiro, da Franca, ou de qualquer outro
lugar. Se eu usasse a palavra técnica, ela teria que ser traduzida mais proxima do grego
antigo: um fazer. Porque o ensino ¢ uma pratica que lida com uma coisa viva. Se um
educador recusa o papel de “treinador”, como o de um tratador de zooldgico tematico
antropolégico, do “humanitas-park” (SLOTERDIIK, 1999), ele vai ter que se defrontar
com a questdio do que é feito da animalidade do homem quando este vai para as escolas.
Assim como da sua propria. Esse educador vai ter que ser critico, vai ele mesmo ter que
colocar em questio a racionalidade que o vincula com seus alunos e acertar suas contas

com quem ele se associa, com que estruturas se associa, se com aquelas que
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domesticam, ou se com aquelas que acenam possibilidades de libertagdo. Por isso, no

seu dialogo com a tradi¢do (que mais domesticou que libertou, € preciso reconhecer), o
educador estard na incomoda, até certo ponto, posi¢do de COMPREENDER € INTERPRETAR,
porque essa € uma posicio exigente e critica. Se, no capitulo 1, apresentei com éérta
frieza, ¢ em abstrato, os movimentos de uma RECONSTRUCAO (= COMPREENSAO N
INTERPRETACAO), aqui ¢ diferente. Agora mostro que a “constituicio de uma situ’a@ﬁo
hermenéutica” (STEIN, 1983/1984), a antecipagdo, ¢ uma operacio acompanhadé de

muitos sentimentos. No minimo, é com “medo e ousadia”, usando uma expressdo de

FREIRE; SHOR (1986), que um. educador vai. ter que procurar as razdes e as

Justificativas de suas agdes, a0 mesmo tempo que inevitavelmente precisa antecipar o

alcance no mundo da vida que ele mesmo consegue enxergar. Propor uma reconstrugao
¢ lidar com incertezas e indeterminagdes, que circunscrevem aquele sujeito que trabaltha

com o conceito de liberdade, na acepgdo kantiana.

Em sintese, “se ¢ doutrindrio quando se parte do critério da pratica”, como
sentenciou meu colega Gomercindo Ghiggi, com quem procurei reforgar esses meus

posicionamentos durante uma conversa.

Se procuro interpretar a génese, ou a formacdo das proprias coordenagdes de
valores que PODEM (ndo me atrevo a afirmar DEVEM, apenas sugerir, porque ndo quero a
altima palavra), orientar uma prética de ensino critica para a arquitetura, entfo trato de
apresentar argumentos que justifiquem, em termos de possibilidades antecipadas de
atualizagdo de uma doutrina, as tomadas de posigdo (teses) que apresento aqui. E € isso

que a hermenéutica, a partir do pouco que conhego dela, me autoriza também.

PANORAMA DA QUESTAO — RECONSTRUCAO PEDAGOGICA: RECUPERANDO A ARQUITETURA|

COMO DISCIPLINA (ALGO QUE SE ENSINA E SE APRENDE)

enquanto uma pratica ndo ¢é elaborada pela consciéncia autdnoma,
permanecendo, por assim dizer, exterior aos individuos, essa exterioridade se simboliza sob
a forma de transcendéncia. (PIAGET, 1994, p. 82)

O retrocesso ao conservadorismo da referéncia histérica, o neo-vernacular e toda a
pressio da arquitetura comunitaria (_..) é uma resposta a consternago subjacente de que
ainda ndo tenha surgido um movimento tdo poderoso como o modernismo (em suas
ambicOes imperiais). Isso ndo mudara até que surja algo para tomar o lugar da fungdo como
uma nova substanciagio para a arquitetura e que a0 mesmo tempo assegure um lugar
natural para os arquitetos no seu desempenho. E por isso que a arquitetura assinada e as
deliberagbes idiossincraticas de tedricos da arquitetura sio desorientadoras enquanto




modelos para o futuro da profissdo — estudantes, tomem nota! (JOHNSON, 1994, p. 306,
grifos do autor)

A idéia de RECONSTRUCAO PEDAGOGICA que apresento neste capitulo é
fundamental para a compreensfo desta tese como um todo, assim como dos capihﬁos
finais, propositivos. Utilizo aqui o que entendo a partir da expresséio “pensamento
arquitetdnico”, empregada por ARISTOTELES (1982, Etica a Nicomaco, I, 1094a, Vi,
1141b, pp. 272 e 410 da edigdio castelhana, respectivamente). pretendo expor a

construgdo <tekton> segundo principios reguladores <arché>, os mais inteligiveis que

consigo expressar, de um conceito mais geral, que combina conceitos mais particulares,

também construidos a partir de experiéncias precedentes.

Nos capitulos precedentes, fiz uma exposi¢do do entrelagamento da imagem de
arquiteto-urbanista técnico com algumas propostas de formagdo profissional usadas na
arquitetura ocidental. Procurei mostrar que os déficits do ensino e que a

autorepresentacdo do arquiteto como técnico tém uma génese. Dentro e fora do Brasil.

O resultado brasileiro foi um modo de proceder laissez-faire, basicamente
acritico, o que tem muitos desdobramentos e conseqiiéncias. A principal delas € a
opacidade do fazer arquitetnico (especialmente o projetar) e a assimilagéo desse fazer
académico a produgdo de uma arquitetura VERNACULAR, feita com CONSCIENCIA DE
LEIGO, como dizem os alunos, contaminada facilmente por qualquer tendéncia | ou

modismo. Estes tltimos grifos sdo falas de alunos.

Caracterizei o laissez-faire do ensino da arquitetura como um instrumento de
ndo-ensinar, voltado (inconscientemente, em grande parte) para um ndo-aprender. As
aprendizagens que se conseguem por meio dele séio colonizadas pelo modo com que o
sistema encontra methores oportunidades de reproduzir-se, especialmente em matérias
éticas e estéticas (também deformadas, em certo grau), que circunscrevem a arquitetura
e o urbanismo. Essas oportunidades sdo abertas pelo prolongamento de uma espécie de
infancia mental das pessoas, por meio de praticas como o laissez-faire, por exemplo, ou
mesmo por meio de orientagdes de pratica de atelier baseadas numa tutela exercida

através de procedimentos de projeto aplicados ao modo de receituario. O tecnicismo das
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praticas reprodutivas, € ndo criativas, tem a ver com esse prolongamento da imaturidade

dos estudantes. A retirada da critica est4 associada a isso.

A autorepresentagdo de arquiteto-técnico pretendeu ser uma das ﬁgﬁras
profissionais principais do progresso técnico-industrial, do mundo administrado, do

assenhoreamento do mundo por uma civilizagfo materialista.

A historia dessas concepgdes precisa ser mostrada, para que se saiba que he’io
precisa ser necessariamente assim, isto €, que as representagdes MUDAM, ou PODEM
MUDAR. Também ¢ interessante revelar os entrelagamentos dessas ideologias com o
Romantismo, e as conseqiientes justificativas para o irracionalismo na arquitetura,' na
critica € no ensino, que ja analisei brevemente nos capitulos precedentes. Esse
irracionalismo nada mais faz que contribuir para a permanéncia de uma espécie de

infantilidade cultural e profissional.

A seguir, proponho-me a apresentar as racionalidades que penso serem
maledveis para o trabalho numa proposta pedagogica critica. Aplicadas no campo
pedagégico da arquitetura, isso significa que a formagfo do arquiteto-técnico poderé:ser
repensada e convertida numa formag#o mais proxima das areas de comunicagio, onc{e 0
perfil profissional do arquiteto, especialmente o pedagogo, poderia também aproxirﬁar—

se de um INTERPRETE DE TRADICOES.

A relevincia dessa proposta podera ser avaliada com resultados obtidos num
atelier experimental, que serd abordado mais adiante. A questdo, agora, € procurar a
contribuicdio e as possibilidades de aplicagiio de uma racionalidade hermenéutica e
critica, e deixando em aberto a questdo se ¢ esse o melhor, ou o Unico, caminho para o

ensino de arquitetura.

4.2. Reconstrugio pedagogica pressupde exame epistemoldgico dos contetidos da
arquitetura. Esse exame é ético e reduplica uma parte da epistemologia do projeto

Poderia alguém se perguntar por que uma crianga ¢ capaz de aprender as
matematicas, enquanto que é incapaz de ser filosofo ou fisico. Acaso ndo se deve isso a que
as matematicas procedem de uma abstragdo, enquanto os primeiros principios de outras
ciéncias procedem da experiéncia, € a que os jovens ndo tém nenhuma convicgo a respeito
desses Gltimos, mas s6 empregam a linguagem que lhes corresponde, enquanto que a
esséncia dos objetos matematicos ¢ evidente para eles? Adicionemos a isso que na




deliberagfio o erro pode recair sobre a proposigdo geral ou sobre o caso particular (...)
(ARISTOTELES, 1982, Etica a Nicémaco, 1142a; edi¢do castelhana de 1982, pp. 411-
412)

No caso da arquitetura, e mais especificamente, na pratica de projeto, uma
reconstrugio significa recuperar os sentidos de decisdes de projeto, as quais podeni.ser
encontradas em precedentes da tradig@io da profissdo. Os sentidos, e até mesmo formas,
podem ser traduzidos novamente para situacdes do presente (MONEQ,1978). Isso estd

detalhado nas conclusdes.

Essa ¢ uma formulacdo simples, aparentemente, mas ela envolve muitos

aspectos diferenciados, se desdobrada tanto no campo pedagégico como arquitetonico.

A capacidade de IMAGINACAO, no sentido em que Kant dava a essa faculdade,
produtora de sinteses, desempenha um papel fundamental no processo de aproximar
uma racionalidade hermenéutica com uma pratica pedagdgica da arquitetura, com a qual
se pretendam conseqiiéncias mais amplas do que o mero emprego de técnicas

pedagdgicas em atelier.

Venho insistindo que RECONSTRUCAO inclui 0os movimentos de COMPREENSAO e

INTERPRETACAO.

Assumindo-se uma situa¢do de projeto num atelier, na qual os alunos tenham
que partir de um “programa de necessidades” e traduzir esse programa em “projeto”,
isto ¢, no desenho de espagos e elementos construtivos, basicamente, como se essa

situagdo fosse um paradigma simplificado, temos o seguinte:

Os alunos partem de “dados de realidade”, como eles proprios costumam dizer,

ao investigarem as caracteristicas do terreno, condigdes climaticas e sociais, antes de

desenhar alguma “solucéio” para o projeto.

A compreensio que tém do problema ¢ sempre limitada aos seus horizontes, ou

4 extensdo_de seu campo de significacBes até aquele momento. Ndo importa que ©
professor possa querer que os alunos ja estivessem num patamar mais avangado do que
aquele em que estdo. O patamar em que estdo € o que vai tornar possivel sua captagio e

transposigdo para o territério da arquitetura daqueles dados, ou seja, a tal solugdo vai
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depender do que j& lhes foi possivel construir com o auxilio de um entendimento

arquitetdnico.

A experiéncia anterior, a comegcar pela pratica de desenho (quanto methor
desenharem, melhor serd sua compreensfio) ¢ determinante no processo de

interpretacdio. O desenho € captacdo e representagdo a0 mesmo tempo.

De modo simplificado, pode-se dizer, ¢ confirmar na pratica pedagdgica, qué 0s

.alunos s6 compreendem o que conseguem desenhar (e vice-versa).

Mas ha outra interpretacdio, que precisa ser disparada nesse processo, que €
aquela que entra no nivel da arquitetura propriamente dita. Esse nivel ndo € mais aquele
da mera representaciio pelo desenho, ou que expressa a compreensdo dos objetos
arquitetonicos pelo desenho. A reconstru¢do da edificagdo em patamares extra-

arquiteténicos, como apresentarei adiante, € que FORMA a arquitetura.

Mesmo que parega Obvio demais, isso ¢ importante ser lembrado aqui, porque
nfo apenas alunos, mas também professores, costumam concluir que um projeto como

um todo j4 esta bom, quando o mesmo apenas estd desenhado corretamente.

Assim, é preciso reforgar que INTERPRETACAO em arquitetura refere-se também a

uma. possibilidade de RECONSTRUCAO do que j& foi compreendido (assimilado), pelos
passos.precedentes do processo, num outro patamar mais alargado. E de onde saem as

possibilidades de construg@o desse outro patamar?

Elas tém que ser construidas a partir de problematizagGes estéticas e €ticas com

respeito a propria arquitetura. A partir da critica ao que ja foi desenhado, portanto.

Dai a importincia de um estudo sistematizado de exemplos precedentes. Os
alunos e professores, que ndo nasceram sabendo, precisam dar-se conta de que s3o (ou
foram) regramentos estéticos e atendimento a normatizagdes éticas (que englobam
também questdes de economia técnico-construtiva), de convivio humano, os aspectos

que podem auxiliar a decidir se um projeto, mesmo que desenhado corretamente, esta

bom ou ndo.
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A pesquisa de GUTIERREZ; PINTADQO; SILVA (1997), que compilou asi atas
de avaliagdo dos projetos do “Concurso Opera Prima 1989-1995 ¢ FADEMAC-ABEA 1996-

19977, ou seja, projetos de graduacio feitos em todo o Brasil, deixa entrever qué 0s

critérios de avaliagdo dos projetos estdo longe de serem conscientizados por arfande

parte dos avaliadores, pois as atas mais descrevem o procedimento de avaliagdo do que

revelam as intengdes e operagdes da mesma. Dizer, numa ata de avaliagfio de concurso
de projeto, que este ou aquele projeto estd bem desenhado, €, digamos, uma tautologia.
Mas, além disso, tem que se ver ai como ¢ dificil COMPARTILHAR CRITERIOS, nessas

situgOes. Isso esta relacionado, conforme pude entender mais recentemente, com aquela

REFERENCIAS. TEORICAS.RECONSTRUTORAS, as pessoas ficaram baratinadas por geragdes,

em termos de epistemologia do seu proprio campo. Ndo compartilham mais, portanto,

uma linguagem comum, ou um repertorio de referéncias, que permita delinear os

contornos do campo em que se fazem as apreciagdes dos projetos.

Vejo alunos e professores, nessas situagdes, mergulhados numa questio

kantiano-aristotélica, pedagogica por exceléncia.

O problema de diferenciar o éxito num desenho de projeto de um éxito na
realizagdio de uma obra arquitetonica € facilimo de enunciar, como acabo de fazer, mas
dificilimo de ser atendido na pratica. Por encerrar varios tipos de aprendizagem, essa

questfo é, de certa forma, central nesta tese.

Podem ser vistos af trés niveis de interpretagfo: técnico-instrumental (cognitivo,

porque fundado em saberes teoricos e suas respectivas aplicagdes praticas), ético e

estético.

A classificac@io desses niveis parte de Aristételes (Etica a Nicémaco, Livro Vi),
que ¢, de certo modo reconstruida por Kant desdobrada nas trés criticas desse ultimo. O
fato de se terem feito classificaces formalizadas em nomenclaturas, desses niveis de

interpretagio, nfo implica nenhum esquematismo, ou também sugerir que Aristoteles e

Kant tenham pensado isso de forma estanque também. Aprender com os cldssicos, como
diz freqiientemente Gadamer, ndio ¢ fazer leituras mecénicas dos mesmos, confundindo

a sua didatica com coisas da realidade. Essa confusio atrapalha a maleabilidade que se

exige do pensamento em novas situagdes praticas.
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Voltando aos niveis: a interpretagio em arquitetura ¢ uma transposicfo e uma
TRANSFORMACAO, por assim dizer, daqueles dados da percepgdio do problema. Ela ¢ feita
por meio do desenho (JANTZEN, 1997a; OLIVEIRA, 1992), de deliberagcSes
tematizadas por conhecimentos tedricos e praticos prévios, ou seja, pré-enderegados a
decisdes arquitetonicas, com os quais um estudante de meio de curso ja deveria estar
familiarizado, se aprendeu o que estd prescrito na maioria dos curriculos. Estas sdo
decis@es que dizem respeito a configuragdo das edificagdes, dos seus espagos € sistemas
construtivos. O nivel de saber profissional para onde essas interpretagdes convergem
esta codificado previamente, pela tradigdo da profisséo, de modo bem mais amplo que a
situagdo particular do aluno de atelier. Esse nivel pode estar contribuindo na formagéo
de uma outra tradi¢@io (estilo ou tendéncia), caso seja conscientizado, bem como suas

operacgdes interpretativas.

Nada ha nisso, que para Aristdteles, na sua Etica a Nicémaco, por exemplo, ndo
lhe tivesse sido possivel pensar, repito. Ou mesmo para Kant, nas suas criticas. Ou seja,
essas coisas ndo sdo novidades, nem invengles da ciéncia moderna ou mesmo
inovagdes pedagogicas. Refiro-me a conhecimentos tedricos € a SABERES
RECONSTRUTORES (saberes que transitam entre o mundo técnico-pratico € o
comunicativo-pratico). Interpretagdes redutoras da época da ciéncia mod&rna%
aprisionaram os saberes que se projetavam na vida pratica, mais totalizantes, dentro dos|
canones da mesma ciéncia moderna. Assim, a organicidade de um Aristdteles, ou de um|

Kant, ou era (e ainda é) ignorada, ou aquilo que eles produziram de saber

“arquitetdnico”, usando uma expressdo do proprio Aristételes, era (e €) interpretado de;
i

modo reduzido, com sentido completamente diferente. i

Além disso, o problema da CRIACAO ARQUITETONICA, que tanto perturba varios
professores de atelier, visto através desse prisma de reconstrugio pedagogica, também
pode receber um outro aporte, por meio de alguns detalhamentos que partem da estética

kantiana, especialmente. Mas isso serd apontado noutra parte, € esta tese ndo ¢ sobre

estética da arquitetura.

Voltando ao tensionamento reciproco entre COMPREENSAO € INTEPRETACAO, que
formam uma reconstrucio (HABERMAS, 1982, p. 594), apresentado no item 4.1.: a

compreensio refere-se a inclusdo de uma particularidade numa generalidade, ¢ pode
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linguagem comum entre a particularidade e a generalidade, em que uma se t:qrng

inteligivel com respeito & outra, podendo conformar uma unidade e uma identidade de

significado (GADAMER, 1994, p. 153),

Ha ainda duas coisas a se pensar a partir disso: I) esse processo € analogo a

atividade das ABSTRACOES REFLEXIONANTES, observadas por — Piaget, podendo-se
encontrar fortes correspondéncias entre alguns PROCESSOS DE PROJETO ¢ as abstracGes

reflexionantes; 1) compreensdo e interpretacdo, j4 tematizadas no plano do desenho e da

omovem um ALARGAMENTO DE RACIONALIDADE: mais ampla serd a
compreensdo de um problema de projeto, quanto mais amplas forem as possibilidades
de interpretac@io dos dados da sensibilidade no nivel da arquitetura (mediante o emprego
da ferramenta desenho), e reciprocamente, mais compreensivo serd o nivel
arquitetonico, quanto mais puder ser alargada a RACIONALIZACAO, quero dizer, o
transporte dos dados & razdo. O desenho € esse instrumento de racionéﬂizaz;ﬁo, pela
visualiza¢fo das imagens mentais que ele proporciona e pela significacfio no campo
arquitetonico (no caso) que ele encaminha. O desenho transporta do observado, ou do
imaginado, para o entendimento arquitetonico, aquilo que esse entendimento pdde
retirar dos objetos, ou imputar neles; a critica ¢ que pode alargar e reorgaﬁiém‘
internamente as imagens que o entendimento da arquitetura processa. Por issb$ o
desenho e critica FORMAM a imagina¢do arquiteténica. Racionalizar, em arquitetura,
depende do entendimento do que se vé. A sensibilidade estética da arquitetura (ciue
precisa ser formada) é que vai determinar o VALOR que podera ser atribuido as imagéns

desenhadas.

E importante recordar, também, que a ferramenta desenho estd e esteve
historicamente subordinada aos saberes praticos da composigfo arquitetonica. Neésa
disciplina (em que os estudantes aprendiam a retirar do mundo da técnica e da fung:éof 08
clementos que precisavam ser reconstruidos em patamares estilisticos ¢ éticos) era
necessario DESENHAR. Hoje, as disciplinas de projeto, por ignorarem a necessidade de
um reencontro com uma epistemologia pratica da arquitetura, estio viradas em cartorios
de aprovar plantas-baixas, repetindo, de modo bizarro, o mesmo comportamento

técnico-instrumental que Gottfried Semper (1803-1879) vira e ironizara no livro de
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Jean-Nicolas Durand, no século xix (KRUFT, 1991, p. 312): “uma ‘Secretaria em

Xadrez’ para Idéias Faltantes”.
i %
Conscientizagdo (reflexo combinada com “tomada de consci€ncia”, no sentido|

H
H

i

i

de Piaget) e reflexionamento sdo também descrigdes vidveis para objetivar os processos
engendrados no raciocinio projetual, que encontram eco no bindmio compreensﬁo-§
interpretacdo (reconstrucfio), mas que somente mediante a interferéncia do profe’ssor%
podem ser adaptados a exercicios especificos com operagdes projetuais, ou de

objetivacio dessas operagdes nos niveis de critica arquitetonica. ;

Postulo isso, porque, por experiéncia, com alunos de teoria e historia ¢ de
projeto, o que se verifica ¢ que os alunos tém a tendéncia a ficar numa circularidéde
mecénica, e 0 modo com que o professor trabalha € o que pode assegurar (ou atrapalhar)

o éxito das aprendizagens.

A reconstrugdo pedagogica, assim, reduplica no nivel pedagogico, operagdes que
podem ser conscientizadas pelos proprios alunos no nivel do projeto arquitetonico. Isso
¢ feito no nivel das operagdes sociais com os alunos — a comunicagdo, latu sensu —,
instaladas numa possibilidade de didlogo objetivante, tendo os objetos arquitetdnicos

desenhados como referéncias.

E que entendo por RECONSTRUCAO PEDAGOGICA um saber pratico, como se foése
uma ABSTRACAO REFLEXIONANTE, reduplicada socialmente, nas interagdes do atelier.
Esse saber pratico precisa retirar aquilo que ¢ compreendido num patamar e formar
outro patamar mais alargado, no qual VALORES ARQUITETONICOS possam ser atribuidds as
decisdes de projeto que sdo elaboradas pelos alunos. Na dimenso pedagogica dessas
operagdes sociais, de convivio, ¢ criado um campo, que poderia ser representado péla
imagem de um campo magnético, no qual as linhas de forga seriam os “transitos das
aprendizagens”, partindo de um patamar técnico/tedrico para um patamar

critico/reflexivo, ético-estético da arquitetura.

Podem-se encontrar vérios disparadores para o processo. Esses “gatilhos da
imaginagdo”, como dizem os uruguaios (SPRECHMANN, 1994), podem até partir de

campos extra-arquitetdnicos, mas precisam ser avaliados pelo campo pedagdgico, ou
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seja, as intengdes do professor tém que estar suficientemente claras. E & faculdade que

cabe fornecer os desafios de projeto, bem como propor os termos do desafio.

Meu interesse € mostrar que alguns conceitos da filosofia, abstratos na sua fdr}na
de apresentagdio, ao serem testados nas situagdes praticas tém um poder explicativo
muito grande dessas situagdes de projeto praticas de atelier, e que o resultado disso p(:)de
ser reaplicado nessas mesmas situagdes, oportunizando aprendizagens. Isso se da pofque
esses conceitos mesmos foram elaborados a partir de reflexdes sobre experi€ncias. Se a
procura de uma compreensdo mais aprofundada dos processos pedagogicos pode
parecer, num primeiro momento, uma defesa da filosofia, hd que se perguntar por que
ela seria atacada, sendo por uma leitura inadequada de teorias e conceitos, 0s qxiais
foram elaborados a partir de situagdes praticas. A obra de Piaget mostra 1sso inuito bem

por exemplo.

z O importante disso tudo neste capitulo € poder afirmar que uma RECONSTRUCAO

;PEDAGOGICA pode estar fundada sobre um processo de REDUPLICACAO EPISTEMOLOGICA
(MARTINI, 1985) e que essa reduplicagdo € INTERSUBJETIVA, isto €, o nivel
frelacionamento pedagdgico que a promove ESTA PARA o patamar do sujeito aluno as
gvoltas do seu desenho de projeto, ASSIM COMO o saber arquitetdnico (tedrico e pratico)
iESTA PARA 0 projeto que o aluno tem que elaborar. E o mesmo velhissimo problema
(aristotélico, comforme esta na Etica a Nicémaco, especialmente nas passagens 1142a
¢ b e 1143a e b) da reciprocidade entre geral e particular, colocado tanto no nivel das
operagdes arquitetonicas, quanto no nivel das operagdes pedagdgicas que um profe_sSor
tem que fazer em atelier, ou noutra matéria. Se essa reciprocidade foi interpretéda

durante milénios como se fosse feita de gavetas num movel de escritério, s6 ha o que

lamentar, mas nfio € necessario prolongar isso até os dias de hoje.

Assim, compreendida a ancoragem, na epistemologia, daquilo que € objeto da
aprendizagem (isto €, o proprio projeto, no ¢aso), a DIRETIVIDADE € a DIALOGICIDADE, por
exemplo, operagdes (sociais) que possibilitam a aprendizagem, deixam de ser palavras
vazias de um “pedagogés”, muitas vezes incompreensivel para arquitetos que t€m que
lecionar, e que sentem isso mais como uma pressdo, que os faz procurar por “técnicas
pedagbgicas”, como quem faz “upgradings” em computador. Ndo hd técnica

pedagdgica alguma disponivel que resolva os problemas praticos, desde Aristételés a
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Piaget, e até os dias de hoje. Educagfio € um processo vivido que lida com o inegpg;jggg,

ndo ha técnica, ou habilidade, que dé conta disso, alerta Aristoteles ha mais de dois mil

anos.

Para mim, pelo menos (a despeito dos diciondrios), EPISTEMOLOGIA sd30 as
transformagdes numa area conhecimento, quando tornadas inteligiveis no seu sentido, e
ndo codificagdes congeladas de uma ciéncia. Creio que Piaget concordaria comigo em

que essas transformacdes.sfo geradas pelas proprias pressdes dos enfrentamentos com

as praticas (cientificas, por certo) que exigem emprego de conhecimentos, e adaptagOes

reciprocas desses conhecimentos com a pratica. Senfio, nem teriamos saido da Idade da

Pedra.

O sentido de ensinar arquitetura, portanto, rompendo com o /aissez-faire, precisa
ser buscado na discussfo ética (que esta longe de ter sido concluida) de incluir ou néo
incluir os mais jovens numa tradig#o. E uma volta & pergunta de Schleiermacher, a
respeito do que uma geragdio DESEJA com a seguinte (HUGLIL 1999, p. 40). .As
condigdes dessa inclusfio precisam de tanta deliberagdo quanto a matéria, o fazer

arquitetonico, que ¢ objeto da aprendizagem.

E ha pressOes éticas fora do atelier que se poderiam ainda agregar a esses
problemas, que podem ser exemplificadas com os questionamentos (simples). qual o
sentido da universidade (plblica, por exemplo) fomentar um processo educativo que
acaba produzindo uma “consciéncia de leigo” em arquitetura, e, apos cinco ou méis
anos de curso, formar profissionais alheios ao proprio campo profissional? O ensino de

arquitetura, por ser menos controlado tecnicamente como um curso de medicina — 0s

sociologos explicam os porqués — merece entdo descontrole, principalmente
epistemolégico (CORADINI, 1993)? Por que parece impensavel que estudantes de
medicina nfo estudem o corpo humano anatomicamente no primeiro ano, mas ¢
admissivel que estudantes de arquitetura estudem outra coisa que ndo “anatomia de

edificios” no mesmo ano?

Assim, observa-se que a indeterminag3o com que se comportam as abordagens
pedagbgicas na arquitetura (aparentemente pode-se ensinar como se queira,
independente dos materiais prescritivos das associagdes profissionais), reproduz a

imprecisdo com que se projeta a imagem do arquiteto, ou técnico ou mestre, mas que
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faz projetos de modo ignorante € mecénico. Somente aos mestres € legitimo, no campo

profissional e académico, atribuir um componente de irracionalidade aos seus processos

de projetar, o que a literatura mais divulgada no proprio campo as vezes chama de

77 &L

“intuicdo”, “talento” ou “dom”.

E, se as reflexdes sdo levadas ao modo procedural, como se fossem reuni(”)és de
departamentos das universidades que conhecemos, tudo tende a ficar como esta,

conforme observou Lampedusa.

Por essas razdes, creio que € pertinente o que chamei aqui de%;ggjg;;ﬁ@li@édﬂg
hermenéutica para a reconstrugdo pedagégica do conhecimento da arquitetura. Pois a
hermenéutica a que estou me reportando esta ancorada numa ética (Aristoteles, Kant,
Piaget, Gadamer e Habermas viram isso muito bem), € € uma dicussdo ética, ou € nesse
nivel, que € possivel fazer uma reconstrugdo pedagogica, pois € ética a procura por
referéncias a epistemologia, do 4tomo, do projeto arquitetonico, de circuitos que

disparam misseis ou de qualquer outra coisa que se queira.

Que, na arquitetura, ainda seja o caso de buscar uma compreensio estética das
epistemologias internas da profissdo, isso néo cancela a afirmagdo precedente nem um

pouco.

Se Piaget convida os filésofos, com quem dialoga em Sabedoria e ilusdes da
filosofia, a fazerem um auto-exame epistemoldgico de seus conhecimentos, quero
entender como ética essa sua posigdo. Habermas compreendeu isso, € do inicio ao fim
de sua Consciéncia moral e agir comunicativo ¢ em Piaget que ele se apodia para,
mostrar como os.niveis de problematizagdo epistemologica (cognitiva, se se quiser) vdo
sendo reduplicados, precedendo a construgfio de problematizagdes ¢ticas.cada.vez mais-
complexas. Acho dificil ndo ver um processo de natureza pedagégica ali. Mas, insisto, a

racionalidade que faz tudo isso ¢ hermenéutica. Aprendi, com GADAMER (1960/1990,

pp. 469 e ss.), que essa racionalidade tem uma dialética dentro, ou seja, um transito

reflexivo que atravessa a linguagem, e que ¢ atravessado por ela.

Assim, refaco para mim mesmo a pergunta aristotélico-kantiana: que uso ¢

possivel fazer dessa conclusio?
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4.3. Reconstrugdo: o retorno a sensibilidade pelo didlogo com a tradigéo

E comum a arquitetura emprestar termos € conceitos a outras areas do
conhecimento. Construir e reconstruir sio aparentados com o termo estrutura, uma
componente de um edificio, que vem do latim, struire, que queria dizer ediﬁcaf, ir
contra a natureza ¢ desafiar, entre varias coisas, a gravidade terrestre, por exem'}:alo.
Esses termos s@o empregados pela filosofia, por exemplo, para significar que no hivel
do pensamento as elaboragbes atuais também s@o resultados de organizagbes que

desafiam o imediatismo com que pensamos no nivel do senso comum.

Construir (essa atividade humana bem primitiva € prosaica) significa sair do
ambiente imediato tornar o mundo adaptdvel a propdsitos humanos. O edificar coméc;a
assim. O HABITAR de HEIDEGGER (1954, p. 127 e ss.) € isso, ndo outra coisa, ¢ um

habitar na inteligibilidade do mundo.

Desde o Neolitico (e até antes), produzir uma estrutura ¢ manipular os objetos da

natureza, desafiando sua imediaticidade, para produzir artefatos que atendem as

necessidades humanas. Isso foi feito com maior ou menor consciéncia, em qualquer

horizonte histérico em que se queira examinar.

As obras de Piaget podem demonstrar perfeitamente como as pressdes da
natureza, humanizadas nas interagdes homem-natureza, € como as pressdes endogenas
da propria espécie, socializadas e na sucessio de geragdes, vém levando o ser humano a

agir antes de conceituar, e como o conceituar potencializou o agir.

Nesse sentido, o método hermenéutico reconstrutivo, ao qual tentei aproxifnar
este estudo, ndo & mais que uma metafora, ela mesma uma reconstrugo, de processos ja
bem conhecidos e banais do que a humanidade ja vem fazendo nos ultimos cinqii_enta
anos, pelo menos no campo da arquitetura. Pelo que estudei até agora, n3o tenho razdes
para pensar diferente. Nem isso significa tampouco que eu tenha rebaixado o
conhecimento filosofico, ou da arquitetura, a uma metafora. S6 acho que tem muitos
exageros nas literaturas disponiveis e que a cultura de consumo, das sociedades
desiguais que conhecemos, provoca um certo enfoque ao conhecimento que ele ndo
merece. As praticas de competicio e de apropriagdo privada dos saberes estio também

nos debates epistemoldgicos, como mostra BOURDIEU (1983, 1989), € isso cria um
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clima psicolégico de duplicidade moral no cumprimento de regras de reciprocidade, nos

momentos em que seria de se esperar honestidade. Talvez uma certa conservac;ﬁd da
infincia, no adulto, como insinua (PIAGET, 1932, p. 243), mesmo nas sociedades que
tendem a ser democraticas, possa explicar por que a reciprocidade precisa sempre ser

reinventada, a cada geragéo.

Repetindo que uma critica se comeca e se efetua pelo confronto com outra
possibilidade, e evitando, de uma vez por todas, criar confusdo acerca do termo critica,
se v& bem que ndo se trata de uma operagdo mecénica de detecclio de defeitc:s.. O
confronto com outra possibilidade pressupde uma consciéncia um pouco mais alargada,
ou em processo de formacdo, que possa reconstruir, por sua vez, aquilo que fot

detectado com um sentido, para apoiar decisdes praticas.

De modo andlogo como se faz um projeto arquitetonico criticamente, pode-se

elaborar uma proposta critica para ensinar projeto.

Esses assuntos aparecem aqui, porque a reconstrucdo € uma possibilidade de se
refazer a FORMACAO. Eu poderia pensar numa outra alternativa, ainda, a de voltar a um

ensino escolastico, por exemplo.

O objetivo de uma reconstrugio é deslocar o mecanismo/automatismo
reprodutivista e irrefletido da formagfio para um patamar em que a faisca da pergunta

“PODE SER DIFERENTE?” possa detonar uma pluralidade de possibilidades.

Refletindo a partir do entrelagamento entre a dialética-hermenéutica
gadameriana e a epistemologia genética piagetiana, foi-me possivel intuir que os alunos
de arquitetura e urbanismo tm a possibilidade de sairem do mecanismo positivista

irrefletido, na medida em que so desafiados por um ensino critico.

A critica comeca pela epistemologia. A extensdio da critica a outros niveis

situados além do patamar epistemologico ¢ o que MARTINI (1985) chamou de

“reduplicago epistemologica”.

O diagrama apresentado na préxima pagina ilustra essa idéia.
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Diagrama 1: REDUPLICACAO EPISTEMOLOGICA — A LINHA CHEIA REPRESENTA
A TRAJETORIA ORGANICA E EVOLUTIVA DAS APRENDIZAGENS DA ARQUITETURA; A LINHA
TRACEJADA, NO MESMO CAMPO, MOSTRA A REDUPLICAGAO (EPISTEMOLOGICA) DA
ESPIRAL PEDAGOGICA, ACOMPANHANDO A ARQUITETONICA.




4.3.1. Reconstrucio na arquitetura

A idéia de unidade, numa obra de arte, responde a uma lei que domina o conjunto: .:
sentimos a existéncia dessa lei, ainda que ignoremos sua formula; fora de toda teoria, um
falso acorde de musica, ou uma falta de propor¢o em arquitetura nos chocam como
transgressdo a uma lei de harmonia, cujo sentimento instintivo trazemos em nbés mesmos.
Que em arquitetura essa lei seja geométrica ou numérica, pouco importa; o que conta € que
exista. (CHOISY, 1899, ed. argentina de 1970, p. 30)

Continuo nesta se¢fio a discussdo dos principios que podem fundamentar uma
proposta de ensino critico € reconstrutivo para a arquitetura ¢ urbanismo. Mas agora,
mais especificamente, trato da questdo de se o ensino pode mesmo RECONSTRUIR um

campo de conhecimento e praticas profissionais.

Para se ir da teoria (antecipacdo, ou idéia) i pratica, é necessario considerar duas

coisas: I) que esse € um movimento de retorno; I) que esse retorno so € possivel por
intermédio de algum didlogo, ndo importando muito a forma com que esse didlogo se

apresente nesse retorno. Para se retornar, € preciso ter ido.

Uma questdo polémica na arquitetura estard sempre presente, implicitamente: o
problema da superagio da arquitetura funcionalista. O funcionalismo arquitetonico € um
problema para uma pedagogia critica e reconstrutiva, porque essa orientagfo representa
e simboliza, a grosso modo, especificamente no campo da arquitetura, aquela primazia
da ciéncia e da técnica modernas atingida na cultura em geral. Além disso, privilegia um
nivel empirico da captagdo do artefato arquitetbnico, por causa da aparente
imediaticidade deste artefato (na verdade é a forclusfio, e até o sepultamento, das
proprias condigdes de captacdo estética, arquitetdnica propriamente dita), que consome
boa parte das energias do entendimento dos alunos, demandando outro tanto, por parte

do professor, para que se saia desse nivel. Ensinar a entender uma obra ou um projeto

“além da fungfio” e do nivel alucinatério dos significantes das fungdes, que € justamente

o que institui a apreciagfo do artefato arquitetdnico enquanto arte, € talvez o maior

desafio de qualquer pedagogia da arquitetura, hoje em dia. O ensino de estética deveria

abrir as portas para isso.
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Se pensarmos uma FORMACAO como um sistema de PRECONCEITOS OBJETIVADOS,
ela s6 pode ser realizada na pratica por meio de operagdes de RECONSTRUCAO, isto &, por

recuperagdo de sentidos.

A reconstrugdo € o inverso de simplesmente deixar o sistema como um conjunto
de regras transcendentes, ou ndo realizaveis no mundo da experiéncia, entendidas como

fora do alcance da processualidade mental dos sujeitos (SCHMID, 1798, pp. 524-25).

Por isso que foi possivel aproximar desta orientagio hermenéutica a
epistemologia genética de Jean Piaget. A ldgica processual-conseqiente (ou
“arquitetonica”, no sentido de Aristételes e também de Kant) da ABSTRACAO
REFLEXIONANTE € a que mais se adapta para propor um ensino reconstrutivo. Mas aqui,
quero registrar um particular: o modo como PIAGET (1977) a apresenta faculta o leitor
a pensar nessa logica como REVERSIVEL, o que ndo estaria nem wm pouco distante das

possibilidades abertas por essa sua obra.

S0 que essa reconstrugdo se faz, em termos de projeto de arquitetura,
transportando de planos realistas (empiricos, se assim se quiser) situados no nivel do
cliente, ou usudrio, os elementos que precisam e podem ser reconstruidos num nivel
arquitetdnico (que ja € formado por planos de reflexfo) para a elaboragdo de solugdes

refletidas.

Fazer isso € retomar, a0 mesmo tempo, uma postura critica, embora isso nio

apareca a primeira vista. O confronto com outras possibilidades se abre pela simples
pergunta: o que tem o saber da arquitetura a ver com esses objetos que ele esta
captando? E como repetir para o saber arquitetdnico as trés perguntas kantianas: “Que

posso saber? Que devo fazer? Que me é permitido esperar?” (KANT, 1781, p. 693).

No nivel da pratica do ensino, € propor que se faga o contrario do /aissez-faire e
o contrario do projetar pela “dedugdio funcional” (“se funciona, estd bom”). O laissez-

faire e funcionalismo, entfio, nfio aparecem mais como as Unicas possibilidades de se

fazer um projeto.

Mostrando que nem tudo o que funciona t€m valor arquitetonico, mas que tudo
a0 que se atribui valor arquiteténico funciona (nem que seja mal), o projeto, entdo,

deixa de sair do nada. Pois aquele vazio deixado pela pergunta sobre o que tem valor,
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entéo, precisa ser preenchido por algum desenho, digamos, na imaginagfo dos sujeitos.

A critica tem que juntar as coisas: a estética, a ética e a construgio.

Para os alunos de hoje em dia, que nfio sabem “ver” um canteiro de obra, a
forma ¢ aparentemente a expressdo da fungdo, & /a Choisy (mencionado também no
capitulo 3), ficando a “lei” que compde essa forma, geométrica ou numérica, ou a
funcdo sentimento que permite a valoragfo da forma numa sensibilidade arquiteténica
amoldada por algum gosto, completamente ignoradas. Trata-se de um Choisy,
positivista, por certo, mas mal compreendido, porque ele conhecia bem a técnica e
estava dentro da estética do Ecletismo, mesmo que cientificista, mas que era uma
estética, e ele ainda sabia disso. A visdo funcionalista do projeto que critico, aqui, é

andmica, um modo com que Choisy jamais abordaria a arquitetura.

No movimento de retorno e critica, comega a aparecer uma AUTOCONTRADICAO
PERFORMATIVA, que ndo vou explorar agora (s6 vou exemplificar), que diz respeito a

concepegdo positivista da forma como expressdo da fungéo.

A justificativa de Choisy para as escolhas formais é uma justificativa atalhada.
Pois para exprimir a fungdo € necessario recorrer a elementos precedentes que tém.
forma, e essas formas dependem, ou estdo intricadas a éxitos funcionais simples (sdo
seus significantes mais imediatos), assim como as convengdes que dfo sentido as
performances dos elementos em termos de éxito. Uma janela precisa ter uma forma, por
exemplo, o retdngulo. Contudo, esse retdngulo nfio ¢ a unica alternativa possivel, tanto
que existem janelas redondas. Mas essa forma retangular foi uma das mais usadas ndo
apenas porque ¢ adequada para essa funcdo, mas também por outras razdes: seu
encontro com as possibilidade disponiveis de ser construida em circunstincias
particulares e o atendimento de exigéncias convencionais e estilisticas. Outro exemplo:
por que construir um arco ogival (Gético), quando j4 se sabia construir um arco pleno
(Romano e Roménico) e este funcionava tdo bem, e poderia suportar vitrais, do mesmo
modo? Sem uma intencionalidade expressiva particular, a arquitetura Gotica néo seria
compreensivel, e ela o foi. Contudo, ela o foi, principalmente na €poca da construgfo
das grandes catedrais, adequando-se a0 gosto ¢ ao modo de vida uma sociedade feudal e

ndo democratica.
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Essa mesma autocontradi¢do performativa, isto €, o nfo-reconhecimento de que
qualquer decisdo arquiteténica tem forma e vai funcionar s6 depois, pode ser observada

no nivel do ensino modernista, reduzido as distribui¢des em planta-baixa.

Ela se da pelo ndo-reconhecimento de que a profissio vem evoluindo e vem
sendo ensinada a partir dos encontros com a tradigdo. Instaurou-se uma cegueira nio
reflexiva, usando uma expressdo de Gadamer. Essa cegueira reduziu até mesmo as
abordagens positivistas da arquitetura. Normas, convengdes e regras para escolhas
formais de equipamentos que funcionam de um modo ou de outro vém sendo
aprendidas e ensinadas hd milénios na arquitetura ¢ no urbanismo. Apesar disso,
construiu-se a ilusdo, apoiada por procedimentos do campo profissional, de que ¢é
possivel produzir obras novas, € mesmo inéditas, SEM RECORRER A HISTORIA DA
PROFISSAO. O ensino de historia precisa ser esvaziado de seus conteudos criticos, para

que essa contradigdo se instaure.

4.3.2. Reconstrucio: compreensio e interpretacio — tudo tem limites

O Vignola foi solenemente queimado e suas cinzas espathadas pelas praias do Rio.

(SOUZA, 1978, apud XAVIER, 1987, p. 61)

Did you walk cool in the sixties daddy?
Did you fight in the war?
Did you break all the laws that were ready to crumble?

MICK JAGGER, 1987, de “Primitive Cool”

Ja apresentei nos capitulos precedentes as vinculagdes entre a representagio do
arquiteto técnico com um certo status guo do campo profissional, mostrando que isso
ndo apenas estda espelhado na pratica do ensino, mas também pode apontar para o
conhecimento da génese de muitos comportamentos que se observam nas faculdades,

mais especificamente, dos professores com relagio aos alunos e ao tratamento dos

conteudos.

Nesta se¢fio, ainda muito pouco de arquitetura vai ser mencionado, do ponto de
vista do projeto da edificagfo. Pretendo expor, isso sim, o campo de operagdes mentais,
mais no nivel da discussdo dos tipos de racionalidade (APEL,1989), as quais podem

instrumentar uma pedagogia reconstrutiva para a arquitetura.
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Também j4 fiz bastante criticas nos capitulos precedentes, de modo que uma tal
proposta, agora, ndo devera mais perder tempo em fazer dentncias e mais criticas a
comportamentos ¢ praticas de colegas € a departamentos. Ou a ficar proferindo que a
histéria e a tradi¢do estdo comprometidas com o poder, e que tudo ¢ linguagem (até a

arquitetura), e dessa forma repetir um comportamento positivista, até.

Teoricos como TAFURI (1979), e mesmo HABERMAS (1982), sendo o
segundo mais conseqiente, nfio sdo muito relevantes na hora de se raciocinar sobre a
pratica do ensino. O primeiro parece um adolescente revoltado com a descoberta de que
as institui¢des se aproveitam da linguagem para manter poder, o segundo quer pegar
Gadamer numa autocontradi¢@io performativa a respeito da razdo (HABERMAS, 1982,
pp. 363-366). E sabido que as sociedades de massas mantém-se gragas a infantilizacéo e
a DOMESTICACAC de uns pelos outros (se pensada na sua etimologia, essa palavra € a
mais adequada para designar esses processos sociais). A incompatibilidade entre
aprendizagem e estruturas de poder também foi denunciada por ADORNO (1951),

mostrando que a primeira tende a corroer as bases das segundas.

Por isso tomei como referéncia a filosofia hermenéutica de Gadamer. Mediante
uma leitura adequada, e levada a sério, ela equaciona uma multiddo de contradigdes, €
permite tornar transparentes alguns problemas mais “adolescentes” do século XX, mas ¢

meu o otimismo com que insisto em colorir essas reflexdes todas.

Na arquitetura, esse debate ocorreu por volta de 1968 até inicio dos anos oitenta.
Os arquitetos norte-americanos descobriram as obras de Michel Foucault e uma
tendéncia intelectual chamada POS-ESTRUTURALISMO, que um diciondrio de filosofia

como o de FERRATER MORA (1998, pp. 569-570) encontra dificuldades em explicar,

e que era dada como compreendida tacitamente nas publicagdes da época. E bem

provavel que eles tomassem as criticas literarias de Roland Barthes por uma corrente
filos6fico-literaria autdbnoma. Barthes é muito citado na literatura de arquitetura, nessa
época, e suas obras foram bastante consumidas (mais fora da arquitetura, obviamente).
Essas polémicas contra o0 Modernismo e contra o chamado Estilo Internacional ficaram
registradas, em parte, na revista Oppositions (1973-1984), vinculada ao J4US (Institute
for Architecture and Urban Studies, de Manhattan, Nova lorque), influenciando, a partir

dai, outros meios intelectuais do campo da arquitetura (NESBITT, 1996, pp. 22 ¢ 67),
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inclusive o brasileiro, mesmo que nfo se tenha publicado muito aqui. Sobre a auséncia
de uma teoria da arquitetura brasileira no século XX, ha uma passagem significativa em
SILVA (1998, p. 11), o que, de resto, se coaduna bem com a pratica de ensino /aissez-

faire.

Se esse tipo de discussdo, trinta anos depois, deve retornar aos ateliers
brasileiros, ndo me perderei criticando o Modernismo Brasileiro, da mesma maneira
alguns de seus representantes eminentes queimaram livros de Vignola (1507-1573), nos

anos quarenta.

Creio que isso ndo adianta nada (e nem adiantou aquela época), e as pessoas,
hoje em dia, nem estdo interessadas em quebrar “regras que ja estfio prontas para
desmoronar”, se € que ja nfo desmoronaram por completo. Compartitho com o mesmo
SILVA (1998, pp. 10-11) a convic¢do de que a pesquisa tedrica em arquitetura é
incipiente no Brasil. A auséncia de uma critica consistente aos discos-voadores
formalistas-modernistas de Niemeyer atesta isso. Também n#o seria de se comprometer
uma tese fazendo cruzadas e proselitismo contra os vicios do sistema corporativo dos
arquitetos-brasileiros, porque hd mais interesses extra-arquiteténicos em jogo ai, € eu

ndo daria conta de tal empreitada.

Meu interesse € recuperar as dimensdes pedagogicas que ainda estdo presentes
nesse contexto, sem isso também possa dissolver esta tese num documento de iniciagdo

de seita, como diria BOURDIEU (1983).

I4

E necessario reconhecer, isso sim, como faz JOHNSON (1996), o peso do
Modernismo na arquitetura contemporénea e apontar nele uma estagdo teleonémica. Isto
¢, todo o desenvolvimento precedente desembocou nele, e isto, uma vez consolidado o
Modemismo, configurou-se um estado de coisas irreversivel. Néo € mais possivel

desmanchar o Modernismo e empreender outra direcio do desenvolvimento da

arquitetura do ocidente.

Mesmo assim, sempre tera que ser mostrado que o Modernismo néo implicou a

ruptura com a tradigio que foi tio divulgada ao longo do século XX, especialmente pelas

publicagdes apos 1968, a que me referi. Essa ¢ uma tarefa que se impde, hoje, posso

afirmar, no dia-a-dia do atelier. Trata-se de expor a arquitetura de modo evolutivo,
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novamente. O ocultamento desse encontro com a tradigio, que marcou algumas
abordagens do Modernismo como se ele estivesse fora da historia, foi necessario para
que se pudesse alimentar a ilusdo do seu ineditismo completo. O texto de ADORNO
(1965), publicado em Oppositions (17):31-41, summer 1979, mostra isso claramente.
Aconteceu que alguns arquitetos acreditaram mais na magia desse ocultamento do que o

publico.

Se o objetivo deste trabalho, como um todo, como ja foi dito, é elaborar uma

proposta dentro dos limites que as institui¢des suportam, e dentro das territorialidades
liberais-privadas de cada atelier e de cada professor, pois ¢ ali, nessas instincias, que o
ensino de fato acontece, entdo s € possivel propor o contrario do que as orienta¢es em
atelier explicitadas € ndo explicitadas recomendam. N&o consigo ver outra maneira. E
isso ja € muito, porque os professores, em geral, jamais pensariam, € ndo vdo nem
pensar, em mudar suas condutas praticas a partir de uma tese como esta. Boa parte s6 o
faria se pudesse encaixar-se numa nova corrente fashion, reproduzindo numa faculdade
de arquitetura aqueles comportamentos dos “sabidos” nas universidades, de que fala
GIANOTTI (1986). E esta tese ndo pretende inaugurar nenhuma tendéncia arquitetonica
inédita, nem propor algum tipo de atelier em que se faga outra coisa, sendo ensinar

projeto. E que ensinar projeto, hoje em dia, € que se tornou uma pratica alternativa.

E para a escala do atelier que pretendo transpor o radicalismo de RISEBERO
(1992, pp. 180 e ss.), que se apoia em Rosa Luxemburgo e William Morris. Ele propde
desmanchar o inadequado com uma das méos ¢ iniciar o adequado com a outra. Ndo se
tratam de modificagGes superficiais, ainda que restritas ao atelier. Mesmo um professor
que deseje uma revolugéo precisa estar consciente de que seu trabalho num atelier dura
um semestre letivo e bem que poderd continuar por mais tempo, € até ser mais
necessario, caso aparecesse uma situac8o revoluciondria. Um professor precisa estar
consciente de que esta quase sempre agindo numa “complementaridade conflitiva” (na

expressdo do meu colega Jodo Rovatti) entre diversas situagdes concorrentes.

Um atelier pode ter as praticas mais extravagantes com a desculpa de serem
“técnicas pedagogicas”: colocar galinhas vivas em cima das mesas de atelier, para dar
aulas de desenho e projeto, como na Espanha, ou fazer exercicios de visualizagdo da

forma com malha de fardo (como eu mesmo ja fiz). Mas se ndo refletir sobre sua
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propria epistemologia, uma pratica assim, apesar de divertida, pode até estar
fomentando mais conservadorismo do que um atelier “tradicional”, onde os alunos

desenham edificios em vez de animais.

Uma proposta pedagdgica precisa AINDA ser diretiva € moderna-iluminista. Tais
sdo os tempos de hoje, uma vez que se dialoga é com a inconsciéncia, o imediatismo € a
irracionalidade. Numa préatica social em que a vida real ¢ experimentada sob uma
condi¢iio quase andmica, e percebida de modo alucinatorio, todas € quaisquer as regras
estdo sempre prontas a desmoronar, talvez nem mesmo chegando a constituir-se. Por
essa razdo, creio que uma proposta pedagdgica precisa explicitar e tornar inteligiveis
suas 10gicas, suas CONCEPC(BES DE APRENDIZAGEM (BECKER, 1999). Para que se comece

a entender o que € 0 qué.

4.3.3. Reduplicacio epistemologica e alargamento de racionalidade

A reciprocidade se impe (...) & razio pratica, como os principios logicos se
impdem, moralmente, 4 razdo tedrica. (PIAGET, 1932, ed. bras. de 1994, p. 238)

A possibilidade de uma pedagogia critica se da pela reduplicagdo

epistemolégica: a passagem das reflexdes de um plano a outro mais generalizante € que

possa tornar objetivo o plano precedente. Enquanto isso, a consciéncia que vai fazendo

essas operagdes vai tomando consciéncia de si.
E a dialogicidade na operagdes sociais que pode garantir essa reduplicagio.

Isso poderia significar algo mais, tal como o saber de fundo do Movimento
Moderno, por exemplo, poder ser compartithado e articulado nos horizontes da tradigéo.
Esse tipo de tarefa do ensino, dentro das reflexdes teoricas possiveis nas disciplinas de
teoria e histéria da arquitetura, podem ser recuperadas no atelier por meio de exercicios

especificos, como est4 sugerido no capitulo 8 € nas conclusdes.

4.4. As possibilidades de reconstrugfo da arquitetura na pratica pedagogica

Se eu comegasse pela populagdo, seria isso uma representagdo cadtica do todo, e
por intermédio de determinagdes aproximadoras eu chegaria cada vez mais perto, de modo
analitico, a conceitos mais simples; do concreto pensado para abstragdes cada vez mais
sutis, até que eu chegasse nas determinagdes mais simples. De 14, agora, SERIA DE SE




EMPREENDER A VIAGEM DE VOLTA, até que eu novamente abordasse a populagéio, mas dessa
vez ndo mais como uma representagdo cadtica do todo, mas sim como uma rica totalidade
de muitas determinacgdes e relagdes. (MARX, 1857, p. 35, grifos meus)

Com o que ja escrevi antes, pode parecer paradoxal que nesta tese eu postule
uma certa ORDENACAO, e até mesmo me aproxime de uma SEQUENCIA METODICA para

uma RECONSTRUCAO PEDAGOGICA DA ARQUITETURA.

E que afirmar que o conhecimento nio estd pré-determinado, ou predestinado a
alguma situagio historica, ndio significa espontaneismo imediatista. O espontineo da
natureza aparece-nos como cego. Na arquitetura, pelo menos, habitar e edificar,
significam, até certo ponto, um rompimento com a natureza. Ndo ha vestigios de
configuragbes naturais como as pirdmides, a Torre Eiffel, ou os incontdveis artefatos
que o homem produz. Esses artefatos ndo sdo produzidos naturalmente. Nem a
pirdimide, nem a 14mina de barbear que se pode tentar fazer passar por entre as juntas
das suas pedras sdo objetos espontdneos, mesmo que a teleologia da razdo que os

roduz fique transcendente para ¢ produtor.
p

Mas o olhar técnico, que mencionei no capitulo 2, vé o humano sempre contra a

natureza, e esta como algo a explorar.

Para entender a epistemologia de uma area, ¢ preciso reconhecer que a formacao

dos conhecimentos torna necessaria uma seqiiéncia, também muito pouco natural na

e o -

.aparéncia, embora seja da natureza, porque muito_simplesmente umas coisas t€m.que.
ser-aprendidas-e-reconstruidas antes, outras depois. Piaget ¢ quem melhor exemplifica
isso. Mas a “dtica do nadador” e “otica do aviador” (ELIAS, 1994) sdo requeridas para
uma critica epistemoldgica. Chama a atengdio que o problema de incluir o particular no
geral, antes dos aviadores, ja houvesse sido equacionado por Aristoteles, num livro

sobre ética. A epistemologia pode ser muito bem uma matéria da ética. A ¢tica € a

_generalidade que inclui a particularidade da epistemologia. E isso que querem dizer

ADORNO (1951), ou HABERMAS (1996, p. 11), na linguagem dos seus respectivos

leitores.

Quando se quer realizar alguma coisa, normalmente nfo € possivel fazé-la no

seu todo, de uma vez. Em termos de projeto, por exemplo, arquitetonico isso € uma
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verdade. Ninguém consegue fazer projeto por meio de “aha” ou lampejo, ¢ se fosse para
imitar a natureza, ninguém saberia demonstrar quanto durou o “big-bang”, ou se ainda
ndo estamos todos dentro dele. E necessario fazer muitas coisas pouco a pouco, parte a

parte,

Do mesmo modo, € o ensinar. Ndo é possivel ensinar uma coisa de uma vez so.
O modo de conversar, perguntar, expor, exemplificar, exercitar, sempre impde, de
muitos modos, algumas alteragdes sobre o que € ensinado. E o que é apreendido, fica
mais alterado ainda, e nunca € uma copia do que foi ensinado. Mesmo sabendo que

meus leitores serdo, na sua maioria, professores, nfio € inconveniente recordar isso.

Assim, em vez de buscar uma receita abstrata de como ensinar melhor (ja que os
déficits de racionalidade do ensino j& haviam sido detectados no Projeto de Tese, pelo
menos de acordo com meu horizonte de entdo), voltei-me novamente para minha
situagdo concreta e refleti mais uma vez sobre o0 modo como estou ensinando, € como
esse meu modo de ensinar, pretendido, INTERFERE NO CONTEUDO DO QUE E ENSINADO, néo
necessariamente do que € aprendido, pois ja sei que isso depende de como os alunos

reconstréem suas agdes dentro da matéria que se estd trabalhando.

Por experiéncia, aprendi que, se eu perguntar aos alunos o que eles aprenderam
apos cada ensinamento, qualquer resposta excluird a resposta exata quanto ao que foi

aprendido. Gente néio ¢ papagaio. Os alunos aprendem sempre OUTRA COISA do que thes

foi ensinado. Ou reduzem, ou transformam o que foi ensinado, e esquecem o que nio

ATUALIZAM, isto €, aplicam em ato. Por isso, sempre procuro trabalhar com exercicios,

pormenorizados, as vezes, para que algumas passagens mais intricadas do processo de

projeto (principalmente) possam ser apreendidas.

A aprendizagem sempre pressupde um certo patamar ou horizonte. Os dados da
realidade, no nivel em que sdo aprendidos pelos arquitetos-urbanistas, sdo sempre 0s
mesmos, no sentido de que terfio que lidar com coisas do planeta Terra (sociedade,
natureza, tecnologia e concepgdes artisticas, de convivio, etc.). Os modos de trabalhar e

o alcance do que é trabalhado é que se alteram de acordo com os horizontes.

Também dirigi um olhar ao modo como alguns colegas ensinam e como a

profissdo vem sendo ensinada. Privilegiei o contetido. Com todas as transformagdes e
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atualiza¢des, contudo, hd um corpus que vem sendo transportado e transformado a cada
geragdo, a semelhanga daqueles fermentos que existiam antes do fermento quimico.
Muita coisa sai fora e vai parar nas notas de rodapé da erudigdo de muitos autores, s6 0
que tem sentido para cada geragdio € que vem sendo reconstruido e que consegue ser
atualizado, de alguma forma. Vitravio nfo foi completamente ignorado na Idade Média,
mas foi recriade de um medo diferente de Roma Antiga e da propria Idade Média, a

partir do século XVI.

Também, por experiéncia, aprendi a importincia de retomar com os alunos
certas discussdes de teoria e histdria, vivificando-as por meio de simulagdes e
dramatizagdes, para que, por meio da sensibilidade com o estranho, o passado, por
exemplo, pudéssemos comecgar a sentir que fazemos parte de um processo. Somos
precedidos e engendramos um “nds”. Ainda que nos escapem a consciéncia, num
primeiro momento, muitos vinculos entre esse “ndés” do presente também nos ligam
com aqueles do passado. Resultados que obtive mostraram-me que um dos déficits do
ensino, que € a separagdo entre teoria e projeto, teoria e pratica, pode ser diminuido

dependendo do MODO DE ENSINAR.

O endereco desta reflexdo € vincular e objetivar a necessidade de aproximacio
dos trabalhos de projeto dos alunos a tendéncias arquitetOnicas identificaveis e
comunicaveis. Com os alunos, e especialmente nas avaliagdes de projeto. E depois,
questionar: quem/o que/ de quem ¢ essa consciéncia recuada que classifica tendéncias e
épocas historicas inteiras? Ela pode ser compartilhada? Isso € matéria de estética de

arquitetura, numa disciplina que também ja lecionei.

Voltando ao atelier, ndo se trata de copiar o exemplo certo, mas da decidir a
coisa certa (JOHNSON, 1994, p. 224). A questdo ¢ ensinar, ou deixar-aprender, a

antecipar.

Isso implica: desafios, estabelecimento de didlogo com a tradi¢do da profissdo (o
que significa ir contra ela em muitos momentos, pois qualquer um tem seus

preconceitos, come mostra GADAMER (1975), um trénsite por deis mundos, uma

organizagio de referéncias, exemplos e tipos, operagdes, manipulagdes e tentativas,

antecipagdes, utopias € reconstrugdes.
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Concluindo esta segdo, creio que ja ¢ possivel expor o que pretendo com a
proposta pedagogica que estou elaborando, da forma seguinte: trata-se de formar uma
capacidade de trabalhar, especialmente no campo do projeto, com uma INTUICAO
ARQUITETONICA. No nivel das aprendizagens empiricas da arquitetura, mais mecanicas,
0s alunos precisam reconhecer 0 que existe, principalmente o que é do campo técnico
construtive. No nivel teérico, é necessario formar a capacidade de pensar sobre aquilo
que se reconhece como empirico, equacionando os sentidos das decisdes arquitetonicas
em termos de viabilidade técnico-construtiva e viabilidade sécio-cultural, No nivel da
formagio de uma sensibilidade artistica, tratar-se-ia de reconstruir os equacionamentos
precedentes com referéncia aos estilos, gostos e tendéncias arquitetdnicas, com o
objetivo de formar aquela “capacidade de Julgar o belo”, de que fala Kant (ou o feio, se
for o caso). O nivel da sensibilidade pressupde critica, do mesmo modo que o teérico,
mas postulo que € possivel mais uma descentracdo, a partir desse nivel, que objetiva
justamente aqueles gostos e tendéncias, a que se remontam as operagdes de valorizagio

que a sensibilidade atribui ao que pode ser objeto de uma descrigdo tedrica, ou mesmo

sua realizagdo empirica.

Chamei de INTUICAO ARQUITETONICA a capacidade mais alargada dessa formac#o,
que circunscreve as precedentes, mas que ¢ formada por elas. Pela intuigdo formada,
pelo exercicio tedrico e critico, é possivel antecipar possibilidades, ou deixar uma
margem de indeterminagfo entre solugBes possiveis e alternativas de projeto. Nessa
indeterminagdo ¢ que a criagdo pode ocorrer. Sei que estou mencionando tudo isso em
abstrato. Mais adiante, nos capitulos subseqiientes, mostro que os estudos
morfotipoldgicos, que j4 pertenceram 2 antiga teoria da arquitetura, ofereceram e ainda

oferecem o embasamento concreto para que eu possa fazer tais afirmagdes.

Ao trazer esse conceito de intuigdo, aqui, faco minha critica a autores usados na
arquitetura, ou do préprio campo, que trazem o conceito para a discussdo arquitetonica,

mas de forma obscura e imprecisa. O conceito de intuicdo de CROCE (1913), usado

pelos autores de lingua castelhana (a teoria da arquitetura de TEDESCHI, 1976, refere-

se muitas vezes a estética croceana), ¢ impreciso quanto s operacdes mentais que ele
deveria elucidar. JA MONTANER (1997, p. 83) menciona uma “intuigdo essencial”, sem
explicar o que isso significa, e acrescenta: “todo o pensamento deve incluir a razio e a

intuico como processos basicos e complementares”. Para CROCE (1913, p. 24),
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“intuigdo quer dizer precisamente indistingdo de realidade e irrealidade, a imagem em
seu valor de mera imagem, a pura idealidade da imagem”. A ressonincia kantiana €
audivel neste Gltimo, mas a imprecisdo predomina. Por essas e outras indefinig0es,
retirei o conceito de JUNG (1971, p. 79): “a intuigdo ¢ ... a percepgdo das possibilidades
inerentes a uma dada situa¢do”. Isso complementa bem a defini¢do de CROCE (cit.),
porque aqui a irrealidade aparece como antecipagdo de possibilidades, que no precisam
ser mesmo reais. Mesmo que esta antecipagdo esteja colocada como “percepgdo”, em
JUNG (cit.), ela permite pensar num patamar mais alargado da consciéncia em que
“operagdes da intuigdo” possam ser efetuadas. E isso ja esta 6timo, para mim. Creio que
a psicologia de JUNG (cit.) ¢ mais compativel com as concepgdes de evolutividade e de
formagio dos processos mentais, 0 que o aproxima de Piaget em muitos pontos, €, 0 que

¢ mais importante, permite dizer que a intui¢io precisa ser formada, que se podem

elaborar processos de aprendizagem que levam até ela. Essa idéia de uma

APRENDIZAGEM DE UMA INTUICAO (aplicada ou nfio & arquitetura) ndo esta presente
naqueles outros autores que mencionei. Postulo que essa aprendizagem se dé através de
reconstrucdes progressivas em planos cada vez mais alargados da consciéncia, desde a
experiéncia empirica com as edificagbes ¢ com ¢ espago, ao entendimento dos
processos técnico-construtivos, a critica ética e estética, e que essa progressdo ndo
ocorra apenas na esfera individual, mas sim que, & medida que o sujeito vai alargando
esse processo de consciéneia, vai adentrando em campos cada vez mais compartilhados
pelo convivio, uma vez que esses sd0 campos atravessados e formados por varias

formas de comunicag@o.

4.4.1. O sentido ético-pedagégico de uma reconstrucio

Se a pedagogia é um “cuidado com o mundo”, como me afirmou MARTINI

(1999), entfo ¢ sob esse olhar, ético, que pode ser antecipada e organizada uma

reconstrucdo da arquitetura.

Os cuidados com o mundo que ele pressupde precisam mostrar que vale o
esforco de ensinar, que vale procurar uma arquitetura mais qualificada
(tecnologicamente, cticamente ¢ esteticamente), que vale empenhar-se pela
possibilidade de pensar e viver num mundo diferente, com projetos e com um ambiente

construido mais bem adaptado ao homem, a natureza, ¢ que represente valores humanos
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construidos no convivio € na reciprocidade. Este ¢ um desafio a que uma humanidade
de seis bilhdes vai ter que encarar (HOBSBAWM, 2000). E vai depender do modo de
encarar isso, para que os resultados possam adquirir o nome de “Humanitas-park” ou de

“vida ‘normal’ no planeta”.

O olhar pedago6gico tem que ser capaz de examinar o detalhe e antecipar uma
totalidade que so podera existir a partir da construgo dos detalhes. E a construgio desse
olhar pressupde que se pense uma FORMACAO, assim como intérpretes com uma intencéo

menos pessimista quanto ao ensino e a profissio de arquiteto.

4.4.2. Reconstrucfio e aprendizagem — rediscutindo o bode expiatério

Deve ter-se um bode expiatdrio. O meu € o positivismo 16gico. (PIAGET, apud
KESSELRING, 1993, p. 48)

... aprender ndo € estar em atitude contemplativa ou absorvente, frente aos dados
culturais da sociedade, e sim estar ativamente envolvido na interpretacdo e produgdo desses
dados. (CUNHA,, 1989, p. 46)

No nivel de abordagem deste capitulo, posso adiantar que um trabalho de

reconstrugdo para a arquitetura envolve, pelo menos, trés aspectos: o problema da

objetividade cientifica nas ciéncias humanas, a verificabilidade das teses (com ou sem

verificagio empirica e causal) g os rituais.de legitimacdo dos resultados das an:

Uma reconstrugdo, feita dentro de uma universidade, também acaba sempre
objetivando os rituais de legitimacfio cientifica. Essa objetivagdo €, ela mesma, um
processo de aprendizagem. Os processos de aprendizagem iniciam pela objetivagdo da
instAncia em que se encontra o sujeito que aprende. A objetivag@o € o primeiro passo da
descentragdo. Esta altima sé se completa pelo delineamento de um novo patamar de

objetivagdo PIAGET (1937).

Trata-se aqui de compreender que os alunos precisam sair da ingenuidade e
automatismo — o mundo, a arquitetura ¢ os seus vinculos ndo so, a partir das vivéncias

de senso comum, necessariamente, o que eles acham que €. Se nfo € assim para

ninguém, por que haveria de sé-lo para os alunos? Romper esse senso comum € deixar-

aprender (HEIDEGGER, 1964). O professor também ndo precisa achar que o mundo €

isso ou aquilo. Seu trabalho € tornar os alunos disponiveis para aprender 0 QUE PODEM
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do_mundo com alegria, se possivel for, sendo um “simples companheiro”, como
exemplifica PIAGET (1932, p. 271).

A verificabilidade das aprendizagens depende da compreensio, por parte do
professor, do que estd ocorrendo. O assunto “aprendizagens” est4 discutido noutro

capitulo.

Aqui, trata-se apenas de indicar que as verdades em arquitetura precisam
atravessar certos niveis de negociago. Isso est4 francamente inspirado em GADAMER

(1975) e PIAGET (1932). Para o primeiro a negociagio da verdade se da pelo processo

-que ele chama de fusdo de horizontes, entre intérpretes e tradigfio. Para o segundo, pela

construcdo da RECIPROCIDADE nas relagdes sociais, agindo sobre um contetido e

aprendendo-o. Por isso, em se partindo do Piaget do Juizo moral na crianca, creio ser
possivel falar sempre de APRENDIZAGENS SOCIAIS, mesmo que isso parega redundante a
primeira vista, porque ali ele indica a GENESE SOCIAL DA APRENDIZAGEM, ndo enfatizando
tanto as operagdes dos sujeito, como noutras obras. Quem buscar o conceito de
FORMACAO, na genealogia feita por Gadamer, a partir da qual elaborei o primeiro
capitulo desta tese, vera que ela inclui justamente processos de APRENDIZAGEM SOCIAL.

Poder-se-ia dizer, até, que a grosso modo, uma formagfo € um conjunto reconstrutive de
J

processos de aprendizagem social, operando numa expansdo, ou num alargamento da

racionalidade,

A descentragfio, por parte de um professor é tio necessaria como a de um
cientista para com seu objeto. Muitas vezes, quando se pensa estar sendo esperto e
metddico, se esta sendo tdo engragado como as criangas de Piaget. Para a centracfo
epistemologica e técnico-pratica, Gadamer usa o termo cegueira. E Bourdieu tenta usar
uma linguagem de desmascaramento, para enfrentar o problema equivalente do

sociologo centrado no método.

No Projeto de Tese, apresentei meu bode expiatorio como a

unidimensionalidade.

Depots, fui compreendendo que a cegueira epistemolégica quanto aos processos
epistemol6gicos do projeto, da teoria da arquitetura € dos seus processos de ensinar é

parte daquela unidimensionalidade.
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Uma epistemologia do projeto inconscientemente deformada por olhares
funcxonahstas ou entdo racionalistas, romanticos, pela pedagogia do laissez -faire, acaba
por configurar uma unidimensionalidade, um redu iIcionismo, que se estende para a

;propna arquitetura e sua aprendizagem.

Assim, impede-se um didlogo com a tradigfo. Pois o projeto, hoje em dia, é feito

sob o signo de uma espécie de paranéia utilitarista, que n3o deixa nenhuma

gpossibﬂidade para que se capte outras de suas dimensdes possiveis.

APRENDIZAGEM E DIALOGICIDADE. Retornando ao aspecto da aprendizagem em geral e da
aprendizagem social (tratado no capitulo 8). Se a aprendizagem ¢é sempre social, a
DIALOGICIDADE € a possibilidade de atravessar COM ARGUMENTOS o territério das davidas
que ainda podem persistir. Os pressupostos habermasianos de ética da comunicagéo (do
discurso) seriam um modo civilizado de aceitar esse convite. Ndo é o didlogo como se
ele fosse um %0bby, ou nos seus aspectos procedurais, mas sim pelo resultado que ele

promete: um melhor convivio num mundo de diferengas.

Mas ndo sei se o didlogo pode eliminar diferengas, ou mesmo se deve, e quais.
Aqui voltam alguns problemas levantados por ADORNO (1951): o problema do sujeito,
do individuo numa sociedade aparentemente sem diferencas. E bom lembrar a teoria
critica de Adorno, para que ndo se embarque na mitologia de uma dialogicidade ingénua
ou piegas, que por vezes aprece nas praticas pedagdgicas que usam teorias criticas como

autojustificativas.

O professor-intérprete pode assumir uma postura de quem transita mesmo por
dois mundos, o da arquitetura, o dos alunos. Isso ¢ arriscar os preconceitos dos quais ele
se conscientiza, ou deixa-los de lado por um certo tempo, porque eles representam um
excesso de bagagem naqueles transitos. A cobranga moral que recai sobre o professor,
depende de como este, aqui sim, COMPREENDE as pressdes que sofre por parte da
sociedade inteira, interpretando o que diz PIAGET (1932, p. 260), num sentido
kantiano. A postura reconstrutiva ¢ uma postura recuada — que eu gostaria de
reivindicar como a mais PRUDENTE para qualquer professor. Essa postura também &
objetivante (ver o estudo sobre o intérprete no Projeto de Tese), mas que nem sempre é

suportavel em todas as circunstdncias em que o professor precisa se envolver. Néo

desconsidero aqui a importincia do nivel de organizagio dos professores numa
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instituigdo, bem como as pressdes e possibilidades dessa organizagdo na objetivagdo do

TRABALHO CONCRETO de cada professor.

4.4.3. O conhecimento arquiteténico — a consciéncia que se faz da e por meio da
arquitetura

—Muitos pensam que ensinar ¢ “passar” conhecimentos para os alunos, mas o
conhecimento ndo existe dessa forma na realidade, isso é fraude. Nio se passa
conhecimento como se envia um email, como quem emite uma informag¢do. Um.
professor muito pretensioso deveria esperar no méximo, que seus alunos
RECONSTRUISSEM alguma coisa a partir do ensinamento e da disciplina que lhes ¢
aplicada. Mas esse reconstruir, por sua vez vai depender de como os alunos
compreendem e como interpretam, no plano de suas propostas, aquilo que
compreendem, como vim mostrando até aqui. O questionamento critico do professor,
abrindo caminho para  confrontagdes das produgdes dos alunos com outras
possibilidades, é que pode romper essa circularidade num mesmo plano e oportunizar
seu alargamento ¢ expansdo, o que seria uma “boa circularidade” (v. STEIN,

1983/1984).

A antecipagio pedagoégica é poder esperar pelo aluno num patamar em que ele
efetivamente dé sinais de ser capaz de atingir. Este patamar pode ser antecipado por
meio de um didlogo. E ESSE DIALOGO, EM TERMOS DE ARQUITETURA E URBANISMO, PODE
TER MUITAS FORMAS, NAO PRECISA TER SEMPRE UMA REFERENCIA VERBAL. O caréter icOnico
da arquitetura admite, em exercicios de atelier, uma explora¢do de imagens (da tradic@o,
ou que possam configurar uma) como se fosse um didlogo, com caracteristicas
diferentes do habitual. E bom lembrar que “uma imagem eqiiivale a mil palavras”, como
diz o senso comum. Por isso, minha insisténcia na revisdo do valor epistemoldgico do

desenho de arquitetura, na construcdo do conhecimento da arquitetura e seu saber-fazer,

especialmente numa tradicdo de estudo de teoria e histéria da arquitetura que

praticamente descarta o desenho.

Os meios de representagdo, os posicionamentos sobre os regramentos e as

convencdes de projeto PODEM estabelecer regras pressupostas ao dialogo.
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Se fosse ao contrério, a arquitetura j4 estaria pronta desde o Egito Antigo. Ou
entdo, se nds vivéssemos em ambientes tipo colmeia, até que uma mutagdo genética nos
ensinasse a construir diferente. No campo da arquitetura dizer que se passa
conhecimento contraria uma evidéncia banal: a de que a arquitetura evoluiu com a
espécie. Se essa evolugdo é pensada como aperfeigoamento ou melhora, se existe ou ndo
existe progresso na realidade, se o progresso € uma forma de pensar, e outras aporias,
este nfo € o tema deste estudo. Pode-se constatar, isso sim, muito simplesmente, que
ndo se faz mais arquitetura como antigamente. As obras de arquitetura sdo um 6timo
testemunho de que a histéria ndo parou, independente de os edificios durarem muitas

geragdes, séculos e milénios.

Tanto nfo se passa conhecimento, que as geragdes que se seguem umas as outras
ndo o conservam, e se assim fosse, o conhecimento deveria ficar igual, ou quase. Isso
foi 0 que desafiou Kant e Schleiermacher. Que coisa ¢ essa que se passa € que se
transforma? A concepgdo da passagem de conhecimento ndo explica suas

transformagdes.

Quanto a essa questdio, s vezes aparece o argumento de que os jovens sdo muito
conservadores politicamente (FELDENKRAIS, 1985). Na minha avaliagdo, acontece
uma assimilagdo reciproca de esquemas: aspectos regressivos (que ndo puderam seguir
um percurso de aprendizagens sociais, no convivio) acabam por controlar a assimilagio
de idéias sobre a sociedade, o convivio humano, o proprio ensino a que s3o submetidos,
fazendo-os permanecer em niveis pré-criticos. Feldenkreis fala daqueles “adultos que
continuam criangas toda sua vida” (a expressdo é de PIAGET 1932, p. 243)._Contudo,
néo ha uma predomindncia de professores “promotores” no ensino superior: professores.

que tenham disponibilidade de assumir os riscos de apresentar dire¢des e objetivos nas

aprendizagens, e que ndo permitam atalhos, e que, a0 mesmo tempo ndo se detenham
.em_procedimentos de tutoria. As subjetividades sé vio amadurecer se seu confronto
com convengdes da tradicdo for experimentado e descentrado. Creio ser temerario

indicar que o ensino superior possa dar um credenciamento profissional e ser

legitimador de uma maioridade intelectual, sem que certos processos de

amadurecimento tenham ocorrido. Sem atalhos, portanto.
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Atualmente, numa contraposi¢do a realidade reduzida e redutora dos meios
académicos, o problema arquitetdnico nem é saber se a arquitetura ¢ pés-moderna,
deconstrutivista ou de outro estilo, mas sim, o que ela pode contar a favor da espécie,
para que a adaptagdo da mesma no planeta seja amiga do ambiente e nio ameace a vida.
Uma ameaga nuclear €, hoje, menor, se comparada com uma ameaca de desequilibrio
ecolégico causado por assentamentos humanos mal planejados, podem-se achar
argumentos contra ¢ a favor, mas também é preciso que se comecem a procura-los (v.

HOBSBAWM, 2000).

Para ndo terem que se enfrentar com essas questdes, muitos professores ficam.

“passando conhecimento”.

écnicas pedagdgicas,

nstrumentos, computadores e soffwares, por exemplo) para ficar tudo exatamente como

esta. Insisto, ainda que discretamente, que os projetos ndo melhoraram, e os alunos nfo

_projetam melhor, ¢ nem com mais facilidade, no que depender da_introdugo ndo
refletida dessas novidades. Pode-se comprovar isso, conforme ja indiquei, pelas revistas
(inclusive as melhores) e pelas premiacdes de projetos académicos, para ndo ter que
detalhar as conseqiiéncias tragicas, manifestas nos projetos, da substituicdo irracional do
desenho a mdo pelo desenho “a mouse”. Mas também esse paradoxo estd nos olhos de

quem o v€. Ou seja, ndo quero ficar com a Gltima palavra.

reoria. Sendo a arquitetura a mais tardia das artes (SALVADORI, 1990, p. 17), ¢,
por isso, quem sabe, a mais dificil (Hegel-Lukacs, v. LUKACS, 1965), o aprendizado

da arquitetura tem que se dar através de uma pedagogia critica, ou ndo se da.

O problema das fungdes em arquitetura (abordado por LUKACS, 1965,

MUKAROVSKY, 1932/47) pode explicar por que a arquitetura ¢ a mais dificil e a mais
tardia das artes. A abordagem de FRICKE (1990), também pela estética kantiana, do
problema da inteligibilidade do mundo pela adequagdo a fins <Zweckmdfigkeir>,
promete uma renovagfo nos modos de ver a questdo estética da arquitetura DENTRO da
sua teoria. Do mesmeo medo, o capitulo kantiano de HILL (1999; cap. 7), que trata da
inteligibilidade do artefato arquitetonico pela fungfo. E & isso que pode ser respondido a
um teorico como JOHNSON (1994), ou seja, em vez de atirar a solugdo de problemas

para uma pratica, ainda que esta se diga reflexiva, porque “conversa sobre o projeto”
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(conversaria sobre o qué, dentistica?), mas sem atentar que essa pratica produz efeitos
sobre o conteudo. Creio que ndo se faz pratica sem uma teoria subjacente (que

pressupde a pratica).

No caso, proponho a introducéo da estética kantiana nos estudos de teoria, pela
objetivacfio das escolhas de gosto e da pressuposi¢do de uma formagfo que ela deixa em
aberto. Se me fosse contra-argumentado que eu estaria propondo mais um modismo, eu

responderia que, modismo por modismo, que tal este? Pelo menos, € critico e reflexivo.

A teoria da arquitetura dos dias atuais, que se tornou caotica, por escorregar em
fundamentagdes éticas e estéticas da arquitetura, sem poder reconhecé-las com mais
precisdo, precisa, portanto, uma revisdo critica, para poder ser trabalhada numa

reconstrugdo pedagogica.

msroria. A leitura da historia proporciona uma objetivagdo € um distanciamento
critico, especialmente das produgdes culturais. Ela mostra que as coisas com que as
pessoas € grupos se empenham tenazmente, uns mais, outros menos, muitas vezes sio
como poeira no caminho maior que o0 processo social tragou, sem que essas pessoas €
grupos se tivessem dado conta de que a finitude humana ¢ que procura arrancar sentido
para a vida. Nesse sentido, as pessoas sdo logradas pela histéria. De um jeito até
parecido com o de TAFURI (1972), que parece acreditar que historia € uma musa com
poderes de fazer coisas. Por outro lado, ¢ justamente esse o paradoxo mais interessante
da histéria: o actimulo dessa poeira de pequenas experiéncias ¢ que forma os desenhos
curiosos sobre 0s quais a propria histéria caminha. O efeito da sociedade pode ser
metaforizado como a umidade € o peso proprio da areia, seu grau de agregagdo ou.
mobilidade, do que dependem as distincias para onde os grios sdo soprados As datas ¢
eventos sio como depésitos de poeira soprada, que torna a agregagdo, ou a

desagregacio, inteligivel para o historiador pela interpretagio de seu desenho.

A histéria da arquitetura pode tornar possivel um desocultamento das
autocontradicdes da experiéncia, a objetivagdio, e servir de base para o rompimento com

o automatismo. A histéria da arquitetura pode ser entfio lida com o sinal contrério, como

quem faz uma “viagem de volta”, como escreveu Marx. Mas isso, dependendo da

orienta¢do do professor.
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Na histéria da arquitetura, e mais especificamente, na histéria das teorias da
arquitetura, houve momentos em que se trabalhou reconstrutivamente. De certa forma,
alguns desses momentos ja4 foram apontados neste trabalho: nic h4 como errar
apontando o Renascimento como exemplo. Aquela época foi a de uma grande
reconstrucdo, tanto que a arquitetura que se faz até hoje est4 presa a ela. S6 a invengdio
da perspectiva e a captura do infinito nas representagdes desenhadas no plano
bidimensional que ela proporcionou, representando numa imagem naturalizada, o que s6
era possivel teoricamente, juntando a geometria com a matématica, ¢ um exemplo de

que a humanidade € capaz de fazer reconstrugdes e socializa-las.

o prosero. Uma metodologia hermenéutica de aprender/ensinar projeto, malgrado
0 uso da expressdo metodologia, faz parte de um proposta reconstrutiva. Ela envolve
compreensdo e interpretagdo. Sem um minimo de disciplina metddica ndo se faz nada, e
se cai no mecanismo da natureza, ou automatismo, no sentido de Kant. Nio é preciso,
aqui, que eu faga mais citagdes de fil6sofos, professores e apresente mais depoimentos e
deniincias de arquitetos para apoiar essa idéia. Uma hermenéutica do projeto, pode, no
minimo, dar indica¢fes quanto ao entendimento do que se estd fazendo, em termos do

alcance cognitivo, ético e estético do projeto. Parece-me um bom comego.

Nédo ha reconstrugdo, das que vi e li, que ndo tenha que passar por uma
seqii€ncia metddica andloga.
4.4.4. O retorno aos estudos morfotipologicos — a linguagem da tradicio

Esta € uma questfio mais complexa, que também ser4 abordada mais adiante, nas

conclusdes, mas precisa ser lembrada aqui.

Quero apenas lembrar que os setores mais conseqlientes da critica arquitetonica

pos-moderna retomaram, ndo por acaso, a teoria dos tipos de Quatremeére de Quincy

(1755-1849) para recuperar o sentido da arquitetura como uma tradi¢dio em produzir

artefatos, recolocando o seu valor cognitivo como uma disciplina que pode, e deve, ser
ensinada e aprendida (MONEO, 1978). Isso é suficiente aqui para apontar o valor

reconstrutivo de uma retomada dos estudos tipoldgicos.




4.5, Prética pedagogica e alargamento da racionalidade em arquitetura

A idéia de alargamento da racionalidade, pensada como uma saida da
racionalidade instrumental, dentro do projeto filoséfico de Habermas e Apel, se
transposta para o campo do ensino da arquitetura, implica colocar questdes a produgio
da arquitetura e ao seu ensino, que o estudo das tecnologias ndo tem como responder. O
signo estético em arquitetura tem seu inicio no esgotamento do signo epistémico, assim

como no esgotamento das questdes éticas da arquitetura.

Com isso, quero advertir que ¢ bem possivel que os alunos estejam aprendendo
OUTRA COISA nos cursos de arquitetura, e ha muito mais tempo do que se imagina. Essa
OUTRA COISA ndio se encaixa nas defini¢des convencionais de arquitetura, ao mesmo
tempo que se utiliza de fragmentos dessas definigSes para instaurar-se, ou conseguir
legitimidade, nas discussdes do campo profissional e na pratica de construir, comprar ¢
vender edificagdes, assim como expandir as areas ocupadas das cidades ou densificar as

que ja estdo ocupadas.

Resultados (obras construidas e projetos) que se conhecem a partir da historia da
arquitetura, que manifestam e representam a materializacdo de ideais estéticos, estdo
longe de ser equiparados — no seu grau de qualidade construtiva (com relagdo aos
meios disponiveis), na sua representatividade social (dentro dos limites historicos de
cada época) e na qualidade estética (no prazer da contemplagdo desinteressada) — pelos
exemplos incipientes produzidos apos longos cinco anos de estudos nas faculdades. Se ¢
verdade que obras de mestres ndo sdo produzidas com as habilidades académicas,

também ¢ verdade que os académicos ignoram as obras dos mestres, essa € a questdo.

Uma apreciagio das premiagdes brasileiras de projetos académicos mostra
claramente que ndo ¢ somente pela ignordncia a respeito de obras de mestres, que a
produgdo brasileira nfo ¢ de boa qualidade. E que durante os cursos de arquitetura as
problematizagdes dos projetos nio abordam objetivamente problemas estéticos, éticos €
técnicos de forma sistematizada. Sem essa sistematiza¢do (que se chamou teoria, um

dia), os alunos ndc sabem ver as obras dos mestres. As premiagdes mostram alguns

projetos que ndo podem ser construidos (mesmo que ndo se tratassem de simulagdes) e

que ndo funcionam direito.
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Por que deveria a produciio académica atingir esse grau de qualidade? A

resposta pode ser obtida por meio de outra pergunta:

~O Brasil, e especialmente as universidades publicas, pode dar-se ao luxo de

desperdicar a vida das pessoas desta maneira; fazé-las crer que estio aprendendo,

quando elas ndo estdo aprendendo? E ético (politicamente correto, ou outra adjetivagio

de moda que s queira) fabricar um ensino que forma profissionais com competéncias e
horizontes limitados? Que um estudante consiga chegar num 8° semestre sem saber o

que € uma marquise ou uma platibanda?

O sentido desses questionamentos: recuperar o que as redugdes do Iluminismo
pela racionalidade técnico-intrumental foram descartando: a riqueza das determinagdes.
A idéia ¢ recuperar uma pluridimensionalidade no mundo da vida, para promover uma

atualizagdo/adaptagdo das competéncias profissionais a uma realidade cambiante.

Seria discutivel e muito pouco justificavel afirmar que, uma vez que o Brasil ¢
recordista em desigualdade social (basta um exame dos indicadores sociais dos anuarios
da Encyclopaedia Britannica, por exemplo, para ver isso), existiriam outras prioridades
mais importantes que o planejamento territorial, ou a qualidade da arquitetura urbana,
etc. Creio que hd, mesmo. Por sorte, a arquitetura nfio & a coisa mais importante do
mundo. Mas isso ndo justifica manter sistemas (como o de ensino de arquitetura e
urbanismo, por exempio) que indiretamente reforcam a convivéncia na caotizagdo € na
feiara dos assentamentos, excluindo a possibilidade de melhorias de sua qualidade das
prioridades estabelecidas pelo sensacionalismo politico, promovido em torno das
estatisticas. Na verdade, os setores que tém se encarregado de formular politicas
publicas adequadas para a superago dessas dificuldades, ou sdo apaticos, ou perseguem
outros obejtivos. Em resumo: sou contra ao argumento de que, se est4 ruim, entio pode
ficar pior, pois creio que uma mudanca de sinal em estruturas que ja existem poderia

melhorar muita coisa.

ABORDAGENS DA ARQUITETURA QUE FUNDAMENTAM UMA VIRADA HERMENEUTICA NA

ARQUITETURA

POS-MODERNIDADE Ent ARQUITETURA £ RECoNsTRUGOES. O termo Pos-Moderno vem da critica

literaria: Frederico De Onis foi quem o empregou primeiro, em 1934, e depois Irving
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Howe 1963 (PEVSNER; HONOUR; FLEMING, 1992, p. 506). Na arquitetura, Charles
Jencks foi o primeiro a usar o termo, no seu livro, j& classico, A linguagem da
Arquitetura Pés-Moderna, de 1977. O trabalho de Robert Venturi, publicado pela
primeira vez em 1966, Complexidade e contradicio na arquitetura, foi também
muito influente para que fossem abandonados dogmas modernistas que moldavam
decisdes projetuais, € que encaravam unidimensionalmente o problema das fungGes na
arquitetura. A crise da Arquitetura Moderna experimentada no século XX, ¢ o methor
indicador de que a renovagdo da arquitetura s6 poderia emergir de novos encontros com
a tradi¢do da profissdo. A tal crise foi principalmente estética, pois foi na estética
mesma que comegou a propria Arquitetura Modernista (o problema do modernismo
como estilo, ou como causa, estd em KOPP, 1990). Mas a esfera de divulgacio da
Arquitetura Pés-Moderna, principalmente nos Estados Unidos, foi ética, pois foi nesse
plano onde também ficara mais facil divulgar os déficits do Movimento Moderno. E
isso aliviou a Arquitetura Pés-Moderna de ter que propor uma estilistica que, uma vez
contraposta a heranga do racional-funcionalismo, fosse capaz de invalida-la, do mesmo
modo como o Movimento Modemo derrotara o Ecletismo. Tentou-se desmontar a causa
modernista para permitir uma renovagéo estilistica, ¢ nfo se¢ mexeu no estilo na mesma
medida. O que quero enfatizar aqui, apenas, ¢ que a arquitetura j&4 estava sendo
mergulhada num debate em que uma racionalidade alargada, pés razdo instrumental, é
que determinava as regras. E que essa racionalidade ja seria, reconstrutiva, ainda que
parcialmente. E daquele momento em diante, 0 termo INTERPRETACAO passou a ter um
significado na arquitetura que ndo tinha antes, tendo encontrado expressdes variadas nas
varias tendéncias “Neo-...”, que se seguiram a partir de entfo. E, por fim, que isso tenha
tido suas dificuldades de chegar a compreensdo dos brasileiros, aquele época, como
menciona SILVA (1998), pode ser tributado, em grande parte, ao clima cultural que o

pais experimentou sob a ditadura militar 1964-1985.

A Poés-Modernidade possibilitou uma certa volta ao Proto-Modernismo,
determinou que Charles R. McIntosh (1868-1928), por exemplo, € alguns arquitetos do
Art-Nouveau e do Jungstil, que trabalhavam com formas intricadas, comegassem a fazer

sucesso, dos anos setenta em diante. Foi a época dos “revivals”. Isso foi importante,

porque, num segundc momento, o confronto dessas tendéncias pré-modernistas com ¢

Construtivismo soviético do inicio do século e com algumas tend€ncias high-tech
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herdeiras do Modernismo, engendrassem manifestacdes que se tornaram populares sob
o nome de Deconstrutivismo. Isso teria acontecido com ou sem a participagio de
Jacques Derrida, a cujo nome a expressdo deconstrutivismo acabou por ficar associada.
Num primeiro momento, rompeu-se com a limpeza do Modernismo, € num segundo,
adotou-se a sujeira da maquina, que foi contemporinea disso tudo, mas retomando a
complexidade (em planta-baixa € em niveis) que j4 tinha sido experimentada no inicio

do século.

Arquitetura & linguagem para os arquitetos que pensam que arquitetura é
linguagem! (JOHNSON, 1994, p. 422).

A lingtiistica de Ferdinand de Saussure, publicada em 1916, como € sabido,
deixou influéncias por todas as 4reas. Lévi-Strauss, Michel Foucault e mesmo Pierre
Bourdieu sfo tributdrios do estruturalismo. Mas foi na Holanda que comegou uma
tendéncia arquitetdnica estruturalista, nos anos cinqienta, ainda, que procurou
desprender-se do Funcionalismo dominante. A teoria estruturalista em arquitetura,
contudo, deve-se a Lichtinger, que definiu ESTRUTURA como: “um todo de relagdes,
onde os elementos podem se alterar, mas de modo que permanecam dependentes do
todo e que preservem seu sentido” (PEVSNER; HONOUR; FLEMING 1992, p. 790).
Aqui houve uma diferenciagéio entre estruturalistas € pés-modernos, porque os segundos
preferiram elementos arquitetonicos historicamente condicionados, em vez de
elementos universais. Evidentemente, a orientacdo estruturalista-pés-moderna € a que
tem mais chances de escapar de um abstracionismo, ainda preso ao Modernismo, ¢ de
acomodar reconstrugdes que fazem referéncias a tradigbes da profissdo. O
estruturalismo lingiiistico foi também um fenémeno de moda, no final dos anos sessenta
e setenta, marcando com uma certa ética epistemologica a orientagdio de se ter que
estudar tudo como se fosse linguagem. Dai que as abordagens da arquitetura pela
SEMIOTICA ¢ pela SEMIOLOGIA (dicotomizando grosseiramente as influéncias de Charles
Sanders Pierce e Ferdinand de Saussure, respectivamente), tivessem ganhado destaque

nos meios académicos, até mesmo brasileiros. Issc foi até certo ponto desproporciona

com relécdo ao que conseguiam e conseguem propriamente RECONSTRUIR (compreender

¢ interpretar) em termos de conhecimento arquitetonico. Assim, o estruturalismo e suas
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assistentes (a semiologia e a semidtica) sio parada obrigatéria, hoje em dia para a
discussdo da arquitetura, mas eu reconhego que isso é muito mais por causa do
academicismo: da permissividade, dentro das faculdades de arquitetura, quanto a poder
se dizer que se “conhecem” coisas, sem precisar saber desenhar ou ir a0 canteiro de
obras. As abordagens semidtica e semiol6gica da arquitetura fracassam, principalmente
porque ndo conseguiram nenhum adepto que conseguisse elaborar uma teoria que
pudesse dar conta de uma SEMANTICA ARQUITETONICA conseqiiente, para que se pudesse
dar uma aula de projeto, ou que, mesmo profissionalmente, alguém tivesse conseguido
fazer um projeto “como linguagem™, sem forcar a expressdo. A pratica de projeto
precisa do apoio de SABERES QUE TRANSITEM ENTRE MUNDOS, € ndo de conhecimentos que
descrevam e expliquem. Essa foi a razio do fracasso teorico do estruturalismo, pelo

menos para a arquitetura.

Quero fazer uma ressalva quanto ao estruturalismo de Piaget, que ndo é 14 muito
compativel com aquelas orientagdes, devida a discordancia deste com o positivismo
l6gico e com o empirismo, que sdo marcantes no estruturalismo, de Saussure a Foucault.
Os trabalhos de Piaget, contudo, sdo de dificil compreensdo para serem usados por essas
correntes arquitetdnicas e suas respectivas fundamentagdes teéricas. O problema, como
j& apontei, ¢ que elas eram refratarias a problematizagdes epistemoldgicas. Pelo
contrario, uma das preocupacdes centrais da obra piagetiana ¢ justamente a

problematizagdo epistemoldgica.

4.6. Uma breve tomada de consciéncia da reconstrucdo pedagogica pretendida e
de seu alcance
O bem ¢ um produto da cooperagdo. (PIAGET, 1932, ed. bras. 1994, p. 155)

.. n@0 ha reciprocidade possivel sendo no bem. (PIAGET, 1932, ed. bras. 1994, p.
212)

A preocupagdo com uma reconstrucio pedagdgica da arquitetura tem por

objetivo dirigir a atengfo, dentro do campo das discussdes sobre ensino, para questdes

de aprendizagem, ¢ nfio de técnicas de treinamento, ou outros aspectos procedurais

desse mesmo problema.
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Por isso, postulei aqui uma problematizacfio epistemolégica da arquitetura, do
projeto, e, recuando mais um pouco, do ethos da prdpria pratica do ensino. Ao fazer
esses recuos, procurando as racionalidades subjacentes as praticas convencionais,
comecei a conscientizar-me de que estava entrando num outro campo, o da discussio
ética, principalmente. No caso da arquitetura e do seu ensino, ha ainda a dimensdo
estética a considerar. Ndo quero dizer com isso, que uma dimensio estética nfic possa
estar presente nas discussdes de medicina, engenharia, ou outra drea. Esse seria um

debate filoséfico muito mais amplo que esta tese, s6 isso.

A teoria dos tipos de racionalidade de APEL (1989) foi fundamental para que eu
conseguisse me dar conta da abrangéncia da dimensfo estética da consciéncia, no
sentido de poder incluir as demais (ética e cognitiva). Daquele texto de APEL (1989) ¢
que cheguei em Gadamer, cuja hermenéutica funcionou, para mim, como uma espéci
de sistema operacional, com as aproximagdes que consegui fazer com a epistemologia
genética de Piaget, pois constituiu um campo em que fui reconstruindo as reflexdes que

fiz. O titulo da primeira parte de Verdade e Método, “clucidagio da questdo da verdade

desde a experiéncia da arte”, diz tudo, de certo modo. De resto, isso ndo era novidade

nem para Kant, ou Aristételes, assim como para outros pensadores que mencionei aqui.
Na Critica da faculdade de julgar aparece a tentativa de Kant de reorganizar
organicamente, mediante o juizo estético reflexionante, portanto, as separagdes entre ser
¢ dever ser, anteriormente instauradas nas dimensfes cognitiva e pratico-moral. Eu é

que ndo sabia isso.

Os transitos reconstrutores, que podem ser aplicados na pratica do ensino,
podem ser descritos como movimentos do intérprete entre esses trés planos da cultura
reconstruidos em sistemas (cognitivo, ético e estético) e o chamado mundo da vida.
Esses transitos sdo realizados por operagdes de compreenséo e de interpretagdo. Nas
quais o intérprete precisa tomar certas precaugdes. Aparentemente eu estaria tentando
propor uma didatica, expondo essas matérias de modo tdo esquematico. Mas ndo creio
que, na pratica, uma didatica (da arquitetura, no caso) seja possivel a partir dessas
orientacdes, porque essa hermenéutica com uma dialética dentro, como eu a chamo,
pode justamente servir de preparagdo para o intérprete TRABALHAR com o inesperado. As
didaticas, por outro lado, t8m uma certa propensfio ao mecanismo. E a expressio

trabalho precisa mesmo aparecer ai, porque ndo se trata de preservar-se do inesperado,
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mas sim construir alguma coisa com ele. E esse ¢ um dos dilemas da pedagogia,
segundo HUGLI (1999): ela ndo consegue desprender-se completamente da filosofia,
sob pena de cair num mecanismo. Por isso, evitei uma proposta didatica, ou com
configura¢do curricular, conforme o que ocorreu depois da Reforma Universitaria de
1968/1969 no Brasil, calcada nos reducionismos tecnicistas (tecnocraticos) do acordo

MEC/USAID.

Neste capitulo, procurei registrar, portanto, minha tentativa de sintese
(proviséria) de vérias leituras e avaliagdes de minha pratica, e de outros, a partir delas,
como ja falei. Com tudo isso, descobri que os estudos morfotipoldgicos, abandonados
pela pulverizagdo da teoria da arquitetura, € que a composigdo do século XIX, que era
um saber reconstrutivo, mas que foi interpretado apenas na sua dimensdo instrumental,
tem ainda possibilidades de serem reconstruidos para uma pedagogia da arquitetura que
acene para a superagdo dos déficits daquela combinagfo de sistema laissez-faire e

racionalidade técnico instrumental.

O que um professor de arquitetura precisa compreender, ¢ 0 que precisa ser

interpretado em dois planos: no nivel da arquitetura, do encontro com a tradi¢io, e no

nivel das operagdes (e esse termo. parece horroroso pela objetivagdo na prética que ele

conota) de deixar-aprender, ou s¢ja, de oportunizar a inclusdo, de si e do outro, dentro

da prépria tradicdo. E possivel apresentar uma receita para isso? Creio que ndo.

Com tudo isso, quero ainda observar por que ndo proponho uma técnica de
elaborar curriculos, mesmo que a discussdo desses temas seja proceduralmente
participativa na maioria das faculdades. Participag@o ndo € técnica para atingir-se uma
finalidade. Participag@o e reciprocidade s6 existem em ato. E elas precisariam, hoje em
dia, contar com um extra dessa espécie de benevoléncia social, ou de tolerdncia, como
pré-requisito. Essas orientagdes €ticas, em Ultima analise, nfo sdo o habito dominante da
sociedade e da universidade. N&o ha professor, por maior que seja sua influéncia sobre
seus alunos, que consiga decretar num atelier, ou sala de aula, um estado de
reciprocidade e participagic, € no momento que alguém conseguisse tal coisa, sérias

davidas estariam pesando sobre sua pedagogia.
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Uma racionalidade hermenéutica pode antecipar muitas coisas, entretanto. a
regra fundamental do método hermenéutico desenhado por Gadamer, ¢ a de ndo se ficar

com a ultima palavra. E a finitude de toda e qualquer técnica que se evidencia ai.

A idéia de reconstrugio pedagdgica da arquitetura propde que no trabalho com
0s alunos, nas salas de aula e principalmente no atelier de projeto, possa ser feito um
exame epistemoldgico da arquitetura, voltado a uma tomada de consciéncia
epistemoldgica, propriamente dita. Isso implica numa retomada da discussio estética da
arquitetura, um didlogo com as tradigdes € o esforgo para que se realize uma
reduplicagio epistemoldgica da arquitetura nessa prépria prética pedagoégica. A
aproximagio da abordagem da arquitetura com a hermenéutica devers, portanto, abrir a
possibilidade de um alargamento de racionalidade na arquitetura € no seu ensino, por

dentro da pratica pedagdgica. Esse empreendimento exige uma revalorizagido da

tradi¢do, recuperando-se o valor cognitivo dos estudos morfotipoldgicos e reforgando a

idéia de uma reconstrugdo também da teoria da arquitetura, que sdo assuntos do

proximo capitulo.




5. A tradicio e o valor cognitivo dos estudos morfotipologicos para uma
pedagogia da arquitetura: reconstruindo a teoria da arquitetura

... a arquitetura € a arte de apresentar os conceitos das coisas, os quais somente sdo
possiveis pela arte, e cuja forma nfo tem a natureza, mas sim um fim arbitrario como
principio determinante, e segundo essa intencdo ela deve representd-la de uma maneira
esteticamente final. Nesta Gltima arte é um certo uso do objeto que € a coisa principal, e ele
constitui para as Idéias estéticas uma condigfo restritiva. (KANT, 1790, edigdo francesa de
1986, p. 151, grifos do autor)

... a beleza, como a verdade, s6 vale quando recriada pelo sujeito que a conquista.
(PTAGET, 1954, ed. bras. 1998, p. 190)

RASTEAMENTO:

Uma nova historiografia, nos tempos pos-modernos mais recentes, procurou

reencontrar fragmentos de historia da arquitetura que haviam sido esquecidos pela
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época em que o Movimento Moderno esteve no auge, aproximadamente dos anos trinta
aos anos setenta, dependendo do pais. Houve uma renovagfio do interesse pelas
tradi¢Oes da profissdo. E os novos trabalhos que comegam a ser publicados a partir dos
anos setenta, principalmente, complementam-se em muitos aspectos. O livro de
WIEBENSON (1982), que faz um fichamento dos tratados de arquitetura mais
importantes, desde Vitruvio, complementa a obra de TZONIS; LEFAIVRE (1983),
sobre a retdrica arquitetonica, especialmente do Maneirismo, a qual, por sua vez,
complementa a abrangente (e Unica) Histéria da teoria da arquitetura de KRUFT
(1991). Uma fuslo de historiografia com critica, com vertentes diferentes, mas que
chegam no mesmo assunto, o das tipologias arquitetdnicas, ¢ feita por OECHSLIN
(1986) ¢ MONEO (1978). Sdo “arquedlogos”, PFAMMATTER (1997) ¢ LAVIN
(1992), um no campo da génese do ensino de arquitetura apds a Revolugdo Francesa, a
outra no campo da teoria e da historiografia, com seu trabalho sobre Quatremere de
Quincy. Fontes historiograficas importantes para esta tese, também traz GUTIERREZ
(1999). Os trabalhos de sociologia marxista do projeto, de FERRO (1982) e BICCA
(1984) sdo sempre relevantes, pelo encontro entre teoria e pratica que descrevem,
embora sua critica seja ingénua em muitos pontos. Mas sdo os Gnicos autores que
conhego que expuseram a iniqilidade das sociedades ocidentais como um processo
também representado na prética de projetos arquitetdnicos € nos seus vinculos com a
construgfo. Muitos outros autores criticos (como ¢ conhecido Kenneth Frampton, por
exemplo, FRAMPTON, 1987) nem sonham em expor essas coisas. Alguns problemas
de descentragdo epistemoldgica da histéria encontrei em HOBSBAWM (1997), e esse
foi o meu interesse em historia da arquitetura no que diz respeito a esta tese,

especificamente. A monumental Histéria da Arquitetura Moderna de BENEVOLO

(1976), que me acompanha desde 1976, continua, na minha opinido, tendo quase tudo

que um professor precisa para enfrentar diividas em aulas de teoria e histéria, sobre o
século que estd terminando. Sua outra obra, a também monumental Histéria da
Arquitetura do Renascimento (BENEVOLO, 1981), foi igualmente imprescindivel na

elaboragdo desta tese como um todo.

Sobre as questdes dos vinculos entre teoria e pratica, na pratica, tomei como

referéncias a pesquisa de CEZAR (1999), feita na Argentina, sobre os modos de ensinar
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projeto preocupados com criatividade, e a resenha de TAPIE (1993), as voltas com as

perplexidades francesas nesse mesmo campo.

O restante das obras usadas € o mesmo que ja veio servindo de base para minhas

reflexdes até aqui.
PANORAMA DA QUESTAO:

A questdo deste capitulo € sobre as possibilidades de abordar a teoria da
arquitetura ¢ a teoria de projeto atuais, para reconstrui-las numa pratica de ensino
critica. Essa pergunta foi formulada de diversos modos. Ndo me foi possivel escolher o
melhor deles, porque trata-se de um assunto atravessado por uma infinidade de debates,
dentro e fora do campo da arquitetura. Além disso, nos dias atuais, talvez fosse até mais
adequado falar em TEORIAS da arquitetura € TEORIAS do projeto, no plural. Essa situagio
tem j& uma histdéria, mesmo que dentro da tradicdo arquitetdnica a divisdo entre teoria e
préatica tenha comegado a adquirir uma configuragfo préxima da atual ha pouco mais de
duzentos anos, apenas. Coloco a fundagdo da primeira Academia, no século XVII, na

Franca de Luis XIv, como uma data de referéncia importante.

Neste capitulo, portanto, é tentada uma reconstrugdo dessas duas importantes
matérias (teoria da arquitetura e do projeto) que compdem o nicleo da formagéo do
arquiteto contemporanco, ndo importando o nome que recebam nos diferentes

curriculos, ou sob que orientagdo pedagdgica e de qual ideologia ou doutrina

arquitetdnica. E uma reconstrugdo incompleta e parcial, que, pelas circunstincias que

cercam minha propria pratica, prefiro chamar de emergencial.

Mesmo que se reconhega que o nivel em que se reconstroi a epistemologia
possivel da arquitetura ¢ ético, expandindo-se para o estético, uma reconstrugdo
pedagoégica, que pode ter seus delineamentos como apresentei no capitulc anterior,
precisa assumir como tarefa esse corte entre teoria e pratica, que atravessa a tradigdo da

profissdo de arquiteto, e muitos outros saberes, inclusive.

As possibilidades de reconstrugiio da teoria da arquitetura e daquele seu
desmembramento, que, hoje em dia, alguns chamam “teoria do projeto” exigem uma
conscientizagdo de que nfo hd uma teoria de arquitetura sistematizada, pronta,

esperando para servir de referéncia ao professor que precisa lecionar. A drea de
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arquitetura ndo ¢ como a medicina, em que os termos e conceitos sio homogeneizados,
limpos de ruido comunicativo, significando situagdes e coisas bem determinadas. Uma
proposta de ensino reconstrutiva em arquitetura, que nédo pretenda ser um conjunto de

regramentos de intervengdo curricular, precisa mapear a situagfo da teoria.

5.1. O problema da teoria da arquitetura e a dissociagdo teoria e pratica

A idéia de uma teoria da arquitetura j4 est4 contida na tradi¢do do Renascimento.
Os “tratadistas”, dos quais Leon Battista Alberti (1404-1472) foi o primeiro, ao
recuperarem Vitravio, estabeleceram as bases tedricas e praticas da arquitetura que so,
de alguma forma ou de outra, validas até os dias de hoje (WIEBENSON, 1982). O
arquiteto, DIFERENCIADO DOS DEMAIS ARTESAOS PELO SEU SABER TEORICO, apareceu nos
inicios do Renascimento Italiano, na época de Alberti, ou um pouco antes, na época de
Filippo Brunelleschi (1377-1446). Mas a divisdo entre teoria da arquitetura e pratica, e,
mais especificamente, pratica de projetos, é muito mais recente. Ela ¢ do século XIX,
resultado da evolugdio dos métodos de ensino da Ecole des Beaux-Arts e da FEcole
Polytechnique francesas, principalmente, mesmo que outras escolas e teorias de outros
paises tenham participado dessa evolugdo e adaptado os principios pedagogicos gerados

£

ar.

O ensino “académico”, como ficaram conhecidas as praticas derivadas

principalmente da ENBA (Ecole Nationale des Beaux-Arts) francesa, em vdrios paises

(Alemanha, Itdlia, Espanha, Estados Unidos, Inglaterra, Argentina e o Brasil, por
exemplo) estabelecera uma divis3io entre “Teoria dos Edificios” e “Teoria da

Composigéo” (SILVA 1998, p. 8), deixando a pratica de projetos separada da teoria.

O sistema de ensino da ENBA, e também o da Polytechnique, no inicio do século
XIX, podia propor essa separago, porque conseguia juntar teoria e pratica, nio somente
no atelier, mas também porque as circunstincias sociais em que se exercia a profissio
requeriam uma pratica profissional sintetizadora. Contudo, ja naquela época, 0 DESENHO
perdia a primazia de DISCIPLINA RECONSTRUTORA, na hierarquizacfio das matérias dentro
do proprio sistema de ensino, ou seja, o desenho passava a nfio compreender e nio
interpretar mais as agdes e as representagdes necessarias ds decisdes de projeto. As

ciéneias ¢ que comegam a fazer isso: a matematica e geometria, obviamente, e a fisica,
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convertidas em matérias autdnomas, tais como “resisténcia dos materiais”, “calculo
estrutural”, “mecénica”, etc. O posicionamento de Choisy, por exemplo, citado no
capitulo anterior, ¢ um exemplo disso: a arquitetura poderia vir de uma lei, matematica

ou geométrica.

O desenho, que recebeu algumas subdivisdes (geometria descritiva, perspectiva
e sombras, desenho de observagdo, técnicas de apresentagdo de trabalhos, etc.), foi
convertido em disciplina instrumental, e durante algum tempo, e em alguns curriculos,

ficou até fora do ciclo profissionalizante.

Olhando a histéria do desenho de arquitetura, retrospectivamente, pode-se
entender que esse destino ja estava também pré-tragado, desde o avango tedrico
detonado pelo Renascimento. As teorias de composigo arquitetonica dos séculos Xvie
XV foram deslocando a atengdio da formagdo do arquiteto, retirando-a do desenho ¢

dirigindo-a para o contetido que deveria ser desenhado.

A possibilidade da captura do infinito, em termos de representagdo visual, no
plano bidimensional, pela perspectiva do século XIV-XV, transformara de modo radical
as artes visuais. A atencdo dos arquitetos vai voltar-se, até a Revolugdo Francesa, mais
ou menos, para: I) questdes de coordenagiio modular e sistemas de tramas geométricas
em plantas-baixas e fachadas, 1) regras de distribuigdo de “elementos de composigdo”
(espagos, ou compartimentos, se bem que essa denominagio ja seja do século XIX) € de
“clementos de arguitetura” (derivados dos “géneros”, que as vezes aparecem com a
denominagdo de “ordens”), III) regras de proporgdo na construgdo de cada elemento e
dos edificios como um todo, Iv) iconografia dos elementos arquitetdnicos (nas colunas,
balatistres, arquitraves e suas multiplas combinag3es), que funcionard como uma
espécie de “semantica” da arquitetura, V) estudos de tropos figurativos com efeitos de
coordenacdo modular, iconografia, ornamentagdo € regramentos geométricos do
edificio, tanto na volumetria como em planos de fachada. Até a reforma da ENBA (em

1819) e a fundagio da Polytechnique (em 1794/95) os conhecimentos requeridos para

um projeto eram a geometria, a matematica € uma leitura de algum tratado.

Os tratados italianos do século XVI, de Serlio, Scamozzi e Palladio foram os mais
conhecidos, mereceriam um tratamento em separado. A Académie Royale

d’Architecture francesa, fundada por Colbert em 1671, que fundiu-se na ENBA em 1793,
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produzira importantes tratados e obras-sintese, tais como o Cours d’Architecture de
Frangois Nicolas Blondel (1617-1686) e muitos outros. Nesses tratados o desenho ja era
um pre-requisito, mas os conhecimentos de arquitetura, tanto do projeto como da prética
de construgo, e especialmente o tratamento estético da arquitetura, ainda encontram
uma unidade significativamente maior do que tudo que se produzira apds a Revolugdo

Francesa.

Ja quero observar aqui, que a influéncia de Aristoteles, especialmente da
Retoérica, foi enorme, sendo determinante, sobre os tratadistas, especialmente do século
XVI(KRUFT 1991; TZONIS, LEFAIVRE, 1987).

Dou énfase, neste trabalho, a tradigdo francesa, e ndo estou equivocado em
universaliza-la. Os principios de arquitetura do Renascimento italiano universalizaram-
se por intermédio da expansdo da cultura arquiteténica francesa. Apenas a titulo de
exemplo, menciono GUTIERREZ (1999, p. 23), mostrando que os principios de
arquitetura do Renascimento (0s quais, para BENEVOLO, 1981, perduraram na Europa
até o século XVII), comegaram a ser transportados para Portugal desde 1526, quando
foram criadas bolsas para estudantes portugueses estudarem no Colégio de Santa
Barbara em Paris. PEDREIRINHO ( 1994) também mostra como a cultura arquitetOnica
francesa foi importante em Portugal. Quero dizer com isso, que a colonizagio lusitana
no Brasil comegou reconstruindo o Renascimento italiano, interpretado a francesa.
Somente no século XIX a cultura arquiteténica francesa (eclética, entfo) vai influenciar
diretamente a cultura brasileira, sem intermediagdes. Uma ressalva: no século XVI os
tratados mais usados pelos franceses ainda sdo tratados italianos: o de Sebastiano Serlio
(1475-1553/54) e o de Vincenzo Scamozzi (1548-1616), principalmente, e sdo esses que
serdo estudados pelos portugueses, também. Cesare Cesariano (1483-1543) exerceu
uma influéncia muito grande na cultura arquiteténica européia, por ter sido editor,

tradutor e comentador de Vitravio (KRUFT, 1991).

A separagdo entre teoria e pratica na arquitetura, que ja havia comegado no Egito

¢ na Mesopotamia, pela intermediaciic do desenho entre decisio e construcdo, foi nio

apenas aumentando, como também tornando-se mais necesséria para o método de

projetar e construir, apds a Revolugio Francesa. Lembrar isso talvez pudesse aplacar um

pouco da indignac3o que perpassa os trabalhos de BICCA (1984) e FERRO (1982).
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Mesmo que PFAMMATTER (1997) demonstre que a Revolugdo Industrial na Franga s6
tenha comegado na década de trinta do século XIX, a ciéncia do Iluminismo ja
antecipava, na arquitetura, o que seria a era da técnica, ou da maquina. Esse mesmo
autor demonstra que a propria fundagdo da Polytechnique foi um pré-requisito da
Revolugdo Industrial, se ndo um dos principais componentes da estratégia francesa para

promové-la.

A aproximagdo da arquitetura com essa “era da técnica” vai sendo feita com a
fragmentagdo e conseqiiente especializagdo dos seus saberes. Comegava-se a perder
aquele fundo de saber totalizante, que assegurava a prépria continuidade da tradicio,
num processo analogo ao desmembramento das ciéncias autdnomas a partir da filosofia

(GADAMER, 1976).

Considerando essa infima histéria da teoria da arquitetura, retomo a pergunta do
capitulo, ja de outro modo, indagando a possibilidade de reencontrar essa unidade de
saberes e praticas, nfo de forma nostélgica, mas na realidade da fragmentacdo dos dias
atuais. Pergunto-me pelos saberes que uma pedagogia da arquitetura teria que
reconstruir. Pois atualmente o problema de perda de unidade ndo é mais uma
fragmentagio dos contelidos de arquitetura num curriculo. Isso, qualquer pessoa de
qualquer area de conhecimento pode comprovar. A questio ¢ tomar consciéncia, creio
eu, dos processos que obrigaram a tradi¢do dos ultimos duzentos anos da arquitetura
ocidental a ter que repetir, numa espécie de trabalho de Sisifo, que a arquitetura é
sintese. O objetivo € conseguir, na sala de aula e no atelier, inverter o sinal daquela
“analise” que foi sendo produzida historicamente, ¢ que impossibilita a ultrapassagem

do mecanismo com os conhecimentos do campo profissional.

Se ¢ possivel compreender por que a arquitetura deixou de ser ensinada e
aprendida como sintese, pelo compromisso dos arquitetos ¢ das praticas profissionais
(sociais) com a era da técnica, terd que ser também possivel compreender por que o
Movimento Moderno, j4 no século XX, consegue negar a histéria, a tradi¢do da

profissdo, retomando-a apenas fragmentariamente, também, apostando em principios

arquitetonicos cientificos, com pretensdo de trans-historicos, ai sim. Isso se inclui dentro

do movimento mais amplo, social, estudado por GADAMER (1976), de esquecer que
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algum dia havia sido possivel um saber unitario que reunira arte e técnica, numa

concepgao (ética) de mundo.

Portanto, se tenho em mente um ensino de arquitetura critico e reconstrutivo,
que pretenda incluir sujeitos numa tradicdo transformando essa mesma tradigfo, a
discussdo do papel das teorias da arquitetura e do projeto precisa ser fundamentada. A

realidade, hoje, ¢ a separaco ¢ a fragmentacio.

Além disso, a reflexfo epistemoldgica da arquitetura reflete a inclusdo da
profissdo na sociedade. Com isso quero insinuar que os processos de hierarquizagdo
experimentados no campo profissional também aparecem reduplicados na
hierarquizaco que se da, no senso comum académico, as disciplinas do curriculo.
Grosseiramente, afirmo que € a elite dos alunos de uma faculdade (no Brasil e noutros
paises) que costuma a interessar-se por teoria, ou estética da arquitetura, ou teoria do
projeto. As matérias mais praticas (incluindo nelas as praticas de atelier) e as matérias
técnicas costumam interessar mais a “classe média” dos alunos. Os socidlogos explicam
as razdes disso (BOURDIEU, 1983; CORADINI, 1997, DURAND, 1972), mas creio
que cabe ao professor compreender e trabalhar com essa situagfo, procurando inverté-

la, até, quando for o caso.

Espero conseguir demonstrar que a recuperagfio do desenho e da critica torne

possivel 1) refutar teses e orientagdes do ensino de arquitetura (e projeto) que o abordam
de forma tecnificada, aproximando-se de sistemas “PERI” (Program Evaluation Review
Technique), por exemplo, ou outras técnicas de planificagfo; 1) insistir na idéia de que a
preocupagdo do ensino de arquitetura deve ser a de tornar possivel que os alunos
construam sinteses, pessoais ¢ fundamentadas na experiéncia com a tradigdo da

profissdo.

Como ja observei, essa dissociagdo entre teoria e pratica ¢ uma realidade no
ensino de arquitetura, permeando todas as suas praticas. Até onde posso especular, essa
dissociagiio é possivel por ndo se estudar, hoje em dia, a inclusdo da producio
contemporinea da arquitetura na tradi¢fo. E, em certos casos, por permanecer-se com
uma crenga ingénua de que é possivel produzir obras fora da tradigdo, insistindo-se em
conferir um grau de excepcionalidade a cada obra que se produz, ou que deve ser

produzida.
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A dissociagdo da a impressdo de se estar criando fora da historia, ou que o nivel
de particularidade de cada projeto nfio pode ser classificado em tendéncias ou ser objeto
de apreciagdo dentro de uma teoria estética ou de gosto. O Movimento Moderno

reforgou muito isso, assim como as orientagdes que dele derivaram.

Portanto, € necessario que a justificativa do projeto recorra freqiientemente, ou
pondere como mais relevante, argumentos apoiados em conhecimentos interpretados
como “cientificos”. Mas, de modo contraditério, a pratica arquitetonica e a pratica de
elaborag@o do projeto tém muito pouco de cientificidade, tal como esta é compreendida

no senso comum académico e dos profissionais.

Se, por “ciéncia” esse senso comum entende a correspondéncia entre enunciados
e descrigdes de certos (ndo de todos) fatos e estados da natureza e da realidade social
(ndo privilegiando a descrigdo de processualidades), baseado em verificagdes empiricas,
combinada com a crenga de que a realidade E o que essas descrigdes confirmam, entdo a
teoria da arquitetura e sua pratica estariam longe de poder postular um estatut

cientifico.

As operagdes de projeto e de interpretagdo da teoria da arquitetura empregam
conhecimentos obtidos cientificamente, mas a pratica do sujeito do projeto envolve um
caminho de ida e volta, num processo andlogo aos descritos por Piaget como
ABSTRACOES REFLEXIONANTES. No caminho de ida se constroem patamares de reflexdo
que regulam, no caminho de volta, as compreensdes e as interpretacdes de novos

objetos dos recortes de realidade que séo incorporados pelas operagOes dos sujeitos.

As reflexdes sdo tematizadas em termos de arquitetura. O projeto de arquitetura,
genericamente, seria o0 conjunto dessas operagdes de tematizagdo, registrado na sua
representagdo grafica, que aparece para o projetista como conjunto de decisbes a

respeito de varios aspectos que o projeto devera atingir.

O processo de projeto ¢ muito mais racional do que muitos tedricos da
arquitetura estdo acostumados, ou gostariam de pensar. Os patamares de reconstrugéo

daqueles dados empiricos, que os alunos costumam entender como “levantamentos™

(terreno, dados sobre clima, relevo, etc.), precisam ter sido um dia formados, pois néo se

nasce sabendo interpretar “arquitetonicamente” a realidade.
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Ou seja, para reconstruir um tal conjunto de “dados” em termos de projeto
arquitetdnico, e em termos de arquitetura, s3o necessarias aprendizagens precedentes
minimas, tanto de teoria dos edificios como de estética da arquitetura, ¢ ndo
exclusivamente de resisténcia de materiais ou de procedimentos de instalagio de para-

raios, por exemplo.

Essas aprendizagens comegam pelo concurso de duas atividades basicas que o
projetista precisa exercitar. Elas sdo: I) o DESENHO (de observagdo e arquitetdnico), que
pode ser potencializado até a elaboragdo de maquetes tridimensionais, que sdo, em
qualquer caso, PRECEDIDAS OU ACOMPANHADAS por processos de desenho; 1) uma
CRITICA SISTEMATIZADA das produgdes elaboradas pelo desenho. Por critica sistematizada
quero designar uma avaliago baseada num sistema categorial internamente coerente,
que estabelega e explicite no nivel do préprio projetista/aluno os nexos entre o produto
representado (desenhado) ¢ os alcances dos resultados em termos tecnoldgicos
(emprego ADEQUADO dos sistemas construtivos e instalagdes do projeto), éticos (sociais
e ambientais) e estéticos (com vistas a receptividade e a apreciagdo dos aspectos

expressivos daquele produto em termos de sistemas de gosto e ideais estéticos).

Mesmo as aprendizagens mais elementares em termos de arquitetura precisam

comegar por DESENHO € CRITICA.

Considero que os maiores desencontros enfre teoria € pratica no ensino de
arquitetura devem-se ao ndo reconhecimento de uma certa progressividade, ou

evolutividade nas aprendizagens do desenho e da critica.

O abandono do desenho como instrumento de representacdo do mundo e sua
substitui¢dio pela crenga de que o desenho do projeto, hoje em dia ja cartorializado por

computador, vai atalhar a compreenséio do projeto, assim como a ndo inclusfo dos

projetos nos sistemas de gosto arquitetonico, por intermédio de uma critica orientada

arquitetonicamente (que faca referéncias aos edificios e aos modos de produzi-los) séo,
no meu entender, os maiores desafios que uma aprendizagem de arquitetura

propriamente dita tem que enfrentar hoje em dia.

Pois a compartimentacgio das aprendizagens em dominios que a pratica corrente

de ensino de projeto ndo mais reconstrdi (o desenho e a critica referenciada pela
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tradigdo), acabam por produzir assimilagdes deformantes de novos objetos, sob o ponto
de vista arquitetonico. Além disso, trabalhar, como se faz em varios lugares do mundo,
em atelier, com conceitos abstratos, como o de “espago”, por exemplo (que nem sempre
€ um conceito propriamente arquiteténico, mesmo que empregado por arquitetos), ndo
tendo respeitado as possibilidades de reconstru¢do desses conceitos pelos alunos,
MEDIANTE AS ATIVIDADES DE DESENHO E CRITICA, € absurdo. Muitas distor¢des na
compreensdo dos projetos, do ensino de arquitetura, e de tantas outras polémicas que
sdo levadas a debates e discussdes em torno da arquitetura seriam evitadas se a
evolutividade das aprendizagens fosse compreendida como um processo que precisa ser
respeitado, € ndo confundida com o grau de complexidade dos projetos que os alunos
tém que elaborar a cada semestre. Ter que fazer um projeto compiexo com uma
capacidade de assimilagdo incompativel com o problema de projeto, ou construida de
modo deformado, leva a distor¢des grotescas, lamentavelmente. A persisténcia nesses
fracassos ¢ o que completa € fundamenta as crendices que estruturam a hierarquia do
campo profissional, bem como as idéias elitizantes de que arquitetura ¢ uma arte que
apenas poucos conseguem fazer e apreciar, pois ndo se esta olhando como o modo de

ndo a ensinar adequadamente contribui para isso.

5.2. O que ¢ teoria da arquitetura hoje em dia

As coisas s0 caem no esquecimento quando subiram muito alto no entendimento.
(LEMINSKI, 1989, p. 75)

O aparecimento da teoria da arquitetura, no século XIx, na Escola de Belas Artes
francesa, esta ligado ao avango da racionalidade técnica em todas as dreas do
conhecimento, que aconteceu naquele século. Segundo TEDESCHI (1976, pp. 15 e ss.),
a idéia dos franceses era criar uma “teoria geral” da arquitetura SEPARADA da prética de
atelier. A obra de Guadet é apontada como um texto basico contendo essa idéia:

Nela figuram, em igualdade de tratamento, os conhecimentos técnicos de
construgio ao lado de noticias de histéria de arquitetura, normas ¢ exemplos para a

construgio monumental, dados sobre legislagio e pratica profissional. Enfim, tudo o que se
supunha necessario para formar a bagagem cultural do arquiteto. (TEDESCHI, 1976, pp.

15)
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Haveria também outra razio para a institucionaliza¢do da teoria da arquitetura: a
concorréncia com os engenheiros. A formagfo do engenheiro estava fundada na
matematica e na fisica, a do arquiteto no desenho ¢ na pratica de obra. Os arquitetos
procuraram trazer os conhecimentos cientificos dos engenheiros para sua 4rea,
completando sua formagdo (TEDESCHI, 1976, pp. 16).

Os institutos e escolas franceses passaram a ser vinculados as universidades, nas
duas primeiras décadas do século XX. Para TEDESCHI (1976) essa mudanga nfo teria

sido apenas nos nomes das instituigbes, mas teria sido, também, uma mudanca na

autorepresentacdo dos profissionais. De “homens expertos em disciplinas de carater

pratico, transformam-se em universitarios” (TEDESCHI, 1976, p. 16). O arquiteto nido
se apresenta mais como um artista, a partir de entfo, mas procura integrar-se no
processo cultural mais amplo e passa a contemplar objetivos sociais no escopo de sua

profisséo.

A formagfo do arquiteto (francés), que vai ser modelar em outros paises, ao
fazer parte do saber universitario, dividiu aquela teoria da arquitetura geral em diversas
matérias. Retiraram-se da teoria a parte de técnica da construgfio, a parte de estudo
histérico, as nogdes gerais sobre composigdo plastica, as matérias legais e profissionais
e a urbanistica. Restou um pequeno corpo de informacdes a respeito de distribui¢io
funcional, dimensionamento e particularidades de edificios e estudo de edificios
excepcionais, “que s um arquiteto em mil tem ocasifio de projetar uma vez em sua

vida” (TEDESCHL, 1976, p. 16).

Esta outra infima historia da teoria permite entender por que essa matéria, no
curriculo da UFRGS nos anos setenta, por exemplo, era ministrada em dois semestres,
com quatro horas semanais, € encarada como supérflua pela maioria dos estudantes,
mesmo que fosse disciplina obrigatéria e pré-requisito para disciplinas de projeto.
Historia da arquitetura fundada em estudo de edificios nfo era ministrada naquele
curriculo. Alguns estilos arquitetonicos eram apresentados nas matérias de “estudos de
arte” (durante trés semestres), que tinham enfoque historicista, no sentido de que se

deveriam memorizar nomes de autores, obras e datas.

Mas € inegavel que a teoria da arquitetura perdeu a for¢ca como disciplina de

coordenacdio de valores (pois os contetidos de pratica profissional ¢ de arte foram
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retirados dela) e de articuladora de sinteses, mediante reflexdo sobre as produgdes
praticas, tanto as dos alunos (projetos) como as exemplares (projetos e obras

construidas).

Essa idéia de teoria da arquitetura como DISCIPLINA DE COORDENACAO E SINTESE,
de TEDESCHI (1976), faz da obra desse autor a Unica referéncia séria que conhego a
respeito dessa matéria, no século XX. Ndo ¢ surpreendente encontréd-lo citado por
autores europeus (MONTANER, 1999). A maior parte dos autores que sdo usados na
teoria da arquitetura tem suas obras vinculadas aquelas especializagdes da disciplina que
TEDESCHI (1976) apontou. Temos, no século XX, bons historiadores da arquitetura, e,
a partir dos anos sessenta, reapareceram estudos sobre composi¢o e teoria de edificios,

revivendo o interesse pelo ESTUDO MORFOLOGICO das edificagdes.

A teoria da arquitetura deveria fazer a aproximacdo entre a critica dos

paradigmas arquitetOnicos e suas possibilidades de realizagdo.

Isse, ainda hoje, coloca questdes para a teoria e €, a0 mesmo tempo, problema

tedrico.

A pratica da profissdo tem sofrido muitas modificagdes que reforcaram mais
ainda aquela fragmentacdo. RINGON (1997), mostra bem como essa evolugfo se deu

no caso da Franga. CUFF (1991) mostra isso com relacio aos EUA.

O trabalho de teoria do australiano JOHNSON (1994) procura recuperar algumas
dimensdes daquela teoria geral do século XIX, mediante a discussdo de procedimentos
de projeto, principalmente (esse autor, em varias passagens, equipara a teoria a uma
“conversa sobre projeto”), incluindo-a em sistemas de valores que correspondem as
dimensdes da pratica profissional, da pratica social do arquiteto, dos enfoques e

defini¢des de arquitetura, da ética e da estética arquitetonica.

Esse autor menciona varias vezes a obra do inglés Joseph Gwilt (1784-1863),
“Enciclopedia de Arquitetura” <Encyclopedia of Architecture>, publicada em Londres

pela primeira vez em 1842 (GWILT, 1867).

O arquiteto Joseph Gwilt parece ter sido o equivalente de Julien Guadet (1834-

1908) na Gri-Bretanha, resguardando-se a diferenca de época de atuacéo. E dificil NAO
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ENCONTRAR alguma informacéo sobre arquitetura até o século XIX, nessa obra, do ponto
de vista de técnicas, materiais, estudo de edificios e pratica profissional (onde esta
incluida a estética da arquitetura). Das 1364 paginas da obra 256 sfio de glossério. A
obra comega pela historia da arquitetura. A teoria, para GWILT (1867) compde-se de
construgdo, materiais, uso dos materiais ou “edificacéo pratica” e desenho (“medium of
expressior”). A prética da arquitetura tem uma divise interessante: arquitetura grega,
principios de proporgdo, arquitetura medieval, propor¢o medieval e estudo de edificios
publicos e privados. As indicagGes praticas profissionais (sobre propriedade imobilidria,
calculos de custos, etc.) estdo num apéndice. O capitulo sobre beleza em arquitetura esta
incluido no estudo de arquitetura grega. Mas, em sintese, o objetivo da obra parece ser o
de tornar possivel para um arquiteto recriar a arquitetura como saber € profissdo, caso
tivesse que emigrar para uma ilha do Império Britdnico (ou para a Austrdlia, por

exemplo), como se fosse um Robinson Crusoe.

No Brasil, a despeito de estudos como os de SEGAWA (1997), de histéria,
pode-se dizer que ndo existe uma clareza epistemologica quanto ao problema da teoria

da arquitetura. SILVA (1998) comenta isso também.

Ha estudos que se preocupam com a historia da pratica. Menos estudos que se
preocupam com a critica da pratica: verificar as condi¢6es de possibilidade da pratica,

do ponto de vista epistemologico, técnico, ético e estético.

Portanto, no campo da teoria, tendo em vista aquela fragmentac@io da teoria

geral, aparecem, hoje em dia, estudos orientados aos mais variados assuntos.

A grosso modo, e resumidamente, podem ser apontados diversos horizontes da

teoria da arquitetura, hoje em dia:

ESTUDOS DE HISTORIA: hd uma historiografia da teoria e da pratica da arquitetura,
também da pratica do arquiteto, como esse profissional foi e vem participando do

processo de edificagdo e da produgio da cidade.

ESTUDOS SOBRE A GERACAO DA FORMA ARQUITETONICA: esses estudos podem ser as

vezes confundidos com o que se chama, no cotidiano de algumas faculdades, de “teoria

do projeto” (ha varias “teorias da composi¢do” e varias “teorias da cria¢8o”). Isso néo

impede alguns arquitetos sem preocupagdo com reflexdo epistemolégica, especialmente
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nos meios académicos, de considerarem a “sua teoria” como a tnica, ou “a correta”. A
pouca reflexdo epistemoldgica, no meu entender, ¢ o que leva alguns a falarem em
“teorias” da arquitetura, como se¢ a pluralidade pudesse acomodar o déficit de

autoconsciéncia.

ESTUDOS DE CRITICA ARQUITETONICA: estudos que pretendem avaliar as condi¢des

de validade, especialmente social, e muito pouco estética, das obras.

No campo da critica do projeto ha um confronto entre teoria versus pratica, ideal
versus possibilidade real. Mas, af também se reflete o pouco conhecimento de estética

da arquitetura.

O importante € o estudante aprender que isso tudo, a teoria, no caso, tem génese

e pode mudar.

A arquitetura, entre as tantas definicGes que admite, pode também incluir a de
CONFRONTO/ENCONTRO entre ideal e possibilidade real. N&o hé arquitetura “virtual” (pois
comecgar a adjetiva-la com novidades ¢ apenas brincar irresponsavelmente com os

modos de sua apreensdo).

Mas o que ¢ importante ¢ meditar sobre o alcance dessas defini¢Ges. Pois elas
vdo contra as aceitagdes tacitas do que tem que ser assim, porque tem que ser assim, ou
porque isso ou aquilo estd de acordo com tal ou qual definicgio do IAB, ou
recomendagio do MEC, etc. As definigdes precisam manter uma coeréncia com 0s
procedimentos, digamos, profissionais. Adaptar o ambiente humano ¢ torna-lo
inteligivel, mas também adequado para padrdes de vida e habitos. A apreensdo estética
desse ambiente também se d4 com uma racionalidade. E o que LUKACS (1965), propde
pela sua estética kantiano-marxista. A apreensdo racional inclui a propria apreensdo

estética.

A produgio desse campo (da critica) parte de um certo pressuposto, mais ou

menos implicito, de que a pratica da arquitetura ¢ definida pela pratica de projetos, ou

que a pratica de projetos ¢ hegemdnica na pratica profissional como um todo. Os

curriculos baseiam-se e reforcam essa idéia. Essa fundamentagfo tem as vezes levado a
discussdes curiosas nos meios académicos. Uma delas é quanto ao que € arquitetura. Eu

gostaria de colocar a questdo assim: o que € MESMO arquitetura? Pois parece que a
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situagdo de professores arquitetos, alienada com relagfio a prética profissional real (fora
da universidade), forca-os a querer um reencontro com a profissio. Entio comegam a
surgir idéias de que o projeto (e ndo a obra construida) j& é arquitetura, que qualquer
desenho que represente uma intengdo de intervengfo no espago terrestre ja é arquitetura,
etc. Esse ja-ser tem uma fungfo: uma equiparagfo imediata do que ainda ndo ¢ ao que se
desejaria que fosse. Por esse mesmo motivo, JOHNSON (1994) ironiza os arquitetos,

praticamente ao longo do livro todo.

ESTUDOS CULTURAIS SOBRE ARQUITETURA, que abrangem tecnologia e historia da
arquitetura: num certo limite epistemologico, pois fundamentam a arquitetura
conceituando-a como “pratica cultural”. Esse conceito ¢ demasiado alargardo, contudo,
para ter uma relevancia pedagogica, do ponto de vista de uma pedagogia ou um ensino
reconstrutivos. Nesse campo de estudos culturais aparece a discussio de “arquitetura
como linguagem”, como “instituicf0”, a trajetoria historicista do Iluminismo francés até

o Pés-Estruturalismo, que retomou o “italianismo”, de que fala RINGON (1997).

ESTUDOS DE ARQUITETURA VINCULADOS A ESTETICA FILOSOFICA E AS ARTES: estudos
criticos, estudos historicos. Abordam a arquitetura num horizonte académico. Baseiam-
se na concepglo de que arquitetura € arte. Sem pretender rotular a obra de TEDESCHI
(1976), pode-se observar, por exemplo, que ele utiliza a divisdo kantiana das esferas da
cultura, ao organizar sua teoria em trés partes: “natureza”, “sociedade” e “arte”. Sua

referéncia estética € Benedetto Croce, como ele mesmo aponta.

OUTRAS TEORIAS: as teorias do modernismo/modernidade. A discussio da
arquitetura, nessa campo, utiliza freqiientemente conceitos de outras ciéncias,
especialmente a sociologia, quando n3o doutrinas (Marxismo, por exemplo), para

explicar os problemas da arquitetura (ZEVI, 1977; GIEDION, 1964).
Nio vou perseguir as influéncias da fenomenologia em muitos desses autores.

ARQUITETURA E CIENCIA (Norberg-Schulz). Arquitetura e tecnologia

(modernistas, e os chamados “engenheirdes” dentro do campo profissional), com €nfase

na racionalidade técnico-cientifica, teorias positivistas (a arquitetura sem senso de

humor, parafraseando Piaget) ¢ marxistas.
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ESTUDOS POS-MODERNOS: O Pés-Moderno versus Modermo, um preocupado em
mostrar os déficits do outro. O Pés-Estruturalismo, Ja mencionado, a teoria das
tipologias, que pretendo reconstruir neste trabalho, o Deconstrutivismo e outras
correntes. Por apresentarem-se sempre como resultados, como imagens prontas e
classificaveis nas revistas, nas exposicdes, € menos em realizagdes (obras construidas),
especialmente no Brasil, muitas dessas tendéncias tedricas e de orientagdo & pratic
profissional, ficaram fora do atelier e da prépria discussdo teérica da profissdo. Elas ndo
foram nunca refletidas. Muitos ainda acham que a producdo arquiteténica que se
constrdi ndo precisa disso. H4 um desdém dos profissionais préaticos com relagfo aos
académicos. “Quem quer ser feliz ndo analisa, simplesmente faz” ¢ um chavio muito

repetido.

ESTUDOS QUE ANALISAM A ARQUITETURA COMO PRODUCAO DE ARTEFATOS DE

CONSUMO. Séo as resenhas que se publicam em jornais e revistas para consumidores.

Enfim, a arquitetura acaba sendo “aquilo que se tem cabega para estudar”. O

mesmo acontece com a teoria da arquitetura.
As intengdes com que se estuda tampouco sdo completamente reconhecidas.

Por tudo isso, a teoria da arquitetura aparece para muitos curriculos, sendo para
muitos arquitetos, como uma forma de conhecimento sem génese, ou que a génese esta
oculta. Por isso ndc ¢ ensinada, € seus contetdos estdo fora do patamar de sintese da
arquitetura, que foi deslocado para as disciplinas de projeto. Mas nfo se tem clareza a

respeito da teoria, porque tampouco se tem a respeito da pratica.

A pratica de projetos ¢ discutida fora, 6rfa, de um quadro transcendental-teérico,
por isso a discussdo sobre o projeto, a analise, a aprecia¢fio critica nfo tém critérios. O
projeto ndo ¢ incluido numa reflexdo sistematizada a partir da pratica profissional, de
modo que resultados e saberes dessa pratica permitam atribuir valores aos projetos. Nos

ateliers acad€émicos, os alunos reclamam que ndo conhecem os critérios com que seus

projetos sdo avaliados. Néo sabem por que passam, nem por que rodam, tdm apenas

uma vaga idéia.

A prética da construgdo mais ainda. Ou nfio é bem aceita, por ser considerada

degradante por aqueles que se consideram “tedricos”, especialmente aqueles voltados ao
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projeto, como se o projeto pudesse esgotar-se a si mesmo. Ou entdo ¢ desdenhada,
porque os proprios arquitetos ndo a dominam completamente, como os engenheiros
civis. A profissdo de arquiteto-urbanista parece ter adquirido um certo problema com a
pratica da construgdo, mesmo tendo saido dela. Vitravio ja denunciava isso, de certo
modo, ao exigir um perfil profissional amplo, de generalista, do arquiteto. E possivel
que tenha havido artesfios especializados, & sua época, que tomavam sua habilidade

especifica pela pratica da arquitetura como um todo.

O arquiteto nfo sabe mais nada de construgfio (e vem sabendo cada vez menos),
nos dias atuais. Para qualquer decisfio de projeto, precisa recorrer a saberes
especializados. Ou entdo a revistas especializadas em produtos também bastante
especificos. Isso se acentuou com o desenvolvimento tecnologico e o aumento de itens
que precisam ser considerados numa edificag@o. No tocante a edificagdo, o arquiteto é
como um “montador”, ou como um aeromodelista, caso se considere que ele ainda
possa dar alguma contribuigdo particularizada quanto a forma, ou inovar alguma coisa
na edificagdo (GREGOTTI, 1996). Isso também ¢ uma realidade no Brasil, mesmo que

Gregotti (cit.) esteja referindo-se a realidade européia.

A teoria da arquitetura, portanto, deixou de ser o referencial dos estudos de
edificios e dos estudos de composi¢gdo. Ao mesmo tempo, ela ndo faz mais a critica aos
projetos e das obras construidas, baseando-se nas propriedades dos edificios ¢ na
adequacio morfologica dos mesmos a vida pratica, nas suas dimensdes éticas e
estéticas. A pratica de projetos, que os estudos de composi¢do deveriam orientar, ndo
considera mais o problema de se desenhar uma edificacdo mais proxima, ou mais
distante, de algum estilo. A critica arquitetdnica tornou-se uma especializago da teoria
e, hoje, ¢ informada pela semidtica, estruturalismo, antropologia, psicandlise, etc., mas

nada (ou muito pouco) de arquitetura.

A dissolugdo da teoria, portanto, gerou um quadro de dissolugéo epistemologica,

e isso estd reduplicado na pratica do ensino.

Contudo, nio hd como negar que o arquiteto ainda precisa aprender a desenhar,
conhecer processos construtivos (estruturas, aplicagdes de materiais, técnicas
construtivas), € bem, e a reconhecer o alcance ético e estético dos artefatos que projeta

constroi. Essas sdo as tarefas minimas de uma reconstrugdo pedagogica.




5.3. Sobre o sentido pedagdgico de uma reconstrugfo histdrica do projeto

5.3.1. Do projeto na pratica social. A representacio social do projeto e a sua retro-
alimentacfio no sistema de ensino.

... 0 arquiteto vé-se rodeado por materiais e técnicas rudimentares, que carregam
alto grau de subjetividade no seu uso, e que demandam grandes habilidades artesanais.
(POLIDORI; PRESTES; SCHRAMM, 1993, p. 41)

O fraco uso da perspectiva aponta para uma pratica projetual predominantemente
cartesiana, onde a tridimensionalidade e a percepgio visual do espago nic recebem maior
importdncia. O uso acanhado da perspectiva como recurso para a pré-figuragio estd,
seguramente, ligado a ideologia que perpassa os projetos, onde a racionalidade e a
cientificidade pretendem ser mais importantes que a subjetividade, a comunicabilidade e a
sensibilidade. (POLIDORI; PRESTES,; SCHRAMM, 1993, p. 45)

O texto junto com os desenhos ¢ fracamente utilizado em todas as etapas de
projeto ... o resultado dos produtos “textos” revela a pouca importancia da linguagem
verbal na préatica profissional, o que seguramente se reforca pelas caracteristicas dos
destinatarios dos projetos e pelo pouco detalhamento que apresentam. O uso fraco de

explicacdes textuais, pelo arquiteto, € adquirido desde as faculdades, onde o ato de registrar
idéias escrevendo ndo é valorizado e desenvolvido. (POLIDORI;, PRESTES; SCHRAMM,

1993, p. 46)

A pratica social onde a pratica profissional do arquiteto se insere estd, no geral,
disposta pelos seus habitos a suportar ou a estruturar-se sobre praticas monoldgicas, ndo
dialogicas. A pesquisa de POLIDORI;, PRESTES; SCHRAMM, (1993), mostra isso
muito bem. Nesse trabalho, a pratica profissional do arquiteto € os meios de
apresentagdo do projeto s@o indicadores para que se perceba o significado do ensino que
¢ o responsavel por sua formagfo. O arquiteto, de acordo com o que se pode depreender
dessa pesquisa, vem sendo um sujeito monologico por exceléncia. A pesquisa mostra
que ndo se estd projetando de modo propriamente arcaico, como uma leitura superficial

daria a entender, mas sim de modo irrefletido, sem que se conheca o alcance das

decisdes de projeto.

Independentemente de se isso estd ou nfo na natureza profissional dos arquitetos

pesquisados, poder-se-ia perguntar “onde eles APRENDERAM a ser assim”?

Aqui, aparece um pressuposto fundamental da presente tese. As profissdes se

aprendem, assim como as praticas que envolvem seu exercicio. Ndo ha inatismo moral,

ou profissional, mas sim uma endogenia académica ndo reflexiva e acritica.
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Isso reforga a idéia de que a pratica profissional, dentro da pratica social, precisa
de uma revisdo, uma RECONSTRUCAO. O problema de um profissional que pudesse
transitar pela pratica social e pela endogenia da profissdo requer uma re-aglutinacfo do

conhecimento da arquitetura € um novo encontro, autoconsciente, com a tradigfo.

Mas a questdo de uma aprendizagem social, ndo necessariamente DO social, mas
sim DA e por dentro da pragmatica social, que fosse ao encontro daquele NOS-QUE-NOS-

PRECEDE, esta ainda longe, penso eu, de ser engendrada no meio da vida académica.

O sujetto monoldgico ¢ aquele que fica excluido das duas pontas da sociedade:
da microfisica, da sua raia de nadador, e da macrofisica: nunca anda de avido e nunca vé

para onde vao as raias da piscina, ndo pode opinar.
Até agora consegui indicadores para as NAO-APRENDIZAGENS.

A pesquisa de POLIDORI; PRESTES; SCHRAMM (1993) mostra que esta se

ensinando e aprendendo de modo a confirmar uma racionalidade técnico-instrumental-

funcionalista, dentro ¢ fora do meio académico.

O ensino que se pratica tem que estar adequado a realidade, mas néo
necessariamente confirmar e reforcar acriticamente todos os aspectos da realidade,
porque a pratica social fora do meio académico, por ser considerada real por estar fora,

do esta livre de pontos problematicos e criticaveis. A qualidade do ensino néo pode ser
avaliada apenas por critérios provenientes da préatica profissonal, no sentido de uma
reproduzir a outra, porque o ensinar tem suas particularidades, que ndo estdo mais
presentes na vida profissional. Uma delas € a tolerdncia ao erro € a concessdo de novas
oportunidades para refazer trabalhos. Por outro lado, a pratica de ensino pode (e em
certos aspectos até tem conseguido) fugir as expectativas estanques da pratica

profissional e propor alteragdes nessa pratica, com um prazo equivalente as diferengas

de mentalidade das gera¢des que se formam.

No final de contas, a pratica académica pode ter um papel transformador que ndo

¢ plenamente exercido na estruturacio da prética profissional, na medida em que esta s¢

congela em procedimentos mecanicos € acriticos. A pesquisa de POLIDORI

PRESTES; SCHRAMM (1993) também revela isso: o pouco uso de textos ¢ indicador
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de pouco incentivo a habilidades reflexivas. Pois essas passam por um processo de
OBJETIVACAO das idéias.

As operagdes de projeto nfio sdo completamente aprendidas se ndo sdo

completamente objetivadas.

Tudo isso, como ja mencionei, reforga a idéia de que uma reconstrugio é urgente

no ensino de teoria e de projeto.

5.3.2. Problemas para uma reconstrucio historica do projeto

Ndo € objeto deste trabalho uma reconstrucdo histérica completa do projeto

arquitetonico. Reconstrugdes parciais dessa historia encontram-se na bibliografia de
teoria e de histéria da arquitetura, embora ndo do jeito que considero mais adequado

para ensinar.

Do ponto de vista pedagogico, creio que o mais importante é demonstrar que o
projeto e suas praticas podem (e devem) ser problematizados como PRATICAS
COMUNICATIVAS. Isso ndo € completamente estranho a literatura da teoria e da histéria da
arquitetura (J& que até uma vez se interessaram por arquitetura e linguagem), mas o
assunto recebe af uma abordagem cientifica que acaba desviando a atengéio do professor

e do estudante do que precisa ser trabalhado na realidade do atelier.

As explicagdes cientificas do projeto a que me refiro t€ém uma preocupacio em
explicar a causa do “fendmeno projeto”. Questiono € se a descoberta de uma ou vérias

causas faz com que se projete melhor, por exemplo.

Tomei como ponto de partida o trabalho de SILVA (1998). A pratica do projeto,
lembra SILVA (1998), e o seu produto (o registro das representagdes da obra a ser
construida) aparecem nas sociedades que desenveolveram um grau de organizagio tal,
que o processo de projeto pode ser “consciente de si mesmo”, como analisa

ALEXANDER (1969).

No estudo de SILVA (1998) aparece bem nitida essa preocupagdo com a
“causalidade do projeto”, ndio sé6 do projeto como da arquitetura. Para o autor, a

antropologia € a sociologia poderiam dc a disso. Esse autor apresenta um
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brevissimo resumo da histéria do projeto arquitetonico ao longo do século XX, do qual

se depreende o aspecto cientificista das abordagens predominantes.

O cientificismo das abordagens do projeto, nos anos sessenta, também estava
presente nos trabalhos mais “alternativos” de Christopher Alexander. Ao chamar a
atengdo para os trabalhos de Christopher Alexander, que foram muito influentes nos
debates sobre o assunto, de meados dos anos sessenta até os anos oitenta, fora do Brasil,
diga-se de passagem, SILVA (1998, pp. 16-17) toca no que considero mais
fundamental, que ¢ a COMUNICABILIDADE DO PROJETO, ou a inscrigdo do projeto nos
processos comunicativos das sociedades em geral. Assim, nos anos sessenta, o projeto
de arquitetura também passou a ser encarado como pratica comunicativa (embora ndo se
tenha usado essa expressdo). Nessa época comegou uma :cie de revisionismo das
praticas de projeto, em varios paises, marcando o ocaso das i cias modernistas.
Um outro autor PANERAI (1983, pp. 125-126), também observa isso. Ele aponta os
anos cinqlienta como de critica ao Movimento Moderno (na América Latina essa teria
sido a época de auge), e menciona “contestagdes e supressdo dos CIAMs (Congressos
Internacionais de Arquitetura Moderna), a criagdo do grupo Team X e o Congresso de
Oterloo” (o grupo Team X era formado por Bakema, Candilis, Eyck e Smithson). Ele
tentaram libertar os CIAMs das “formas antigas” do modernismo. Segundo
LAMPUGNANI (1983, p. 75) o ultimo CIAM teria sido em Oterloo, em 1959, e que a
atuagdo do Team X teria representado a aceitagdo da “morte definitiva” dos CIAMs. Isso
tudo que PANERAI (1983) procura mostrar deveria ter representado uma modificagio
no modo de encarar o projeto. Mas as abordagens continuam predominantemente
funcionalistas, e continuam sendo procuradas “causas” para o projeto, a despeito da

dissolucdo dos CIAMs e de outras criticas.

Mas no Brasil esses questionamentos tampouco apareceram. Aqui, o projeto
continuou modernista: pilotis, janela continua, terrago-jardim, planta-livre e fachada-
livre, e seus derivados, sempre que desse para fazer isso. As explicagGes do “fenémeno

projeto” continuaram funcionalistas.

O objetivo de SILVA (1998), por exemplo, nfo ¢ fazer uma critica das

ideologias que circunscreveram a histéria do projeto, no século XX, mas sim mostrar

que o projeto pode e deve ser uma pratica bem tecnificada, mesmo que seja também
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uma pratica comunicativa, porque sua histéria pode ser reconstruida cientificameénte,

enquanto que € parte daquela mesma cientificidade crescente na cultura, a é;ual
estabelece o projeto como uma préatica necesséria. A ideologia de SILVA (1998) ci ela
prépria, cientificista. Procura buscar uma causa funcional para o projeto, uma raz'&(f) de
ser pela funcdo, numa abordagem que lembra as explicagbes funcionalistas g em

antropologia. Aquilo que ele registra como critica ac Modernismo, lembrando a

experiéncia critica, em todo caso, de Alexander, apenas mostra mais uma intensificag@o

do cientificismo nas abordagens do projeto.

Em sintese, reconhecer o aspecto comunicativo de um projeto nio signi@ﬁca
cancelar o cientificismo com que ele foi sendo progressivamente abordado, desqie a

.

metade do século XiX, mais ou menos

Quero dizer que a brevissima, ou infima, histéria do projeto que fago aqui, [nfo

esta também isenta desse cientificismo.

Do Antigo Egito (I dinastia, 2778-2723 a. C.) provém o registro mais anf;igo
que se conhece do NOME de um arquiteto: Imotep. Ele foi também sumo sacerdote;é do

fara6. O conjunto arquitetdnico de Sacara, ao sul do Cairo foi construido sob [sua

do Egito. A complexidade da obra, sob qualquer aspecto que se analise (tecnolég%;i_co,

social ou estético), ndo admitia uma organizagio do trabalho semelhante a4 |das

sociedades “primitivas”. Aquela obra somente poderia ter sido construida por proce$sgs

{

intermediados por representagdes antecipadas e codificadas, desenhadas, isto €,

“projetos”. N&o é possivel saber se Imotep desenhou, ou mandou desenhar, os projeitos,
mas sabe-se que os egipcios conheciam muito bem o desenho arquitetonico, pois foiam
encontrados desenhos em papiro procedentes da XVIll dinastia, cujo grau de exatidéo e
inteligibilidade ¢ compativel com o contemporineo. Mesmo que 08 dcsen;]}()s
encontrados sejam mais recentes, nfo ha por que supor que o conjunto de Sacjara,
aproximadamente 1500 anos mais antigo, tenha sido construido com méto?dos
diferentes, porque ndic restaram desenhos. Mais antigas que esses papiros do Egito }séo
as tabuletas de argila da Mesopotamia, do final do terceiro milénio antes de Cristo, com

“poas” representagdes de edificios em planta-baixa (KOSTOF, 1977, NORBEI?G-
SCHULZ, 1973).
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Houve modificagdes significativas na arquitetura € no seu modo§ de
representagdo, do Egito & Grécia Antiga, até Vitriivio, em Roma do século 1. Masi em
qualquer bibliografia que eu possa indicar, nada ha que ndo comprove que o prdjeto
arquitetnico tenha mantido seu carater de exercer uma comunicagdo, ainda que dentro

dos “discursos despoticos”, como menciona SILVA (1998, p. 11).

O tratado de Vitrivio, com todas suas imprecisdes, ¢ uma parada obrigatc’)ria{ em

qualquer reconstrugdo historica que se possa fazer, tanto da arquitetura, como do
projeto. O século XV italiano seria a proxima parada, com Brunelleschi e Albig:rti,
estendendo-se até o Maneirismo italiano do século XVI Depois, o préximo pcént@
importante seria a Revolugdo Francesa, que ja foi, de certo modo, reconstruido, ’ por
outros motivos, no presente estudo, definido uma linha que se estende até os

~

putadores e incluindo a conseqiiente substituigdo

mao pelo “desenho a ‘mouse ™

Em termos de concepgdo de espago, ou de intuicdo do espago, para falar uma
linguagem kantiana, o computador nada acrescentou as representagles que ja §'_nﬁ0
houvesse sido sistematizado por Gaspar Monge, durante a Revolugfo Francesa. O §:que
os computadores permitem hoje, em termos de novidade, € a animagic do desenho, jvas
nfo € possivel representar na tela o espago como ¢ intuido realmente, e € a intui;_'g:ﬁo
descrita por Kant e desenhada por Monge a que se usa, no final das contas, e as
pesquisas de cérebro que se fazem hoje sempre acabam corroborando a Valid;ade
daquelas intui¢des (DAMASIO, 1996, 2000; PIAGET 1981). E além disso, ao contré’xrio
do que muitos professores pensam, a “geracdo dos computadores”, como € costume
referir-se a geragdo de alunos da atualidade, nfio ¢ nada habilidosa no manejo ;das
maquinas, e, no geral, pouco compreende de operagdes com computagdo grafica, por[que
n3o aprenderam a desenhar 4 méo e ndo sabem nada de geometria descritiva, que néo é
mais ensinada no segundo grau. O pré-requisito desenho a méo ou geometria descriiiva
¢ mais importante para a inteligéncia espacial da computagio grafica, do que os vz’c?eo-
games que distraem as criangas e adolescentes de hoje em dia. Basta tentar-lhes eﬂsinar
a projetar para ver como foi “util” a experiéncia precedente de saber mexer §erm
computador, da qual tantos adolescentes e pais tanto se orgulham. Orgulham—se’ na

verdade, pelo acesso ao consumo desse tipo de guloseima intelectualdide e visual.
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Mas, se passo tdo rapidamente por longos periodos histéricos, é porque nio

estou procurando as mesmas explicagdes para a arquitetura e para o projeto, quje ja
foram tentadas por muitos pesquisadores, € ainda o sfo. Nem tenho certeza que pesisam
ser obtidas certas explicagdes que aparecem na bibliografia especializada, seja {bela
descri¢do historica detalhadissima, seja pela invocagio de ciéncias como a Socioloéia e
antropelogia, pois certas obras, independente da veracidade do que apresentam, as VéﬂZCS
servem mais para justificar posigdes doutrindrias dos autores do que demonstrar a
realidade dos fendmenos que estudam. Os trabalhos de FERRO (1982) e BICCA (19584)
por exemplo, s@o muito interessantes e contém informagdes preciosas sobre a evolu 40

do projeto dentro da complexidade crescente das sociedades capltahstas mas nelés ¢
dificii, como ja mencionel, encontrar um foco que sirva de apoio para uma rcwnbmic,ao

pedagdgica em atelier.

O proprio SILVA (1998), que ja4 mencionei no inicio da se¢do, com quem eétou
discutindo aqui, a meu ver, cai um pouco numa espécie de sociologismo | kou
antropologismo) para demonstrar a “necessidade do projeto” (titulo do seu prlmgalro
capitulo). Concordo com ele, que a andlise da arquitetura e do projeto sob o ponté de
vista morfolégico e morfografico, incluindo ¢ estético, o funcional e o cons rw" 0 ¢
INCOMPLETA (embora isso possa, dependendo do alargamento da consciéncia que{ faz
essa andlise, abranger tudo o que a arquitetura ¢). Mas a “complementagdo”, no IEEneu
entender, pode chegar de uma 4rea que ele nfio suspeitou, que estaria proxima a mma
HERMENEUTICA ¢ de uma TEORIA DA COMUNICACAO, e ndo tanto da sociologia ou da

antropologia.

E, mesmo assim, a objetivagfio cientifica que as ciéncias humanas fazem{ do
projeto, da arquitetura ¢ da cidade, nfio serve muito bem para ensinar na “hora—h”gj do
atelier. £ disso que estou reclamando, desses véarios autores. N&o se ensina projeto
“fazendo ciéncia”, dentro dos pardmetros que o fazer ciéncia, dessas mesmas ciéncias,
indica normalmente como validos ou legitimos. Isso € sempre reducionisémo
cientificista, que também conseguiu atravessar até mesmo as abordagens ‘hip?ie—

alternativas” de Alexander, que j& mencionei.

E, do mesmo modo que os vinculos entre a computac¢do grafica € o projeto | isz”io

confusos para os alunos, as questdes do imbricamento de processos de trabalho (como 0

o2
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projeto ou o canteiro de obras) com a vida social e suas desigualdades também g_néo
estio no campo de significagdes dos estudantes. No geral, essa mesma geragéc}; de
computadores chega a faculdade com uma visdo naturalizada, senfo que b&ﬁa}izada,édas
representagdes da estratificagdo social (pobres e ricos por exemplo), assim comdi» de
muitos outros aspectos da vida social. No meio académico, especialmente e{ntre
estudantes, predomina uma indiferenca (¢ eu diria até falta de curiosidade) a respeit{) de
questdes sociais (creio que ¢ pela impossibilidade cognitiva da objetivagdo deisses
processos, condicionada a prépria idade e modo de vida, como mostram HABERI\zLAS
1983 e PIAGET, 1932). Ha portanto, um verdadeiro abismo entre geragdes néssa

matéria de critica social, cultural e arquitetonica. Por essa razdo, ndo € pratico trabajhar

-

comegando com uma literatura de arquitetura que esteja centrada em critica social,| por
que os alunos ndo tém nogdo do que isso possa ser, e ndo dominam nem a linguagem

usada. A literatura critica s6 pode ser trabalhada, pela minha experiéncia, DEPOIS qufe 0s

alunos ja estdio familiarizados com alguns procedimentos de analise de projetos que eles

préprios tenham efetuado. A partir daf € que uma critica pode fazer-lhes sentido. J}ﬁ:/las
isso depende de questionamentos que o professor faga. Quando os alunos percebem hue
ndo dominam os critérios de avaliagio dos projetos e exercicios que elaboram, ¢ issa
acontece somente se sdo confrontados com essa questdo, ¢ comum que pegam épor
literatura. A titulo de curiosidade, numa certa época, meu indicador de que ej:sse
processe estava funcionando, era quando, num momento mais adiantado do semestrjé, a

bibliotecaria da faculdade comegava a queixar-se de que meus alunos “tumultuavam” a

biblioteca.

i

Os norte-americanos, por outro lado, gostam muito de explicar a arquiteturaje o
projeto pela antropologia, também. A bibliografia anglo-saxnica nessa drea ¢
significativa e tem bom pedigree académico. Mas se for para fundamentar exercicios de

atelier, ou de fazerem uma discussdo estética convincente da arquitetura, seus trabalhos

$ RV B !

sd0, a meu ver, insuficientes. Afirmo isso a partir de minhas préprias tentativasgf de
aplicagio em exercicios de atelier, também. O aspecto da estética do projeto, gpor
exemplo, no livro de ANTONIADES (1992), ¢ um bom exemplo. Ele consegue prqépor
uma poética da arquitetura sem fazer uma critica do gosto, assim, a poética que ele
propde torna-se a unica possivel. O que fala mais nisso tudo ¢ a tradigdo empirigjsta,

combinada com o irracionalismo estético, que Kant ja sepultara no final do século XviI
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(BAEUMLER, 1923). Os ingleses e norte americanos parece que atolaram em BURKE
(1757), que seria o Kant deles, mas que jamais sonhou em escrever algo equivalexj;te a
qualquer wma das trés criticas. BURKE (1757) escreveu uma espécie de “este:i‘cica
empirista”, se € que se pode dizer tal coisa. Esse posicionamento anglo-saxdo penfnite
descolar a dimensdo estética da arquitetura da social e da tecnolégica, ¢ assim {eles
-_acabam tratando a arquitetura como alge de irracional, ao qual a razfio nfo tem acel:ssc,
entdo a base das decisdes “poéticas” da arquitetura fica indevassavel, inexplicévél g,
;acima de tudo, “ndo ensindvel”. E isso, por fim, acaba coadunando-se muito bem cdm o
individualismo roméntico, privatista e monolégico, acerca das decisdes de projeto,| qu@

i

fjsao também ressonancias do empiricismo anglo-saxdo.

A moda estruturalista dos anos sessenta foi a que chegou mais perto de encaréjar 0
projeto e a arquitetura como processos de comunicagdo. Creio que o seu déficit fm n
demonstragdio, assim como numa proposta, de aplicabilidade de uma SEMAN{HCA
ARQUITETONICA, que desse conta de questdes especificas do projeto € de questdes {que
circunscrevem a arquitetura, ou suas interfaces com a sociedade e com od:tras
disciplinas. E esse fracasso, no meu entender, se deve a propria concepgdo monol()igica
(por contraditério que isso possa parecer) daquilo que poderia ser entendido céme
“linguagem arquitetonica”, nessa acepgdo. O aspecto iconico proprio da arquitetura {néo
poderia, sob uma orientagdo daquele tipo, ser compreendido como parte de um laigos
estético compartilhado no convivio (sei que ¢ redundante expressar isso assim). Es%.e é
um aspecto que a estética kantiana ja resolvera a seu modo, malgrado as criticas qléle a
concepgdo de sujeito monoldgico de Kant recebe. Em suma, o que aconteceu foi g:que
uma teoria estruturalista da linguagem nfo deu conta da arquitetura como s ob;eto A
arquitetura ndo é linguagem, ela € icOnica, como lembra PIGNATARI (1981, p. 111) b na
sua analise semidtica da arte e da arquitetura. Arqunemla € llnguagcin somente peua
aqueles arquitetos que insistem sentenciou JOHNSON (1994 p.

q A L

422).

Passada a moda da semioclogia ¢ da semidtica, surgiu uma certa wndencm
psicologizante nas abordagens do projeto. De certo modo, também, essa tendénmg ja
estava presente ha mais tempo, desde o emprego de aplicagdes da teoria da Gestah‘{ em
exercicios de estude da forma. Nos anos setenta, minha propria geragdo passou §jp0r

esses estudos, nos dois primeiros semestres do curso. Mas, refiro-me aqui a “técnicas
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psicolégicas” (ndo conheco terminologia mais adequada) empregadas para “ativiar a
criatividade”, aplicadas em ateliers, de diversos paises. No Uruguai e na Argenfina
empregam-se técnicas de “gatilhos da imaginag80” ¢ na Franga também acham -s€
exercicios semelhantes (TAPIE, 1993). Recentemente fui informado que alguns atehers
na Espanha também empregam técnicas que se aproximam desses “gatilhos™: coloc;a—se
uma galinha viva sobre uma mesa de atelier e pede-se aos estudantes para desen}*am 1
“o0 espirito da galinha” e coisas que tais. Depois os desenhos sfo transpostos |aos
projetos, adaptados a decisdes arquitetonicas. A pesquisa de CEZAR (1999), realiéada
na Argentina, contudo, demonstra que tais exercicios ndo impedem a contaminagéof dos
resultados dos projetos pelos modismos arquitetonicos mais divulgados pela midié do
campo profissional, denunciando que as questdes que o processo de projeto abran g '

se esgotam na psicologia do mesmo, ou em procedimentos extravag-mes o1

convencionais de atelier. Longe disso, os processos de projeto e os saberes que{ ele
requer vio bastante além dos limites dessa psicologia da criatividade, a qual fago mlinha
préopria critica: criatividade ¢ encarada apenas como uma HABILIDADE técnic{'a e
procedural, no sentido mais aristotélico possivel que se pode dar a expreésﬁo
(ARIST OTELES, 1982, p. 418, § 1144a). Aqui, a arquitetura seria censideradaitm’]

H

saber-fazer. ;

Assim, uma vez que o SENTIDO ARQUITETONICO, ou das decisbes propriam?nte
arquitetOnicas tomadas a partir de tais exercicios, NAO E RECONHECIDO no seu alcajjace,
dentro e fora do campo arquiteténico, ou seja, os exercicios sdo feitos fora de 1§1ma
perspectiva de CRITICA ARQUITETONICA, que restabeleceria os nexos com a vida sociél e
o campo extraprojetual, que da sentido ao projeto, tendo em vista justamente o (‘ARATER
ICONICO da arquitetura, entfio é possivel compreender por que essas praticas caem no
espontaneismo, assim como na contaminagdo por modas, de que fala CEZAR ( 1999
Por outro lado, acho que ja se ter chegado nesse ponto representa um progresso: pe
menos ja ndio se pensa mais que criatividade ¢ um dom, ou um “potencial” que é atl\gado

por alguma secregdo do préprio corpo, ou pela ingestdo de alguma droga.

O aspecto iconico da arquitetura, portanto, a encaminha mais para uma
apreensdo estética totalizante e “dialogica”, num certo sentido, do que técnico—retéig*icaj
no sentido que alguns arquitetos tentaram dar para a abordagem da arquitetura enqu%nte

linguagem. Que a teorizagdo estética da arquitetura tenha empregado, no Maneirismo
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principalmente, as categorias da retérica e da poética classicas para a abordagenél do
projeto, como mostram TZONIS; LEFAIVRE (1987), isso ndo autorizaria, hoje ems dia,
a reducdo da estética arquitetdnica a uma retérica, principalmente no caso de se tomar a
retdrica por um processo tecnificado de manipulagdo de entimemas, com a ﬁnalidacie de
persuadir sem argumentagfo. A amputacdo (provocada por uma ideologia tecnicisté_;) da
dimensdo argumentativa da Retorica de Aristételes, por exemplo, € um dos argun lqh 0s
que Gadamer emprega contra Habermas, no momento em que este Gltimo vé na retqnca
apenas uma técnica de manipulagio (GADAMER, 1986/1993 [vol. 2], “Pés-escritoéjé 3’
edicdo”, na edicdo alemd, ou em GADAMER, 1975, no “Epilogo” da erd;;ﬁgéo
espanhola). O mesmo poderia ser dito a respeito daquelas aproximagdes e{ntre
arquitetura ¢ linguagem, portanto. Nas obras que abordam a composigdo arquiteiégiica
como se esta fosse uma poética, como € o caso do livio de ANTONIADES (19;92),
pode-se criticar o irracionalismo estético, como ja fiz, o qual apresenta diﬁculdadegé de

aplicag@o no ensino, porque permite a contaminagéo dos trabalthos por modismos, de

modo irrefletido ou ingénuo.

No estudo de SILVA (1998) os estudos tipologicos redescobertos pelos italié;nos
no final dos anos sessenta, de certa forma concomitantes ao estruturalism 0 da
semiologia francesa, sdo mencionados apenas de passagem. Ou entdo, o autor se rqfere
ao estudo de tipos de edificios, como era praticado a partir de Durand (1760-1834), zi,té a
época de Guadet (1834-1908), respectivamente na Ecole Polytechnique e na ENBA
francesas, isto ¢, o estudo chamado “académico” dos tipos de edificagdes, como@i foi
praticado ao longo do Ecletismo francés. O que os italianos fizeram (Aldo Ré;ssi
principalmente) foi recuperar a teoria da “arquitetura como linguagem” de Quatremere
de Quincy (1755-1749), que a partir de entdo tornou-se famoso. Esse enfoquq_ de
arquitetura como linguagem atribuido ao trabatho de Quatremere € bem emmmadé no
estudo de LAVIN (1992), do MIT (Massachusetts Institute of Technology), ba@tan_te

contaminado pelo espirito de uma época em que tudo tinha que ser linguagem.

Quatremére foi o secretdrio permanente da ENBA, desde sua criagdo em l{819
(pela fusio da Académie Royale d’Architecture com a Académie Royale de Peintuz‘{e et
Sculpture, provenientes do reinado de Luis XIv, ainda) até 1839. Quatremere ¢ apon’éado
por KRUFT (1991, p. 314) como “o préprio representante do Classicismo acadén{iico

idealista”. Mas os italianos “tipologistas” ndio recuperam classicismo algum. Apenas a
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defini¢do de TIPO ARQUITETONICO de Quatremere que ¢ reabilitada, pelo seu valor
heuristico intra-projetual, justamente porque ela permite aproximar da pratica do projeto
vinculos histéricos com a tradigio da profissdo, e porque ela consegue acomodar:
uma teoria da comunicagdo nesse processo, além de tornar inteligiveis processos de

TRANSFORMACAO FORMAL na edificagfo, que é encarada como um ARTEFATO.

De resto, ¢ bom lembrar que ja ha uma classificacéo tipologica, incipiente e de
acordo com a ciéncia da Antigiiidade, no préprio tratado de Vitrivio. Os princifipais
textos dessa teorizacdo sobre o projeto (e sobre a arquitetura, por extensdo), fd;ram
publicados na revista Oppeositions, nos Estados Unidos, no final dos anos seténta,

ganhando mais notoriedade a partir dai, € sendo encarados por alguns como um|dos

bastides tedricos da Pés-Modernidade. E possivel que o mais pd
ficac

tenha sido a tentativa de “re-significagdo”, no presente, de

do passado, desde que desafiassem e criticassem ¢ Modernismo.

No seu conhecido texto sobre o assunto, HABERMAS (1981) assustou-se com 0
que lhe pareceu uma regressdo conservadora nesse processo. Na mesma época{ ele
estava sendo criticado por Gadamer por causa de seu tom de “estraga prazeres” e de
“Robespierre”, pele seu projeto de “modernidade total”, vinculado a sua teoria da e@géc
comunicativa. O livro do casal ARANTES (1988) critica a posi¢do “modernista’{’ de
Habermas, chamando-o de “retrogrado”, de modo mais contundente do que a sutilez? de

Gadamer, mas com argumentos bem semelhantes.

O que ndo se pode esconder mais, contudo, ¢ que os métodos de projeto
orientados por tipologias, viessem as criticas do lado que fosse, esquerda ou dir%ita,
representaram um encontro da pratica do projeto com a tradi¢do da proﬁsi'bﬁo,
objetivando-a. E essa objetivagio ¢ que desestabilizava posigdes conquistadasé na
hierarquia profissional (internacional, também), pelo desocultamento de qae a
arquitetura era uma DISCIPLINA, algo que se ensina e que se aprende. Esse fenémeno g‘nﬁo
foi apenas brasileiro. O que aconteceu no Brasil, alias, € que foi caudatario do proc{esso
internacional de “revisionismo arquitetonico”. SALVATORI (1999) comenta 1330 de
passagem. Assim, a arquitetura, o projetar, ndo sdo mais de ninguém, ¢ nem preciisam.
mais ser encarados como algo transcendental a que apenas alguns abengoados tinl?am

acesso. O acesso ao conhecimento arquitetdnico, pelo menos no meio académico, daf

H
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para a frente, vai depender cada vez mais da RECIPROCIDADE NAS RELACOES ENTRE QUEM
ENSINA E QUEM APRENDE, com respeito ac objeto, reestabelecendo a TRADICAOQ, aév,sim
como no desempenho nas tarefas de objetivacgio, ou desocultamento, daqueles proceissos
que se faziam passar por “segredo corporativo”, ou entdo dom de génio, divinéi) ou

pessoal.

Em sintese, sujeitos que se pensam monoldgicos participam e coabitam num
“logos arquitetdnico”, hd muito mais tempo do que imaginam, mesmo que ndo se djéem
conta disso. Essa dimensdo comunicativa desse seu coabitar ¢ que precisa, no émcu
entender, ser recuperada na dimensfo do ensino, na teoria e no projeto. A recuperétgéo
comecaria pela objetivagdo dos reducionismos da racionalidade técnico-instrumentzél na

arquitetura, nos quais a propria dissolucdo da teoria se inclui.

5.3.3. A necessidade de uma agenda para as aprendizagens de projeto

Parafraseio aqui meus alunos, que depois de alguma prelegéo sobre o projetp ou

alguma tarefa, perguntam sempre: “o que € que precisa entregar, entdo?”

Para o projeto, refletindo sobre essas questdes todas de teoria, € necessario| que

se aprendam as seguintes habilidades, pelo minimo:

) DESENHO DE EDIFICIOS E ASSENTAMENTOS URBANOS, que comega p}élas
aprendizagens de desenho de observagfio, de memdria e de imaginagio, que encen‘éram

sua codificagio no desenho arquitetdnico (a combinagfio da perspectiva com a

geometria descritiva). E uma habilidade de desenhar qualquer coisa.

1) REGISTRO DA MORFOLOGIA DAS EDIFICAGCOES E DE ESPACOS (em esicala
arquitetonica e urbana). As figuras arquitetdnicas e seus processos de transformaig:ées
histérico-culturais precisam ser inteligiveis e objetivadas pelo desenho, sendo mgmca

irdo compor decisdes de projeto coerentes.

) APLICACAO DE CONHECIMENTOS DE PROCESSOS CONSTRUTIVOS DE EDIFi;CIOS

(estruturas e materiais e técnicas). Essa habilidade est4 interligada com a anterior.




IV) APLICACAO DE CONHECIMENTOS DOS PROCESSOS SOCIAIS que permitem
atribuigdo de finalidades e fungdes aos edificios e que interferem nas deciisﬁes

morfoldgicas dos mesmos. Essas aplicacdes também estdo interligadas com 1.

V) ENSAIOS DE POSSIBILIDADES DE INCLUSAO DA EDIFICACAO PROJETADA NUMA
PRATICA SOCIAL — mediante o emprego de uma andlise morfoldgica conseqiiente. Essa
pratica receberd o projeto e lhe investira de certos valores que deverfo encontrar al guma

reciprocidade figurativa no projeto, assim como viabilidade econémica do mesmo. |

O conhecimento da MORFOLOGIA das edificagdes s6 pode ser completado e

operativo para o projeto por meio do conhecimento das praticas sociais |que
circunscrevem a arquitetura de modo mais direto: a cultura arquitetonica e urbanisftica
de uma comunidade (a préxis humana com o artefato-edificio e artefato-cidade ntada e
situada, cf. HEIDEGGER, 1954) ¢ um componente essencial da MORFOLOGIA. Essa
consiste num CONHECIMENTO-INTERFACE, interpretador, entre as praticas sociais f:e a

préatica de projeto.

A MORFOLOGIA poderia ser uma disciplina reconstruida, que teria como
ancestrais as teorias de tipos arquitetonicos, o desenho de composi¢do e a avaliagdo

critica mediante as praticas profissionais e sociais. Isso sera trabalhado no final da tese.




5.4. Destaques da teoria € do projeto

Se ele andasse em sapatos dourados,

Esmagaria os fracos.

Teria de fazer o mal,

e rir enquanto o fizesse.

(BRECHT, 1941, ed. alemd 1990, vol. 5, p. 2102)

O importante € destacar aqui alguns aspectos do projeto e da sua pratica que

permitam inscrevé-los numa abordagem pelo seu aspecto de comunicacio.

O projeto ¢ um desenho. Precisa ser uma representagdo do que vai| ser

construido/pode ser construido.

Essa possibilidade de abordagem ocorreu-me a partir do estudo de Kant, 1‘fiﬂais
precisamente, da énfase que ele d4 & COMUNICABILIDADE das capacidades de julg;'fir 0
belo, o gosto, na sua Critica da faculdade de julgar (cf. § 41, p. 394 na ed. alemé, p.

130 na edigfo francesa). Kant ressalta a sociabilidade, nessas passagens.
Depois, teci argumentos bem simples € pensei o seguinte:

Além da sua base material uma sociedade esta constituida por um “economi a
trocas simbélicas”, como explica o socidlogo BOURDIEU (1983, 1989). Mas m:ngu
nasce sabendo tudo em qualquer sociedade. As criangas precisam aprender a ser aduljtos.
A sociedade ¢ uma adaptacdo coordenada € dirigida de acordo coim a cabega dos adufltos
(nfo sei se h4 exemplos diferentes na histéria), dependendo do modo como € reprinéido
o “material infantil”, como diria um FREUD (1929). Numa sociedade de classes ésse
processc acontece em todas as classes com variagdes. Nas sociedades capitalistas pa ;e"
haver uma reduplicag¢do da dicotomia adulto-crianga, ndo apenas no plano material, jgnas
também nas esferas de produgdo e de consumo (material e simboélico, que encontiam
instincias de fus3o, uma vez que o material ¢ simbolizado e se podem materialﬁzar
simbolos, desde o paleolitico). O adulto ¢ o mais forte, a crianga € 0 mais fraco As
diferencas de género também sdo entrelagadas ai, nesse mesmo processm de
desenvolvimento. As dominagdes dos mais fortes para os mais fracos podem reduzgr

(para efeito de certos estudos, pelo menos) a um esquema basico de adulto-cnangag, na
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medida em que se correspondem, de modo a contrapor adulto e crianga, a segurangai; cea
realizagdo do adulto, a desprotecdo e a fragilizagdo/incertezas da crianga. E isso, cé)mo
demonstrou PIAGET (1932, p. 282), se dé independentemente das pressdes que a
sociedade exerce sobre os adultos. Mesmo as estratégias e ideologias sobreprotetf{iras,
tutela, machismo, etc., parecem reforcam a desigualdade crianga-adulto, que, de tdo

i

“natural”, passa despercebida pelos socidlogos e antropdlogos em geral, como ja ndtara

L

PIAGET (1932),

Agora, se colocassemos nesses esquemas de desigualdade, as praticas de projeto,
desde o Egito e Mesopotimia, vamos ver que ndo ¢ apenas a divisdo do trabalho désde
as sociedades escravocratas que estabelece uma necessidade do projeto, mas sim, écfuﬂo
mesmo que estabelece a prépria divisdo do trabalho, que esta muito mais condicior 'a a

s condicdes de domin :
economia sobre os dominadores, 0 que 0s obngarla a dominar os mais fracos Se aj: um
equivoco, essa formulacdo, e, se transposta e aplicada a uma outra espécie;_ de
antropdides, ou mesmo a certas sociedades chamadas de primitivas, levaria a conclufi;(”)es
ridiculas. Os escravos egipcios obedeciam aos feitores, mas ndo era porque hévia
pressdc econdmica scbre ambos. Isso funciona de modo andlogo & dominaglo !d 8

adultos sobre as criangas, € o que se depreende da discussdo de PIAGET (1932) cong 0s

sociologos.

No campo de projeto, o escravo egipcio teria que, no maximo, saber desenhiar o
suficiente para interpretar um desenho no momento que uma tarefa lhe fosse atribu?iida.
Mas nem todos precisavarﬂ ter essa competéncia. Ai sim, a pressdo da eswavatura%, ou
da conveniéncia desta do ponto de vista dos escravizadores, encontrando nos hab1to§ de
vida e nas préticas comunicativas sua justificativa, retroalimentava a divisdo| do
trabalho, entre os que sabiam e os que nfo sabiam. Pensar que o projeto € uma
malvadeza dos dominadores para com os dominados, como sugere BICCA (1984),§ié 0
resultado de um raciocinio tdo inadequado como o de SALVADORI (1990), que insignua

que o Egito era uma sociedade democratica.

O projeto é um meio de trabalho (BICCA, 1984, sabe isso), ¢ também uma
mercadoria, foi isso que aconteceu na Renascenga italiana, que modificou 1 a

representaciio do arquiteto: ele deixou de ser um artesfo como os pintores e esculto q e
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passou a ser o produtor de uma mercadoria nova, intermediaria entre idéia e realiz%gﬁo
material da idéia, chamada projeto, cuja aplicagdo no canteiro de obras acabava%i por
assegurar ao arquiteto a diregdo de todos os trabalhos “menores” {de pedreiros, p}'ntaf;res,
escultores, carpinteiros, etc.), ou sua inclusio no geral (concepgio da totalidadé da
obra), valendo-se de uma divisdo de trabalho pré-existente no sistema das corporac;iﬁes,
entre aprendizes e mestres (que copiava a dominagfo das criangas pelos adul?.os},
potencializando-a e estendendo-a as demais categorias profissionais envolvidas com a
constru¢do. Ha vérios autores, além de BICCA (1984), que abordam o assunto, o ciua],
além do mais, pode ser confirmado pelo estudo das biografias de artistasé do
Renascimento, a comegar pelo classico de Giorgio Vasari, escrito ainda no séculoii XVI

(VASARI, 1991). O projeto incorporou-se a pratica profissional do arq‘uite‘oé de
Brunelleschi, no século Xv, até os dias de hoje, como um meio de trabalho §:que
diferenciou os que sabem dos que ndo sabem. A profissdo de arquiteto, com Revolugéo

Francesa e tudo o mais que se seguiu, constituiu-se nessas condigdes.

O projeto ¢, originalmente, uma necessidade numa sociedade desigual, as‘ésim
como a matematica e a geometria (derivadas da antiga agrimensura), porque niilma
sociedade desigual ndo sfc asseguradas a todas as pessoas as .
construir as competéncias comunicativas, ou mterpretativas para programar suas aéﬁes
(técnicas ou simbolicas). Sejam elas coletivas, sejam essas agdes predominanteméj:nte
cooperativas ou predominantemente competitivas, mais ou menos preservadoras gdas
individualidades, mais ou menos reconhecedoras dos limites individuais e maisff. ou
menos tolerantes as diferengas, uma formag@o social precisa atingir alguns pontos de
referéneia entre aspectos monoldgicos e dialdgicos, no nivel da experiéncia ;Idos

individuos. O exemplo do projeto arquitetonico poderia se usado como uma critica a

idéia de consenso de Habermas, pois um consenso ndo € possivel sem uma igualdade de

{

condig¢des iniciais e de competéncias comunicativas.

Mas nos dias atuais, numa faculdade, portanto, ndo ha mais o que reclamari do
projeto. Ainda mais invocando razdes sociais. Trata-se de aprendé-lo, ou néo apreigidé-
lo. Assim como nfo é possivel produzir um eletrodoméstico sem geometria descritivfa (e
sem um projeto), uma obra de arquitetura (boa ou ruim) ndo pode ser produzida semi um
projeto. Por isso mesmo ndo se estende o valor de obra de arquitetura a qualéuer

artefato edificado nos assentamentos humanos (pobres ou ricos), de modo parecido com




que um eletrodoméstico de brinquedo ndo ¢ confundido (pelo menos por um adlé;ilto)

com aquele “de verdade”, que € vendido na loja.

Onde ha rompimentos nas comunicagdes com vistas a agdes no convivio, & 14
mesmo onde elas se tornam necessarias. O projeto pode ser explicado por isso. Issoi_'nﬁo
torna um projeto um instrumento pacifico, mas também ndo o transforma num carro de

guerra. O entendimento que Brunelleschi tinha dos seus desenhos nio era compartilhado

com os artesdos que estavam ao seu servigo. Mas foi ndio apenas por saber matemétii&:a e
desenho que Brunelleschi conseguiu projetar a cupula de Florenga, mas sim, porique
também tinha conhecimento do que era e nfo era possivel fazer no nivel do trabélh@
manual. E ndo lhe estava facultado poder ou mesmo querer pensar na estruturé; de
dominacdo social a sua época com as categorias de um Marx kantiano-hegeliano, e cam

te, se ele era contemporaneo de Maquiavel. Portanto, creio i::que
certas interpretagdes da histdria da arquitetura e do projeto muitas vezes ! sdo

falsificadoras da propria historia que reconstréoem (HOBSBAWWM,, 1997).

H

O projeto precisa do desenho € o desenho tem que ser comunicavel pelo menos

no que precisa atingir os executores, para orientar suas agdes.

Um projeto, por mais reforgador que seja da dominagdo social vigente, §:que

parece ndo apenas estar fundada na divisdo do trabalho, que aparece, mas sim naquilo

@

que funda a propria divisdo do trabalho, ou seja, nas diferengas entre competéncias €

possibilidades adaptativas dentro da cultura, bem como o acesso as op()rtunidadeé de
adquiri-las, o que ndo aparece com tanta facilidade assim. Projetar usando desefnho
codificado tem sido a solugdo possivel de realizar a comunicagdo necessaria eéﬁtre
desiguais, tanto na esfera do trabalho intelectual, como no manual, e entre as q:_uas
esferas também. Sendo, ndo iam fazer nada, nem projeto nem a construgdo. Ou engicéo,
seria divertido imaginar o que seria a forma de uma pirdmide ou templo, se 0s escr fvas
(libertos, como sugere SALVADORY, cit.) decidissem em assembléias democréticegls e

isondmicas, junto com a casta sacerdotal, a posi¢do de cada pedra.

Até que me provem o contrario, creio ser este o fundamento necessidade do
projeto nas sociedades complexas: um meio de comunicagdo de méo dupla, que acentua

a desigualdade, ao mesmo tempo que vincula os desiguais nos processos de trabaihqf, 0s
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meio ndo faria a aboli¢do da desigualdade, porque esta foi instalada na sociedade m{uito
antes do meio e requlsltou 0 meio. As idéias de BICCA (1984) e FERRO (1982)

contudo, ndo consideram 18so.

Por isso, o projeto tem que ter desenhos e instrugdes que os acompanhem. E uma
antecipagdio, e como tal precisa ser compreendido. Pelo menos, no nivel da|sua

aplicabilidade na obra, no seu valor de uso.

Tem também a possibilidade de receber um investimento icOnico, c(%}mo
qualquer objeto, da natureza ou da cultura. Por isso pode ser convertido em mercadf;)ria
pelo seu valor de troca, como diria Marx, e até mesmo nunca ser posto em préiitica
(realizar seu valor de uso). Mas os valores que um produto adquire numa socieciade
dependem dos horizontes e das praticas das pessoas que atribuem valor, como mostra o
mesmo Marx, chamando isso de “ideologia”, através de uma outra estratégia?_ de

demonstragdo.

O projeto, para mal ou para bem, portanto, € 0 que o arquiteto precisa aprender a
fazer e a interpretar, na hora de construir. E muito da sua competéncia profissional

dependera disso.

5.5. Ancestrais da morfologia arquitetonica — Jean-Nicolas-Louis Durand é
Antoine-Chrysostome Quatremere de Quincy e o problema do vinculo entré
teoria e pratica na arquitetura e no ensino

Os trabalhos de KRUFT, 1991; PFAMMATTER, 1997, BENEVOLO, 1976;
LAVIN 1992, DURAND, 1817, 1819; DURAND, LEGRAND, 1842, foram z as

principais fontes bibliograficas desta segio de texto.

5.2.1. Jean-Nicolas-Louis Durand (1760-1834)

Criticas ao método de projetar e ensinar arq‘uitetura de Jean—Nicoias—ch_)uis

MARTINEZ, 1990; OECHSLIN, 1976). Durand teve que ensinar engenheiros na Ecole
Polytechnique, numa época em que coimegava a aparecer uma diferenciagdo crescente
entre as duas profissdes, a de arquiteto, mais antiga, € a de engenheiro, que aparegk;cu

durante a Revolugdo Francesa.




2’265

O esquematismo que KRUFT (1991, p. 310) v€ nas concepgdes de Duf:rand
poderia ser explicado por essas circunstancias, € pela sua consciéncia de que nio estava

formando “arquitetos completos™ DFAIVI}V_[ATTER 1997, p. 54).

Mas a presenga e atuagdo pedagogica de Durand na tradi¢do da proﬂsséo é
insofismavel. Os modelos de ensino que configuraram a profissdo do arquiteto modi;rno
na Franga e no resto do mundo foram inegavelmente marcados pela influéncia da Q;o!e
Polytechnique.

A Arquitetura Modemma como um todo, mantendo a denominagﬁog de
BENEVOLO (1976) para um processo historico com inicio no século XVIIIL, qu;_: se
estende até o século XX, depende de acontecimentos e atuagles profissionais dpsse
periodo de Durand até Julien Guadet (1834-1908). E que nesses cem anos § séo
estabelecidos os principais caminhos e orientagdes da Arquitetura Moderna, os quals
delinearfo as cinco principais tendéncias da Arquitetura Modernista e do Movunento

Moderno (o construtivismo, o funcionalismo, a arquitetura biomérfica, o racwnaiismo e

a arquitetura escultural) do século XX, até a Segunda Guerra (PAHL, 1999, pp. 54—92).

E claro que no século XX essas orientagdes experimentaram desvios de acordo
com as circunstancias de diversos paises gue adotaram paulatinamente a Arguitetura
Modernista, ficando o funcionalismo como a corrente mais conhecida e mais receptiva a

z

variagdes particulares, o que causa, hoje em dia, certo embarago em vari SespeciaiiéstaSi

1
, 11
de que modo procurar uma classificagfio precisa de obras, concepgdes e praticas de

arquitetos? Sdo freqiientes, dada a complexidade de variagdes, denominaé;ﬁes
combinadas para essas tendéncias arquitetdnicas, sendo o “racional-funcionali ; um
nome que abarca uma infinidade de obras em diversos paises, € em €pocas dlfereqtes.
De acordo com KRUFT (1991, p. 311), por exemplo, Durand jé seria um funcionaliéta e
teria aberto caminho para um “funcionalismo construtive”. O significado disso ;ser’

exposto em seguida.

Durand comegou a trabalhar como PROFESSOR DE DESENHO a0s quinze ano% de
idade. Recebera uma educagio elementar, mesmo sende de uma familia pobre de P%.ris.
Isso o capacitou, em 1775, a abrir uma escola de desenho particular, para arteséios,g em
Paris. Era um excelente desenhista, ¢ por isso foi contratado por Etienne-Louis Boujﬂée

(1728-1799). Boullée fora pintor, e, como arquiteto, discipulo de Jacq s—Frané;@is
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Blondel (1705-1774), “o jovem”, que mantivera uma escola de arquitetura em Par{is, a
qual influenciou a discuss@o da arquitetura francesa no Iluminismo, e inglesa tamb‘:ém,
através de William Chambers (1723-1796). As habilidades de desenho de Dufand
possibilitaram sua inclus@o nos circulos mais importantes da arquitetura da Franga, &Jois
o atelier de Boullée recebia encargos importantes aquela época. Durand podeéjs ser
considerado discipulo de Boullée em todos os sentidos (PFAMMATTER, 1;997;
KRUFT, 1991). Em 1782 Durand concluiu seu curso na Académie Roézale
d’Architecture (fundada em 1671, por Colbert, funcionou até 1793, fundindo—ség na
Ecole des Beaux-Arts de Paris, que foi extinta em 1968), onde lecionava Boullée, té;ndo
obtido o segundo lugar no Prix de Rome de 1780. Essa premiacdo financiava, em Rq;ma,
para os primeiros colocados, estudos avangados de arquitetura na sede da Acad%rnia

francesa naquela cidade. Durand ndo foi a Roma, portanto.

Em 1793, associou-se a Pierre-Thomas Thibault, e o atelier dos dois particiipou
de 15 dos 120 concursos de projeto que o regime revoluciondrio instituira até 1794, ;inéo
tendo sido construida nenhuma dessas obras apds a queda de Robespierre. Mas %:ssa
intensa atividade valeu a Durand a recomendag@o para a Ecole Polytechnique, em 1?95 ,
e as bases tedricas e didaticas daquele curriculo foram elaboradas por ele, em 1;5797

(PFAMMATTER, 1997).

Os principios de sua teoria da arquitetura ficaram definidos no “Programej do

Depois, tudo foi reorganizado em trés partes, no Cours Magistral, no Travail Graphique
e nos Concours (explicados a seguir). Esse programa foi sendo estendido at€ 1811,
ficando no total com 225 ligBes para o primeiro ano de estudos de arquitetura (entre

exposigdes € blocos de exercicios). O Précis des Lecons d’Architecture données a

H

PEcole Polytechni em dois volumes, publicado de 1802 a 1805, e reeditadﬁg até

1840, tendo sua leitura obrigatéria a partir de 1810, contém o nucleo das id;éias

metodol6gicas e os instrumentos operativos dos processos de projeto usados |por

Durand. A outra obra importante de Durand foi o Récueil et Paralléle des édifices de
tout genre, anciens et modernes, remarquables par leur beauté, par leur grandeur out

par leur singularité, et dessinés sur une méme échelle.
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Detalhando o curso de arquitetura ministrado por Durand: havia o Cfburs
Magistral (com aulas téorico-expositivas), o Travail Graphique (exercicios de deseiilho)
e os Concours (provas, exames € projetos de final de curso). Nos Concours V’ﬁﬁﬁCiﬁV&-
se a compreensdo ¢ a aplicagdo dos contetidos doutrindrios (ou “tedricos™) em n:cjwas
situacdes de projeto (PFAMMATTER, 1997). As anotagdes de um de seus ex-aluﬁiﬁos,
A. Fransoz, revelam que Durand desenhava num quadro enquanto expunha as matérias
nas aulas. Esse método didatico, na avaliagdo de PFAMMATTER (1997), teriaii sua
justifica¢do pelo grande nimero de alunos e pelo pouco tempo destinado as aulaés do
Cours Magistral. O “ensino de massa”, de certo modo, estava comegando. Durand ﬂnba
que expor regramentos para situar os problemas de projeto e os saberes tedricos com
respeito a ordenacles espaciais € a sistemas construtivos. Até hoje se pratica mo em
algumas disciplinas de projeto, dependendo do professor, evidentemente, e do tip(i) de
edificio que € exercitado, como, por exemplo, em disciplinas de projeto que estuéiam
edificio em altura (com finalidade residencial ou outra), mas nem sempre 0s créditois da

invengdo desse método de ensino TIPIFICADOR vdo para Durand.

Os alunos de Durand deveriam trazer para as aulas um caderno de 45x29,5 zcm
com paginas quadriculadas com uma trama vermelha de 4x4 cm, que era chamadz:i de
“systéme quadrillage”. E o processo de ensino completava-se com freqiientes visitfas a
obras prontas. Durand jamais levava os estudantes a obras em construgio, porque pafirtia
da configuragdo ou do efeito final da obra construida, para juntar isso com sua te{)riﬂ.
Mas, nas visitas, os alunos tinham a tarefa de praticar DESENHO DE OBSERVA(;AO,
registrando elementos variados do edificio: escadas, encontros de paredes com tegtos,
etc. A formagiio de desenhista de Durand explica isso bem, além dessas pr’ticaé de
registro serem a Unica alternativa, porque ndo existia a fotografia naquela época. N{Jma
excursdo com alunos, hoje em dia, as imagens registradas vdo parar na tela{ do
computador, assim que se retorna da visita, e isso faz com que os alunos ndo ollgzem
direito para o que fotografam, nem entendam direito as conversdes em escala ¢ oujtras
operagdes que fazem na tela do computador, e muito menos a relagdo daquilo que ;esté

na tela com a realidade.

Para Durand, as principais questdes de arquitetura eram a wutilité (a adequaglo a
finalidade do edificio, ¢ do ponto de vista construtivo, a resposta adequada |das

estruturas as solicitagdes/cargas) e a économie (conduzindo o projeto num esquema

i
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geométrico € matematico operativo, isto ¢, facilitador e simplificador da ordenégﬁo
construtiva). Por fungfio ele entendia a adequagio ao local, ao programa e ao uscf) do
edificic. No século XX € praxe procurar a “concepgio de espaco” de qualquer arquheto
(isso é uma influéncia do Movimento Moderno, de autores como Sigfried Gledlon e
Bruno Zevi). Pois bem, Durand tinha uma, e ela estava atrelada as noc;oeg de
composicdo ¢ volumetria (disposigdo lanta-baixa ¢ em niveis). A construcio tmba
definigdes quanto ao emprego de sistemas construtivos e materiais. O projeto deverié ter
tudo isso bem equacionado e resolvido. A no¢io de ORNAMENTO, para Durand, era ade
algo supérfluo, contrariando orientagdes do Renascimento e do Classicismo, que de

certo modo, ndo dissociavam a arquitetura de ornamento.

Os procedimentos de projeto (a “marche a suivre™) adaptavam nm;ﬁes € prét{icas
aprendidas com Boullée. Havia dois momentos fundamentais: 1) o estabelec nT d
uma trama, ou suporte geométrico, que permitia desenhar plantas-baixas, corteis e
elevagdes, e estava referida ao lote ou sitio; na trama definiam-se as partes principai% da
obra e os espagos secundarios; 1) os desenhos de paredes e da ordenagéo das colugnas,
mas agora sdo as propor¢des da trama que comandam o desenho e ndo mais as
propor¢des das colunas, como na pratica de projetos dominante no Classicisf_mo.
Mencionada assim, essa modificacio de orientagfio de projeto parece coisa ;;,em
importincia, mas teve uma repercussdo que tem seus reflexos até hoje. A ediﬁcaig:ﬁo
passa a ordenar elementos menores, que, se nfo sdo propriamente tipificados, ,séo
PROTO-tipificados. A arquitetura pode, desde aquele momento, ser um “jogo de armiar”,
mas isso s6 vai acontecer no final do “século XIX. O artesanato de elemeriltos
arquitetdnicos menores e precedentes estava com os dias contados, a partir de entéﬁ}. O

protdtipo arquitetdnico, foi, de certo modo, inventado por Durand, porque ele tinha g_que

dar aulas para engenheiros.

Ele também elaborou uma no¢do de ELEMENTOS DE COMPOSICAO, as suas “unitiés”,

unidades construidas que definiam espagos e configuravam a estrutura material e forinal
do edificio. A nogdo de ELEMENTO DE ARQUITETURA, que completaria o binc‘)?nio
fundamental da teoria da composigdo académica ainda ndo é completa (ou objetiveida)
em Durand. Nas folhas de estudos tipolégicos ha apenas nogdes de “protéti;é_os”

adequados de coberturas para o tipo certo de projete, que ¢ classificado em trés géneros:
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“massivo”, “orientado por eixos” e “estruturado” (com partes abertas e cobertas

definidas por colunas).

O FUNCIONALISMO, em termos de expressdo arquitetdnica, que Durand tam{}ném
inventou, consistia na orientagdo de deixar aparentes as partes estruturais das fachadas,

marcando de modo diferenciado as vedagdes e as molduras das aberturas.

equipamentos urbanos (pontes, por exemplo).

Seu processo de projeto seria INDUTIVO, partindo do particular ao geral, fazé;ndn
inclusdes para a formacéo de generalidades crescentes a partir de elementos menf;)res
precedentes. Mas na pratica profissional, ou nas ultimas li¢des, o processo ¢ invex{ido,
torna-se DEDUTIVO, definindo primeiro o geral e depois o particular. Mas para ‘aabaé}har
desse modo, como se j& se soubesse arquitetura 4 PRIORI, ¢ requerida, obvia;meinte,
experiéncia precedente. Isso significava um conhecimento prévio de T§[Pos
ARQUITETONICOS ¢ como eles se formavam. B ficil perceber o “ar'stctelisms’f de
Durand, que nfio era conscientizado desse modo, mas sim permeado pelo contcj:axto
cultural dos inicios do positivismo, que esta se formando também aquela época. Dufand
adotara, segundo PFAMMATTER (1997), as regras do método cartesiano par a
arquitetura, procurando sintetizar os percursos dedutivo-indutivo. Com tudo isso, no

i [ o

entanto, ele ndo funda um estilo, mas sim um método de projeto para vincular teoria ¢

pratica, Sdo seus discipulos que vo alterar sua metodologia, obtendo resultados que véo

se fundir no Ecletismo classicizante do final do século XX (KRUFT 1991, pp. 3 10—350).

Durand INVENTOU um método de ensinar arquitetura, essa ¢ a questdo qae ¢
importante para esta tese. E a base desse método era o desenho, ainda que se trata.ssé de
desenho ja especializado, pela geometria descritiva, no caso. Mesmo que seu métgiodo
fosse redutor e tecnicista, pois ensinava engenheiros, chama a atengfo ¢ vinculo ei}tre
teoria e pratica tendo o desenho como fundo, como aparetho de assimilagéo dos sabéres
do projeto. Lembrar Durand ¢ criticar, nos dias atuais, muitos cursos de arquitetﬁra:

confronta-os com “outra possibilidade”.

AXKE




5.2.2. Antoine-Chrysostome Quatremére de Quincy (1755-1849)

Ja mencionei que Quatremére € considerado por KRUFT (1991, p. 316;) “o
préprio representante do classicismo académico idealista” da ENBA, que fora reformw
em 1819. Quatremeére era quem organizava os Prix de Rome (que custeavam os estgdos
avangados dos primeiros colocados em Roma), tendo sido “secretario permanente;;’ da
Académie, de 1816 até 1839. Sua vida foi complicada e sua biografia intelectl.ﬁ:al )
vinculou sempre as elites, tendo sido até acusado de contra-revolucionario, o que lhe

valeu a prisdo em 1794 € o exilio na Alemanha, de 1797 até 1799. Sua ativi(;iade
circ ;ulos

de cultura artistica com textos € criticas, até sua eleigdo para o cargo da cad@mze

(LAVIN, 1992)

Sua concep¢do de arquitetura, contudo, era pautada por uma idéia;i de
evolutividade historica. A arquitetura européia teria suas origens na Grécia Antiga{, de
onde teriam evoluido as leis, a teoria e a pratica da arquitetura. Isso teria sido ampliado
pelos romanos e constituiria um patriménio comum do mundo civilizado. Suas obras
ignoram completamente o Gotico. O seu classicismo estd muito orientado contré 0s
arquitetos do Barroco (KRUFT 1991, p. 316), que teriam, segundo ele, um “gé,ssto
perverso”. A justificativa da evoluglio da arquitetura por processos de imitaqﬁé a
semelhanga da LINGUAGEM) retro-alimentava sua orientagdo de imitagdo da arquiie ur
Antigiiidade. Na verdade, ele construiu a primeira (§_)MO
LINGUAGEM. O estudo de LAVIN (1992) deixa isso claro € permite que se encontiem

paralelismos muito interessantes entre a teoria de Quatremeére, as idéias da filologia ¢ da

hermenéutica de Schleiermacher e alguns aspectos da filosofia de Hefgel,

contemporaneos de Quatremeére. Isso ndo serd trabalhado aqui.

A teoria dos tipos arquitetdnicos de Quatremére cumpria mais ou mené a
mesma fungdio, e foi elaborada 2 mesma época, que a teoria de Durand, embora com
outra descendéncia epistemologica. A distingfo social entre arquitetos e engenhcagiros
assimila-se & distingdio epistemoldgica. A arquitetura da Académie, ao contréri(é da
Polytechnique, esteve muito mais ligada as t_:lites ¢ as representagdes simbélica§ do
estado francés, ao passo que os engenheiros da Polytechnique dirigiam-se para 0 mtc:r 101

H

para promover, por meio de obras publicas também, a ultrapassagem do sistema fciLda

1
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e sua modernizagdo capitalista. Ao que parece, a Polytechnique teria cumprido oﬁtras

fungdes legitimadoras daquele estado, por meio de realiza¢Bes de obras.

Quatremere foi redescoberto pelos italianos poés-modernos. Aldo Rossi e Aii'gan
citam sua definicdo de tipo, e a partir desses, os proprios franceses o redescobrent{ €0
citam mais ainda. Quatremere tornou-se, no final dos anos sessenta, uma persona;gem.
“pés-moderna” quase tdo famosa quanto seus comentadores. O seu Dicti m{as‘re
historique d’Architecture comprenant dans son plan les notions historizli;;es,
descriptives, archeologiques, biographiques, théoriques, didactiques et pratiquefs de
cet art, publicado em 1832, mostra, j4 no titulo, sua importancia. Mas o conceito de| “fl
ai, aparece de modo coerente com sua teoria evolutivo-lingiiistica da arquitetura. O gx_po,
que ele diferencia de modelo, ¢ uma espécie de conceito portador de uma mensage i“x, a
qual ¢ transferida dentro das tradi¢des, de geragdio em geragdo, e por ser adapt_atfivo.,
assegura a introdugdo de novidades e a composi¢@o dentro da finalidade, por meicf) da

imitacfo da propria arquitetura precedente.

Atualmente, saber projetar através de tipos significa um modo de incluifi' as
produgdes numa tradi¢do, de modo orginico-adaptativo. Foi com esse sentido {que
OECHSLIN (1986) ¢ MONEO (1978) procuraram recuperar o valor cognitivo diesse
conceito de tipo numa proposta de encontrar a continuidade da tradigdo arquitetﬁniica,
que foi profundamente rompida e alterada com o Movimento Moderno € com o Eétﬂo
Internacional, e seus modos particulares de negac¢des da historia. Essa € a critica mals
freqiiente em quase todos os autores de teoria ¢ historia da arquitetura dos anos sesse;nta
em diante. Esse assunto serd abordado também nos capitulos subseqiientes e gnas
conclusdes. Agui, o importante ¢ deixar claro a relagéo entre teoria e pratica q 0
estudo de tipologias no projeto abre como possibilidade: néo se trata do empregt 0 de
uma técnica pedagégica, mas sim de um alargamento da racionalidade arquitetﬁi{ica,
que permite vislumbrar o alcance das propostas para fora da prancheta, na medidag em
que sdo considerados os aspectos da inclusdo na historia de qualquer projeto f]{eito
mediante essa orientacdo. :

E claro que o Movimento Moderno, com seu cientificismo € com seus ideai? de

arquiteto criador, individualista e roméntico (uma teoria do génio kantiano interpretada

de modo mecanico), vai descartar os estudos de tipos e as praticas de imitagdo da
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arquitetura precedente. Sdo inventados novos tipos, ¢ bem verdade, como a fébric?:a, a
estagdo férrea, pavilhdes e outros géneros de edificagdes, para atender a n(f:wos
programas, que a arquitetura do Classicismo nfo tinha como responder. Mas m itos
desses novos tipos manifestam tragos que denunciam a presenga de precede;fntes
(“edificios ancestrais”) que remontam até a Grécia Antiga, ironicamente, o que niuito

divertiria Quatremere.

O sentido de trazer & memdria, neste trabalho, o mais das vezes criticado Duijand
e o pouco compreendido, mas citadissimo, Quatremere, € o de mostrar que, mesmfo na
tradicdo académica, tanto da Polytechnique quanto da ENBA, numa €poca em qu{e se
enfatizava o praticismo, pois problemas de estado eram resolvidos por meio da ciént{:ia e
suas aplicagdes, ambos jamais deixaram de situar-se no vinculo entre teoria e prat cé 1
arquitetura. As propostas de en o fundadas na teoria dos edificios e na te om@ da
composi¢do ainda conseguiam manter uma unidade pedagogica e coeréncia recipré)cas
com as demais préaticas (de projeto e de construgdo). Além disso, ao trazer efssas
experiéncias da tradi¢do da profissdo (de arquiteto, e especialmente de PROFESSO{{ DE
ARQUITETURA) ajusta-se muito bem para se fazer uma critica as praticas atuais, que ainda
conservam fragmentos, apesar da distincia histdrica, de ensinamentos de Durari;d e
Quatremeére, com uma pretensdo paradoxal: ao depreciar € equiparar €ssas experiénicias
aos “alfarrabios” de Vinhola ou Palladio, como a eles se refere SILVA (1998, p 8),
como se fossem sem utilidade, deixa-se escapar o sentide unificador dos sabere;é da
arquitetura e seus sentidos numa pratica social, que € justamente o que a experiénci? de
Durand ¢ Quatremére inegavelmente comprovam. Por outro lado, ao conserva;rem
contetidos técnico-praticos (desenhar o projeto numa trama geomeétrica, por ex-mplg\ e
procedurais (“andlise de MODELOS”), as praticas atuais, 0s “monstrinhos pedagogx?os
de SILVA (1986, p. 22), reduzem e deslegitimain essas mesmas praticas, no se*itidb de
se atingir aquela compreensdo da produgdo do projeto o uma totalidade, com; um

sentido estético e social no campo da arquitetura.

E possivel fazer uma especulagdo ainda, sobre se a pressdo de ter que ENm’NAR
de ter que TRABALHAR DIRETAMENTE COM OS ALUNOS, ACOMPANHANDO SEUS PROGRESESOS,
néio teria sido maior sobre Durand do que sobre Quatremeére, ¢ se nfo € exatamente %isso
que da as idéias de cada um (que compartilham as nogdes de tipo arquiteténic ; or

exemplo, mesmo com diferengas) destinos tdo divergentes. O compromisso de Dur iand
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com a pratica pedagdgica parece ter sido muito mais CONSEQUENTE do que as idiéias
“tedricas”, e pouco compreensiveis de Quatremére, & medida que o século %XIX
avangava. Quatremere tem uma preocupacfo em validar uma teoria, com uma esﬁécie
de pensamento “lexical” (assemelhando-se a filologia dos alemdes), baseado nilma
teoria lingiiistica. Durand desenvolveu seus conceitos na pratica de atelier e detona?i um
processe que influenciou quase duzentos anos de arquitetura, a partir de sua PRA%FICA
PEDAGOGICA, aproximando-se da ci€ncia moderna positivista. Esse aspecto “intrigailte”
da aproximacdo, que aqui fago dos dois, confirma-se pelos processos diferentes ; das

na Pos-Modernidade: Durand tem valor no atelier pelo §ique
mostra nas sinteses, nos desenhos, e Quatremere pelo seu valor literario, ja que{sua

teoria aparece sempre sob a forma de citagdes.

I §

Uma pedagogia da arquitetura, reconstrutiva e critica, deveria, no meu entender,,

buscar uma sintese dos dois.

5.6. O valor cognitivo para uma pedagogia da arquitetura da aproximacgdo entre
Durand e Quatremeére

Os métodos de projeto t€m que ser métodos interpreta’tivos € tlradutoresgE na

~

medida em que transfiram a autoridade do professor para as tradigdes da profissdo.

A arquitetura tem uma eticidade (JOHNSON 1994, pp. 191-229) que adminig_stra

z

a inteli eracGes validas para se projetar €
¢ d,

construir edificios

Desde Vitravio isso tudo j& estd codificado. H4 uma tradi¢do no codiﬁfcar.

Portanto, esta tese nio precisa apontar isso como novidade.

Essa et1c1dkde apontada por JOHNSON (1994), pode comegar a ser Vlslumbrada
a medida que se reex)lcontra uma estilistica para a arquitetura. Isso, porque o pro;eto
para ser bom ou r'wlm tem que encontrar um jeito de traduzir as exigéncias praticas nw m
gosto. Esse gosto, por sua vez, tem que ser “cultivado”. O gosto sem mediagdo (segm a
consciéncia das codificacdes e convengdes de representagdo dos objetos que ; ele

~

tematiza e reconstroi) ndo interessa para a arquitetura, pois seria o gosto do suji Aifo

monolégico. O gosto do sujeito dialdgico € o que interessa. O gosto cultivado nao ¢
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imediatista, ¢ mediado e reconhece os meios. Ele tem que ser consciente do ARTIFiCIO
que € necessario para se produzir uma obra. Vitravio ja falava que o arquiteto tmha que
ser um artifex {V’TRUV!O 1987, p. 7), e ja havia incluido issc nas suas ¢

estéticas, de acordo com as concepgdes de sua época.

Um arquiteto, nesse sentido, ndo pode equiparar-se a um publicitario ; que
acredite na propria propaganda que faz, ndo reconhecendo que ele investe ¢ ;)}rodwcoii que
anuncia de auras que t€m apenas a funcdo de despertar no publico uma disposig:ﬁg) de
consumo. Assim como um artifex da publicidade, que faz uma geladeira falar num
comercial de televisfio, ndo acredita que uma geladeira possa falar de verdadei um
arquiteto tem o estranho desafio de ter que fazer um edificio dizer alguma coisa, §_sem.
acreditar que o poder de comunicacdo esta exclusivamente na forma do edificio. Ele%?tem
que entender que os sinais que ele coloca na forma do edificio poderdo, ou ndo j ser
captados pelo publico, € que essa captagdo vai depender muito mais da competé;_hcia
cultural do ptiblico do que aquilo que estd exposto na obra para ser, ou ndo, assimﬂiado‘
Somente se a forma do edificio estiver incluida num gosto arquitetdnico compaﬂilﬁado
socialmente, € que esse poder de comunicag@o vai ser atribuido a forma, sendo nﬁogivai.
Uma alegoria bem divertida desse fendmeno foi feita por Roman Polanski (1967); ne
filme A danca dos vampiros. ha uma cena em que um vampiro judeu ndo consegueé ser
afugentado pela apresentacfio de um crucifixo. Assim, de modo semelhante, a foirma
arquitetdnica tem que participar, num certo grau, no sistema de crengas e hébitos{ das

pessoas, € vai ser esse sistema que lhe vai atribuir valores.

A TEORIA DA ARQUITETURA precisa encarar 0S pressupostos extra-arquiteton :1

7

que véem a arquitetura como objeto. O objeto da arquitetura € a produgfo de edificag 6
(e suas conseqiiéncias ambientais) com finalidade de captagdo estética, que por sua vez,
¢ objeto da teoria ¢ histéria da arquitetura. A teoria do projeto tem como obj *% 0
ensinar a produzir/projetar edificagdes com a finalidade utilitaria € com a ﬁnalidad@ de
serem objeto de captacdo estética. Sdo objeto da teoria do projeto as anéliseé de
propriedades pseudo-empiricas das edificagdes e projetos, isto ¢, ployr*pd@es
observéveis que podem constituir uma estilistica, na medida que confrontadas com 0s
aspectos sociais, culturais e estéticos. Categorias estéticas da arquitetura | | 'sdo

propriedades que permitem o entendimento da captagio estética dos objetos
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arquitetonicos. O professor-intérprete tem que dar conta dessas constantes mudangaés de

clave no manejo dessa teoria.

i

A interpretagdo adequada de uma obra de arquitetura depende, portantol do
horizonte de captagdo do publico. Ou entfo, de uma interpretagdo adequada do catjnpo
de significagdes (fundado numa vivéncia cultural) que permite a identiﬁcagﬁof do
publico com a obra. A distingdo sutil que Gadamer faz entre o “vouloir dire ”%ie a
“Bedeutung” de uma obra, “querer dizer” e “significado”, respectivamente, de acé)rdo
com as traducdes correntes, pde em relevancia exatamente esse aspecto da idcntiﬁcaixgﬁo
do publico com a obra. Uma tradugfo livre de “Bedeutung” poderia ser “to@‘nar
inteligivel para aqueles que participam da lingua alemd”, ou seja, fazer da signiﬁczi:gﬁo
uma operacdo dos sujeitos de uma cultura, € nfo. uma propriedade colocada num si:gno

13 1

de modo “animista”, como no caso da expressdo

palavra significaria por identificagdo falante-lingua, no francés, por meio de um pm
investido na lingua de modo fetichista. Na verdade, esse é um dos argumentos da
engenhosa critica que Gadamer faz a gramatologia de Derrida, mostrando que, }éiara
quem pensa “em francés”, poderia haver razdes para empreender uma “deconstrug:ﬁfﬁo”
desejando desfetichizar as palavras (GADAMER, 1994, pp. 152-153). Gadamer cri%ica
na teoria dos signos francesa uma espécie de investimento iconico dirigido 2 hnguagéam,
do mesmo modo como se poderia criticar o investimento de um efeito de linguagené na
arquitetura, que € iconica. %

A inclus@o de uma obra dentro de ideais estilisticos funciona como uma espc‘éécie
de atalhamento para essa interpretagfio: uma catedral gotica ndo vai ser avaliada wm 0s
mesmos critérios que apreciam um templo grego (e nem nunca o foi), seja na ;_’s_u.a..

intencionalidade plastica, seja no tratamento dos seus espagos.

A avaliacdo de uma catedral baseia-se no que ela se aproxima ¢ litera}meénte
“joga” (desafia e pressiona os limites performativos do projeto) com os ideais de bel{eza.
do Gético e nesse horizonte, exclusivamente, ¢ que ela pode ser DECIFRADA, porqlie €
nele que as decisdes de projeto e construgdo encontram seu sentido. Tanto quef: no
Renascimento ninguém desaprendeu as tecnologias que possibilitavam manter uma@_ tal
edificagdo de pé. A representacdo grafica e visual dos elementos construtivois e

estruturas dos edificios para obter configuragdes do Goético é que apenas pararam de




276

fazer sentido, e comegaram a ser adaptadas com objetivos “renascentistas” de |fazer
sentido. Aqueles procedimentos que geravam configuragdes exclusivas do Gético, ou

passaram por processos de transformacio, ou foram abandonados.

Por fim, o projeto ndo pode parar no nivel em que as exigéncias praticas
encontram éxito (que nunca ¢ total, pois ndo ha e nem houve projeto “perfeito™), numa

determinada época.

Este capitulo precisa acomodar a abordagem do projeto por meio de esf@udos
tipologicos (que é feita desde Vitravio, diga-se de passagem) dentro de algumas teorias

da arquitetura vigentes, reconhecendo os respectivos estatutos epi

Aqui hd questdes de arquitetura ¢ de teoria da arquitetura que podem
tranqgiilamente ficar em aberto, porque ndo ¢ objetivo desta tese respondé-las, a}é;“ﬂ de

ndo ser do meu alcance tal empreendimento.

Para o professor de projeto, principalmente, repito, os resultados destas reflexdes
vde insinuar novamente a necessidade de uma DESCENTRACAC EPISTEMOLOGICA. E
também, recuperar a consciéncia que consegue distinguir o sentido estético da

arquitetura no meio dos contextos técnico-praticos, funcionais.

A objetivagio das teorias da arquitetura, que encontram mesmo uma §'base
historica, precisa ser trabalhada com os alunos. Com isso pode-se pretender que estes

aprendain a fazer uma “reduplicagdo epistemoldgica”, acompanhados por um professor.

O acriticismo, mantendo as coisas como estdo, tem a tendéncia a manté:r oS
alunos num estado de ingenuidade epistemoldgica, de modo semelhante ao publicitario
que acredita na propaganda que faz, ou ao ator em depressdo psicoldgica, que passa a

viver a vida da personagem que interpreta.

O profissionalismo € a perda dessa ingenuidade: professor, arquiteto, publicitario

e ator estdo todos no mesmo barco. Sfo profissdes que lidam com a possibilidade da

comunicag¢do € entendimento humano.

Este capitulo pretende, portanto, delinear a possibilidade de construir um plano

tedrico de abordagem do projeto arquitetdnico para servir como imagem-desting das
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i

escolhas ¢ transformagdes dos paradigmas de projeto (e seus respectivos exercicios)

preexistentes nas tradigdes da profissdo.

5

Uma observagdo: ndo ¢ do meu conhecimento que ja tenha sido escritd uma

infima, mas completa, HISTORIA DO PROJETO € de seus principais paradigmas.

Por fim, creio que o valor cognitivo de uma aproximacio entre as teorif,as de
Durand e de Quatremeére, especialmente para a estética da arquitetura, pode ser o de

aproximar a pratica de projeto de uma abordagem hermenéutica, trazendo a critica

ancorada na experiéncia cultural, e principaimente o de oferecer a possibilidade de uma

reconstru¢do da mesma estética da arquitetura, também como uma

totalizante, e intuitiva, com a prépria arquitetura.
5.7. Comentarios

5.7.1. Gerais

Um professor, em atelier, que considere questdes que foram tratadas até aqui, vai

ter que se posicionar, em algum momento, no seu atelier, sobre: 3

IDEAL DE ARQUITETURA, CIDADE E MUNDO. As representacles desses ideais precisam
ser delineadas para que cada estudante possa organizar sua busca individual no universo

de tradig¢Oes da profissdo.

EXERCICIOS COM 0S ESTUDANTES A RESPEITO DO QUE QUEREM DO MUNDO E DA CIDADE, de
como pretendem que os exercicios sejam, de como gostariam que os edificios fossem,
entram aqui.

Esses exercicios sdo importantes para estabelecer referéncias para a qualificagéo

3

da arquitetura e da cidade que o estudante vé no seu dia-a-dia.

De nada adianta falar, como faz CORONA MARTINEZ (1986), qlile a
arquitetura precisa ser qualificada nos ateliers, ja que o abandono dos paradigmaés de
arquitetura (encontro e traducdio da realidade em arquitetura) ndo correspondeim a
realidade, se ndo se estabelecem padrdes de qualidade dessa nova avaliago, os qu%u's 0

estudante precisa aprender a con
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A interpretagdo “X,” de que fala HABERMAS (1983, p. 50), que subs‘éitui a

“Xy”, explicando por que, que constitui uma aprendizagem, a qual serd trata{ia no
capitulo 7 7, tem que estar referida a um patamar de reflexionamento. De onde ele sé ?De

problematizacdes da realidade.
Nesse ponto se deve enfatizar muito bem a diferenca entre interpretagdes (que
t€m uma correspondéncia com as aprendizagens). Uma interpretacio da realidade ndo ¢

a mesma coisa que uma interpretagdo dessa realidade em termos de arquitetura.

Uma inierpretagdo em termos de arquitetura nfio é a mesma coisa quef uma

~

interpretagdo em termos de paradigmas ou orientagdes de projeto. As mternre'a ¢oes

alya il LR REA

arqultetomcas de problemas da realidade admitem tantas interpreta¢des quantas forem

ite um joutr

leque de possibilidades e solugdes.

Aqui, o ensino praticado nos ateliers de acordo com 0 NAO-ENSINAR € 0 ;:NAO—
DEIXAR-APRENDER dominantes apresenta mais um déficit. Esse ensino interpreta ted?s 0s
problemas de arquitetura através de uma Unica orientagdo de projeto. Para ele eixiste
somente um jeito de fazer projeto: organizar o edificio em setores, ajustar a distribi:liqﬁo
das plantas baixas e depois decidir sobre as fachadas, coberturas e elementoﬁ;s de
estrutura, vedagdo € outras complementagdes. Os alunos nfo conseguem interﬁretar
qualquer problema de projeto de outro modo que ndo seja por esse. Esse € set :
de assimilagfo, seja do que for. E € esse o patamar que precisa ser alarga

ser profissionalizado.

Assim, aqui precisa ser recapitulada a abstragfo reflexionante de Piaget. Precisa
ser atingida uma diferenga de interpretagdes, que ¢ justamente a aprendizagem. ;_Essa

diferenca de interpretagdes € o “segredo” da qualificacéo.

5.7.2. Repensando a teoria da arquitetura e a aproximacdo possivel com a .
publicidade :

A qualificagdo s6 pode ser feita mediante o estabelecimento de ideais. E esses

ideais s6 podem ser estabelecidos mediante o reconhecimento RACIONAL de orientagdes

arquiteténicas do passado, do presente, ou do futuro (?) pelo seu valor cognitivo. CE;OMO

RESOLVEM OS PROBLEMAS TECNICOS, ETICOS E ESTETICOS DA ARQUITETURA?
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Esses ideais €ticos e estéticos precisam pautar as escolhas de projeto (baéeadas
em precedentes ou em antecipagdes traduzidas em imagens arquitetonicas a partlr de

tradugGes de outras dreas de conhecimento — ver pesquisa de CEZAR, 1999).
Mas o plano dos ideais precisa estar em permanente reorganizacio.

Ele serve para fornecer os CRITERIOS (concretos, porque operatorios) péra as
colhas adaptativas das solugdes precedentes. Eles precisam construir uma espécie de

patamar de assimilagfo, também.

A génese dos critérios precisa ser identificada. Isso ¢ TEORIA DA ARQUITETURA.
Mas o importante ¢ formar esses ideais pela discussdo das aspiragdes, deséjos e
esperangas a partir de um certo nivel de compartilhamento (tanto do arquiteto como em

termos das comunidades envolvidas).

Se o arquiteto-urbanista aprende a interpretar tradigdes ele tera que aprender a

interpretar realidades e representa¢des das comunidades.

Um estudante de arquitetura precisa saber POR QUE certas decisdes sdo adeqliladas
num determinado periodo historico, independentemente de serem funcionais e estia’.veis
do ponto de vista construtivo,

tudantes a fazer um estudo de setores ou de plantas-baixas de dlf@r@n tes
perfodos historicos. Quem sabe, eles se ddo conta que seu modo de assxmﬂagao; para
projeto ndo foi o mais importante da histéria da arquitetura? Além de ndo func ﬁi“n T
direito para todos os projetos que funcionam direito. O desafio é mostrar-lhes que @ que
eles acreditam saber-fazer ndo resolve os problemas que eles precisam saber resd»lver
Pois, com tanta planta-baixa e setores, como se explicam setoriza¢des erradas e que nem
funcionam direito? :

Uma igreja gotica funciona muito mais pela sua adaptacdo no que diz respeiito a
representacio de ideais do que por causa de uma boa setorizacfio. Mas esse grai_u de
obviedade das coisas da arquitetura ndo € discutido com os alunos. A énfase n,os%f seus

estudos de arquitetura recai em aspectos bem diferentes desse

~

Os ideais puxam a decisdo. As realidades sdo o que os ideais conseguem

interpretar da realidade do mundo. Essas realidades construidas (PIAGET, 1937) séjo as
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possibilidades reais que em as decisdes de projeto podem se basear. Elas empurfxam a

decisdo para onde os ideais estdo puxando.

i

Esse ¢ o enfoque racional da relagdo teoria-pratica em projeto de que tanto

falam. Essa racionalizagfo nfo ¢ desdobrada pela maior parte dos autores de projet:o.

Se alguém pensar que estou saindo do campo dos problemas téé;?nico—
construtives, quero reforgar aqui os posicionamentos de muitos arquitetos histéria éfora,
desde Vitruvio, se for o caso: no nivel de decisdes de projeto, € mesmo das dicv.fésﬁes
extra-projetuais, a compreensdo minima de prob s técnico-construtivos, € mcsrno

funcionais, ndo pode ser mais problema. E por isso que os estudantes de amwt@tu.ra do

tempo das corporagdes medievais, por exemplo, aprendiam a desenhar junto cpm a
“pratica de obra” (PEDREIRINHO, 1994).

Também, ¢ bom contrariar aqui as interpretagdes “marxistas” (s6 que de um%; jeito
como Marx jamais teria sonhado em fazer), normalmente grosseiras, que sio freqﬁ%ntes
em certos textos de arquitetura. Ha um certo positivismo ndo conscientizad e em
algumas interpretagbes que se dizem marxistas e que procuram ,,_CHCQH'CT,?I,E
“determinantes” da forma arquiteténica por todo o lado (econdmicos, na lutade
classes”, no poder, etc.), e jamais os buscam no nivel da imaginacfo e das.
representagdes das pessoas reais, a partir de suas praticas culturais, mesmo qﬁe se
‘consiga até pesquisar isso. Por tacharem de “idealistas” as representagdes men’taus que
subjetividades elaboram, essas interpretagdes nfio servem para nada no mgmen;_o de
elaborar um projeto. E d4 pena ver — pela falta de autonomia intelectual, entre oixtras
coisas — as autocontradigdes com que estudantes, que se sentem ligados a orient g:6 S
“marxistas” (via movimento estudantil, por exemplo), acabam por reproduz1rk: nas
propostas de projeto. As representacdes de ideais “burgueses”, ficam até melhor dd que
nos projetos de colegas “reacionarios” (este termo ¢ praticamente desconhecido jfpe}a
geracdo de estudantes de hoje), que se dedicam a temas “sociais”, motivadosfi por
filantropia “burguesa”, por exemplo. Isso reproduz, numa escala miniaturizada, aleuilo
que a arte soviética medernista experimentou no periodo estalinista (BENEVQLO,
1976, pp. 516-528). Mas, a despeito de textos de teoria de arquitetura terem estfa ou
aquela orientagdo ideolégica, de um modo geral, tenho observado, assim como oﬁtros

colegas, que nos atelier tem havido uma despolitiza¢do generalizada das orlpntagoes e
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motivagdes de escolhas de estudantes a respeito de seus temas de projeto, quandoglhes ¢
facultado escolher alguma coisa, como tem ocorrido no 9° e 10° semestres, os dois

ultimos do curso.

Essa discussdo até aqui ndo € nem um pouco leviana, ou “reacionaria”, unf:;a vez
que foi a questdo de teorias “marxistas” (novamente os exemplos, BICCA, §_:1994;
FERRO, 1982) da arquitetura que a provocou. Ela toca num ponto que ndo é o é;)bjeto
exclusivo deste trabalho, mas esta presente na produgdo da arquitetura como umi todo,
que € a producdo da imagem visual que ¢ divulgada quando uma obra & execi;tada,

assim como dos efeitos dessa divulgagio.

A obra de arquitetura, quando est4 construida, ¢ como se fosse uma propaganda
que € impossivel ndo ver, porque ela € exposta. O que acontece é que ela ndo é sempre
(e por todos) vista como propaganda, mas se ela fosse, 0 mundo seria diferente. Os

publicitdrios sabem do que estou falando. E que a visdo que se teria do mundog_ seria

descentrada, algo parecido com o que HEIDEGGER (1927), reclama em cfi:ertas

passagens de Ser e Tempo.

Mas quero dizer que IDEAIS explicam muita coisa: d4 muito mais traf_balho
construir uma igreja gética do que um templo romano, mas valeu a pena investlf:r nas
igrejas goticas. Isso completou e coincidiu com a ampliagio e desdobramentéj) dos
processos de trabalho das corporagdes de artesdos. Que ninguém va pensar que ant{es de
fazer as igrejas as corporagdes se organizaram para fazer igrejas acordo com o ‘énew—
look” do Gético, ou que tenham se organizado licitagdes para construir igrejas%i com
exigencias precisas de organizagdo do trabalho dirigidas as corporagdes. Ou que Villard
de Honnecourt (suas obras sdo datadas aproximadamente entre 1225 ¢ 1250) eréi um
arquiteto “fashion”, ou teria feito desenhos a partir das deliberagdes de uma assemlfoléia.
Mas uma interpretacdo positivista da teoria ¢ da histéria da arquitetura até pem::;ite a
elaborag@o de lendas parecidas com os antigos filmes da serie Monty Pyton, mas sf_em o

menor senso de auto-ironia, ou humor, como diria Piaget.

De alguma maneira, os alunos terdo que aprender que: I) que foram IDEAIS,
normalmente ocultos das maiorias, que pautaram a elaboragdo de projetos (a profissdo,
desde o Egito Antigo até os dias de hoje, esteve vinculada as elites, por causa do

trabalho e custo do artefato arquitetonico); II) que as escolhas que as pessoas fazelil, na




sociedade atual, em algum ponto se encontram com seus ideais (mesmo que elas riﬁo 0s

objetivem; € isso que os publicitarios sabem, que os arquitetos ndo sabem, ou ﬁihgem
ndo querer saber); I) que ideais podem ser criticados e aperfeigoados; a apreensao do
sublime mostra isso; os ideais de gosto de uma elite sempre aparecem inquestlopados
numa sociedade em que a dicotomia social também aparece inquestionada; o respeiito as
elites se dd pela impossibilidade dos demais em atingir o nivel das elites, tanto qi;anto
pelos processos que essas elites engendram para impedir que um tal objetivo poséa ser
alcancado; (IV) que suas escolhas e valores precisam ser objetivados para ﬁautar
decisBes de projeto — que ndo se fazem escolhas ingénuas — que as decisdes sefmp.P

estdo comprometidas com algum tipo de ideal, mesmo que oculto.

Neste capitulo destaquei a importancia pedagogica da evolutividadef das

I

aprendizagens em arquitetura e tentei mostrar que uma reaglutinagfo possivel da teoria-
da arquitetura pode ser buscada pela reabilitagéo epistemologica do desenho a mjgo, 0
chamado croquis de arquitetura, e pela retomada dos estudos de mﬁrfﬁlogiai das
edificagbes. A teoria da arquitetura ainda € necessaria porque permite ai)oiar
posicionamentos justificados racionalmente, e oferecer orientacdes para agles. A isidéia
de unir teoria e préatica, portanto, esteve presente. As conseqiiéncias da issolugéo d

teoria da arquitetura e de sua dissociagdo entre teoria e pratica foram detalhédas.
Procurei mostrar que esse estado de desorganizacgio epistemoldgica foi mais ou m;enos
generalizado ac longo do século XX, e mesmo que se possam lhe apontar causns 0
problema continua igual. Mas indicar isso serve para aliviar o peso dos comprom,__mssos
desta tese em ter que “resolver” um problema nucleado na epistemologia de um ce{mpo
muito permeado por ideologias, tendéncias e racionalidades conflitantes entre si, 0 que
se reflete, diga-se de passagem, na mesma pluralidade de orientagdes teodricas qﬁe se
podem achar na teoria da arquitetura. Portanto, fiz uma tentativa muito preummar

superficial de mapeamento de algumas tendéncias atuais nos estudos de teongl da
arquitetura. Chamei atencdo para a necessidade de uma reconstrugdo hist(')ricafz das
praticas de projeto, que deveria ser encaminhada para uma prcblematizf;aqéo
epistemoldgica dessa matéria. Este ¢ meu jeito de aplicar uma idéia de Plaget* em
Sabedoria e ilusdes da filosofia, que mostra que a_maior | pgﬁr,t_@nggﬁswgammpqs do

conhecimento careciam aquela época, tanto quanto hoje em dia, de um questionam ertu

epistemoldgico aprofundado, Isso nunca foi feito na teoria da arquitetura do séculq XX,
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que eu saiba. Mesmo assim procurei mostrar que a racionalidade que pode fazef;r essa
critica epistemoldgica estd ancorada numa ética, e isso provoca o reencontro de um
territorio especifico que j& deveria estar na prépria teoria da arquitetura, o da disé:usséo
estética, que na filosofia é também considerado como uma area de alargamergto de
racionalidade. Pensando desse modo, procurei mostrar que a teoria da arquitetéira ja
havia sido mais aglutinada no passado, ¢ naquela aglutinagio estavam mais inteérados
do que desintegrados aqueles niveis de racionalidade, que tanto interessam pzéra 0s
alargamentos que sdo pretendidos hoje em dia, a saber, o cognitivo, o ético e 0 eséético,
calibrados no campo da arquitetura, é claro. O VALOR COGNITIVO E PEDAGOGICO i:)ESSA
TRADICAO REENCONTRADA E ESTE: O DA INTEGRACAO DE NIVEIS DE RACIONALIDAD{:E E A
POSSIBILIDADE DE SUA EXPANSAO. Como a racionalidade que me permitiu fazer E;tod"s
essas ligagOes € hermenéutica, pensei que as possibilidades da aproximagfi;o da
arquitetura com as ciéncias humanas, em especial as areas de comunicagio, pod%:riam
trazer novos aportes para discussdo da teoria ¢ do projeto, o que seria melhor dé:y que
ficar insistindo em matérias estanques e especializadas (que sdo as abordagens conéjentes
nos curriculos), as quais sé tém confirmado a hegemonia de uma racionalidade técinico-
pratica no campo profissional e no ensino. Portanto, numa discussio epistemol%’)gica
mais profuhda, os problemas cognitivos, éticos e estéticos da arquitetura poderiam%i_ ficar
mais inteligiveis e melhor integrados no ensino de teoria e de projeto. :

De mais a mais, € necessario propor tal abordagem, para que o préximo ca;éitu_lo
possa mostrar que uma reconstrugdo pedagogica da arquitetura pode ser encarada (?omo
uma reduplicacdo epistemolégica (que foi assunto do capitulo 4, ja) dos es‘z‘;udos
morfotipoldgicos, justamente porque eles contemplavam na sua prépria origem % uma
integragdo entre as dimensdes cognitivas, éticas e estéticas da arquitetura. EjEssa
integracdo foi sendo rompida pelo reducionismo da interpretacio tecnicis%za e
instrumentalista dos conhecimentos e saberes do proprio campo profissional. O pré;idmo

capitulo procura, entdo, detalhar a recuperagdo do valor cognitivo dos esﬁ:udos

morfotipoldégicos dentro do ensine de teoria da arquitetura e projeto, buscando integrar

essas duas areas.

H






