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RESUMO

Esta tese estuda as condições de possibilidade de um conhecimento
arquitetõnico. A pesquisa também propõe uma pedagogia da arquitetura oposta às
tecnicidades ainda vigentes no ensino de arquitetura. O estudo articula filosofia,
arquitetura e pedagogia. O probtemp epístemo]ógico, ético e. mQrg] de eO.sÍ:Qêl«s
111çW:tDq! Welaç$ç$ 4e arquiletos foi discutido através de um método hemienêutico. Essa

abordagem metodológica analisa dois horizontes, nos quais a prática de ensino de
arquitetura poderia ser realizada. O primeiro é o do campo profissional e o da
autorepresentação do arquiteto como técnico, numa sociedade em que pemlanecem
traços patrimonialistas. Todos esses problemas são abordados por uma crítica filosóílca
e sociológica. O segundo horizonte é o do campo acadêmico e dos reducionismos
tecnicistas que convertem a prática de ensino de arquitetura no hábito pedagógico de
/a/soez-:/Z//re. Esse procedimento foi criticado pelo ponto de vista da crítica das
ideologias do ensino. Essa análise retrospectiva dos tecnicísmos na prática do ensino de
arquitetura revelou interpretações falhas das tradições da prática profissional
arquitetâníca e ignorância de suas principais realizações, combinadas com a
pulverização da teoria da arquitetura eln várias especializações. Uma altemativa para a
renovação humanística das práticas de ensino de arquitetura foi buscada através de uma
metodologia reconstrutiva relacionada a práticas correntes de arquitetura, em vez de
uma mera aplicação de técnicas pedagógicas. A lEçsEploWõe um atei ier exoerimental
@jtelD41jvou bê.$w4dp.naq!:Kjõ$ ênájis.çs çEÜças,--nQ.ggê!.o. valem cognitivo da tradição
aBqliitgtâl[jça é rçcQoslNídQ, çolocmdo .em inarçha .izn] praceBso. dg-.dargame!!!Q da
{pcionajidade do ensino.. Uma prática crítica e reflexiva de atelier procura romper a
racionalidade técnico-instrumental, abrindo horizontes de reflexão ética e estética a
respeito da arquitetura e seu ensino, integrando-os na sua própria tradição. As
possibilidades de fusão de horizontes do presente com a tradição são intermediadas pela
reabilitação dos estudos morfotipológicos em arquitetura, que permitem a vinculação
entre teoria e prática, promovendo o encontro do conhecimento particular com o
conhecimento teórico geral. A aprendizagem de arquitetura é então submetida a novas
interpretações de problemas de prometo, que seriam possíveis por meio daquele
alargamento de racionalidade. A educação proütssiona] é considerada como um processo
de aprendizagem social: aquisição de cultura arquitetõnica, reciprocidade no lidar com a
tradição, a tomada de consciência de valores de convívio implicados no prometo e na
construção de assentamentos humanos são as principais realizações pretendidas. O
desenvolvimento de um sentido para a apreensão estética dos artefatos arquitetânicos
também é enfatizado. A tese desenvolveu a metodologia hemienêutica que poderia ser
reduplicada como orientação para uma pedagogia crítica e reconstrutiva da arquitetura.
Também é proposto que a prática de ensino tome possível uma revisão da consciência
dos preconceitos, admitindo que não há uma verdade única em arquitetura, e mesmo
que tal verdade fosse possível, ela não seria técnica, ainda que referências razoáveis
possam ser encontradas em fusões de horizontes de novas gerações de arquitetos com
sua tradição profissional.



V

ABSTRACT

Tais thesis studies the conditions of possibility of an architectural knowledge.
The research proposes algo an architectural pedagogy opposed to the technicalities
working yet in teachíng architecture. The study articulates philosophy, architecture and
pedagogy. The epistemological, ethical and moral problem of teaching the forthcoming
generations of architects was discussed though an hermeneutical method. Tais
methodological approach anallzes two horizons, under wich the practice of teaching
architecture could be dono. The first one is the horizon of the professional õeld and the
self portrait of the architect as technician, in a society with remaining patrimoniajist
traits. All these problema are handted with philosophical and sociological crític. The
second horizont is the one of academia field and the technicist reductionisms that results
in a teaching practice as the pedagogica] habitua of laissez-paire. This proceeding was
criticized by the philosophical point of view of the critic of teaching ideologias. This
retrospectivo analysis of technicalities in the teaching practice of architecture pointed
out misinterpretations of the profissional traditions of architecture and ignorante of its
main deeds, combined with the shattering of architectural theory isto many branches.
The altemative for a humanistic renewal of architectural teaching practices was sought
through criticam and reconstructive methodology related to current practices of
architecture instead of a more application of new pedagogical procedures. The thesís
proposes an a]temative experimental atelier, grounded on those criticam analysis, in wich
the cognitivo vague of architectura] tradition is reconstructed, putting forward a
widening process of teaching rationality. A criticam and reflective atelier-practice
attempts to disrupt the instrumental-tectmica] racional ity, opening ethical and aesthetical
horizons of reflection about architecture and its teaching, integratjng them in their own
tradition. The horizon-fusion possibilities of the present with the tradition are
intennediated by the winning back and updating morphotypologtcal studies in
architecture that ajlow the link between theory and practice, promoting the links of
particular knowledge with general theoretical knowledge. The architectural leaming is
then submitted to new interpretations of project problems that could be possible by that
widening of rational ity. The professional education is considered as a social-leaming
process: acquisition of architectural cultura, reciprocity in dealing with tradition,
bringing to consciousness of living together values that are implicated in proüect and
construction ofhuman settlelnents are the maia deeds intended. The development ofthe
senso of aesthetica] apprehension ofarchitectural artifacts is algo emphasized. The thesis
developed the hermeneutical methodology wich could be reduplicated as orientation of
a critica] and reconstructive architectura] pedagogy. It is ajso proposed that teaching
practice makes it possible a reviewing of consciousness of prqudices, admittÍng that
there is no unique truta in architecture and even if a truth like this were possible, it
wou[d not be a technica] one, but neverthe]ess reasonable referentes may be found in
horizon fusions ofnew generations of architects and their professiona] tradition.
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Introdução -- apresentação

1 - 0 assunto da tese

Uma revolução poderá talvez realizar a queda do despotismo pessoal ou da
opressão ávida de lucros ou de domínios, porém nunca produzirá a verdadeira refomia do
modo de pensar. (KANT, 1783, edição brasileira de 1974, p. 104)

devido a uma cultura arquitetâniça tão penteada por flutuações de moda,
muitos arquitetos procuram fiindamentar-se em algo mais substancial que sua autoridade;
procuram arquitetura baseada no contexto, na história, na tradição, ou noutras qualidades
abstraídas ou de longa duração. (JOHNSON, 1 994, p. 27])

O assunto da tese é plural. São possibilidades de mudança de pensar e praticar o

ENSINO DE ARQUITETUjiA

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

contemporâneo brasileiro, com a preocupação em romper com certas amargas da

racionalidade técnico-instrumental subjacente às abordagens e concepções de ensino,

com que essa fonnação vem sendo analisada e apl içada na prática
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Deta[hando mais ainda o assunto, aberto que são deixadas de dado de propósito as

análises de alterações e diretrizes curriculares, ou de ementas de díscipl mas, que muito

distraem reuniões departamentais nas universidades e outras tantas "comissões de

ensino" nas associações representativas da categoria prof]ssiona]. Esse recorte detalha e

dirige o foco da tese para a PRÁTICA DE ENSinO de arquitetura e seus problemas,

especialmente o tema da "separação entre teoria e prática" da arquitetura, que é

freqüentemente levantado em reuniões e comissões. O ensino estará sendo discutido

aqui no nível da sala de aula de teoria e história da arquitetura e do atelier de prometo.

São muitos, portanto, os assuntos periféricos que se entrelaçam com Isso

A vinculação entre APRZNI)]ZAGEM e FORMAÇÃO, é um deles e também um ponto

importante da tese.

Outro assunto é o da crítica das ideologias do ensino, na sua nomenclatura mais

geral. As motivações e compromissos do ensino com a prática profissional, que se

polarizam em tomo da autorepresentação do arquiteto como "técnico" são discutidas,

bem colho a retroalimentação que essa representação de técnico encontra num ambiente

acadêmico em que domina uma postura de /a/soez-=Áa/re (capítulo 2). Isso acontece no

nível da sala de aula e do atelier, mas para chegar até aí, digamos, esse /a/.s.sez:/Zzire teve

que atravessar outros níveis de convívio, tanto entre colegas que ensinam, quanto entre

os que praticam a promissão fora da universidade.

Esse assunto de ensino /afssez-:/b/re, portanto, nesta tese, recebe uma abordagem

crítica, por dois motivos. Porque, por um lado, é uma prática que acomoda uma

epistemologia da arquitetura, justificada por uma racionalidade técnico-instrumental,

que se traduz num funcionalismo "de leigo", que temlina por se firmar colho a
orientação das decisões de prometo ]los ateliers acadêmícos. Por outro lado, essa prática é

criticada por proporcionar a intransparência dos processos de apropriação desigual e

competitiva do que se poderia chamar genericamente de saber profissional, que por

vezes será tratado aqui mediante o conceito de TRAolÇÃo. Tais processos sociais

estruturam o campo pronlssiona], e mu/afãs mu/and/s, o acadêmico.

Do ponto de vista pedagógico, a crítica é quanto à atuação do professor no

processo de aprendizagem. Q /a/soez:/bife é a própria justificativa da não intervençlg
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do.pmfessor-nos,processos-lle.aprendizagem, tanto do ponto de vista da organização dos

disciplina, Homo dla próprh

çpi$!çl11gJQgja.qwç...ÇQD!!club: çss©.s ç.QDtç.údo$: A divisão entre teoria e prática na

arquitetura é compatível com o /afssez:/2zire, bem como o processo de divisão em
especialidades experimentado pela profissão, nos últimos cento e cinqüenta anos, o que

encontra tradução nos currículos de hoje no estancamento recíproco de disciplinas, e até

mesmo dos conteúdos de uma mesma disciplina. Outra tradução do /aissez:/a/re na

prática pedagógica, a mais lamentável, talvez, é a qualidade dos trabalhos produzidos

pelos alunos. Salvo muito poucas exceções, após cinco anos de curso, sua produção

serve para justificar o regozijo de revistas que vendem materiais para construção, em

que os recém fomiados são chamados de "inexperientes", tanto porque ignoram mesmo

certos produtos novos, mas porque tambéjn os seus proUetos são quajiücados de

incipientes, e, principalmente, pouco detalhados no que toca às especificações de

materiais e técnicas construtivas. Essa observação não esgota o assunto. AÍ deveria ser

agregado que é comum enco1111@l iÉ!!ilZiçlQ$. çÍç gl11ç!!!êçãg..(realizados no final do curso,

no décimo semestre), comnletameQlç

sobre a $!qyitejlgp: Portanto, tudo isso mostra que ao /afssez.:cafre subjaz uma certa

racionalidade, que precisa ser melhor compreendida.

Essa questão conduz, então, ao principal assunto da tese. Trata-se de refletir essa

realidade e planejar uma proposta para o ensino de arquitetura, e não apenas ficar

encontrando defeitos no que já vem sendo feito. Essa proposta contempla a criação de

um ATELIER ExpENMENTAL, no qual os procedimentos de /cz/soez--Adira, que serão mais

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

alternativa crítica e reflexiva na abordagem dos conteúdos da arquitetura, bem como dos

conteúdos extra-arquitetânicos que são relevantes para a prática de proletos.

O delineamento do campo abrangido por esta tese ficará mais claro na seção que

em que se detalha seu método de abordagem.

A ütnajidade e os obletivos do trabalho são exatamente encontrar alternativas de

melhorar a qualidade de ensino da arquitetura, indo além do nível burocrático-

administrativo, penneáve] à racionalidade que é criticada nesta tese, atingindo um nível

propriamente pedagógico da questão, ou sqa, aquele em que se ensina e se aprende.
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Um atelier experimental, que poderá ser posto em prática através dos conhecidos

"proyetos de extensão" do meio académico, servirá para exercitar práticas alternativas de

ensinar prometo, e também para conviver numa mesma instituição com os ateliers mais

fortemente marcados pelo /a/soez-#b/re. Há demandas dentro das instituições de ensino

por práticas alternativas aos atei iers convencionais, especialmente da parte de alunos

que desejam aprender. Enquanto estudos de arquitetura, que os alunos apenas conhecem

de modo muito fragmentado através de relatos, leituras de textos, revistas, ou mesmo

Intemet, ficarem ignorados pela imutabilidade das orientações da maior parte dos

ateliers de um curso, não há uma demanda muito clara por esses estudos. Por isso
tajnbém não há uma demanda pela modificação do que é vigente. Um atelier

experimental poderá ter um pouco essa função: apontar possibilidades e altemativas de

aprender arquitetura dentro de instituições imobilizadas pela prática do /aissez-:cafre.

Um dos alvos principais desse tensionamento que um atelier experimental pode

provocar numa instituição é o problema da superação do tecnicismo e da aproximação

da arquitetura com as ciências humanas, em particular com respeito à estética na prática

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

No campo pedagógico, este trabalho está incluído na discussão da epistemologia

de matérias que buscam essas alternativas ao tecnicismo em educação, especialmente

em áreas como a arquitetura, cuja interface com as ciências exatas é por vezes usada

como pretexto de distanciamento das ciências humanas.

Uma vez que esse assunto é abordado por meio de uma aproximação cojn a

hemienêutica de Gadamer, do mesmo modo que com a epistemologia genética de Jean

Piaget, o que talvez sqa sua novidade, sua relevância talvez seja a de postular que em

.educação é-passível.combinar orientações que extemamente têm .genealogias teóriçQ-

í;t2i$!çl11dégiçaE !!ilb!.ç!!!ç$, numa ótica superficial, mas que nas suas camadas mais

recônditas mostram içlçl3Bçbçiç! ç.p(lssibilidade de reforços recíprocos surpreendentes.

Não deve espantar ninguém que se aponte Kant como uma espécie de "elo perdido"

entre linhagens filosóficas e orientações para a prática pedagógica, como se verá.
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11 -- Evolução da idéia e encontro com uma filosofia crítica para uma
problematização epistemológica da arquitetura e do pernt] profissional de

"intérprete de tradições"

Mas para voltar a nosso Sábio, representando o Arquiteto, eu o represento
dispondo de quatro mãos, para mostrar que ele tem a fazer & manejar muitas coisas a seu
devido tempo, se ele quer atingir as ciências que lhes são requeridas. Mais que isso, ele tcm
memória & instrução em suas mãos, para ensinar & apreender aqueles que o requisitam,
com uma grande diligência & âdelidade representada pelas asas que ele tem nos pés, que
demonstram também que ele não quer ninguém lasso & preguiçoso em seus negócios &
empreendimentos. (.. .) Vossa Senhoria verá em tal figura vários belos começos de edifícios,
palácios & templos, dos quais o supradito sábio & douto Arquiteto, mostrará & ensinará a
estrutura, com bom & peüeito método, assim é manifestado pela dita figura: naquela
também Vossa Senhoria observa um adolescente aprendiz, representando juventude, que
deve procurar sábios & doutos, para ser instruída, tanto verbalmente como por memórias,
escrituras, desenhos, & modelos, assim que Ihe é figurado pelo pergaminho entregue nas
mãos do adolescente dócil & cupido de aprender & conhecer Arquitetura. (PHILIBERT
DE L'OltME, século xvl; edição belga de 1981, pp. 330-340)

Quando escrevi o "Plano dos capítulos teóricos da futura tese" (JANTZEN,

1 999a, pp. 10] -120), minha ideia era elaborar uma TEORIA oo ENswo DE ARQUITETURA E

URBANISMO que dimtnuísse os déficits de racionalidade que eu identificará na prática de

ensino atual. Usei uma expressão de MARCUSE ( 1 964) para esses déflcits. Sob o molde

de UNiOiMENSIONALíí)AOE, identiülqueí uma racionalidade não completamente objetivada

e reíletida, que resultaria num ensino de orientação unidimensional, tecnicista e

fulllc analista

De certo modo, mantenho-me fiel àquela idéia inicial. Mas o reencontro com

leituras, os questionamentos propostos pelos examinadores do Prometo de Tese e as

orientações, pemlitiram uln ajuste de meu próprio olha ao problema da tese. Procurei

então calibrar o modo de responder a todos esses interlocutores, reconstruindo o objeto

deste trabalho e definindo melhor seus objetivos

Compreendi que não se tratava exata e simplesmente de uma teoria do ensino,

no sentido tradicional ortodoxo que se dá à expressão "teoria". Do mesmo modo, eu não

pretendia derivar dela uma metodologia ou uma receita pedagógica que pudesse

resolver déHicÍts de maneira, também, técnico-instrumental, semelhante ao que eu

criticara no ensino praticado atualmente

No Projeto de Tese eu havia começado a ordenar um patamar de reflexão, no

qual as orientações do ensino de arquitetura poderiam ser criticadas, em primeiro lugar,
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e refonnuladas, em segundo lugar, para puna)AMENTAR OUTitAS POSSiBiLIDAOES na prática

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

Agora, DELINEAR AS CONDIÇÕES DE POSSIBILIDADE PARA UM ENSINO CRITICO,

RECUPERADOR oo SUJEITO NA RELAÇÃO PEOAGÓGiCA, é o objetivo desta tese, respondendo

detalhadamente ao problema formulado naquele Prometo.

Estabeleci como minha tarefa, aqui, (1) apontar essas condições e (n) demonstrar

que é possível orientar a prática de ensino da arquitetura por uma racionalidade crítica;

(m) demonstrar e detalhar essa racionalidade na realidade de atelier e sala de aula; (lv)

verificar as implicações de uma recuperação do sujeito na produção de uma arquitetura

acadêinica ("erudita", por ser objeto de reflexão crítica), no próprio ambiente académico

e, eventualmente, fora dele.

Essas tarefas pressupõem, mesmo, uma revisão crítica. Contemplam a

proposição de OUTRAS POSSiBiUDAnES, por meio de raciocínios hipotéticos, a partir

daquela prática identificada como deficitária. Desse modo, procuro vislumbrar alguns

pressupostos para o que eu chamara, naquele Projeto de tese, de "fomlação do

intérprete"

Matérias tratadas por Aristóteles e Vitrúvio, da Antigtlidade, entram na

elaboração dessa ideia de intérprete, assim como os conceitos de FORMAÇÃO do
Iluminismo, empregados por Kant, perder e Hegel, e discutidos por Gadamer.

Um intérprete realiza operações críticas e de reconstrução. A FORMAÇÃO OE UM

INTÉRPRETE DE TRADIÇÕES ARQUTTETÕNICAS pareceu-me o caminho para um perfil

profissional adequado, que poderia ser buscado no campo da arquitetura e urbanismo,

especificamente no nível da prática do ensino, pelos motivos que serão detalhados na
teseS

Já uma formação deve representar um conjunto de competências ou habilidades

que são possíveis de aprender e desenvolver, mediante uma certa disciplina, numa
detemlinada área da cultura.

E o principal ingrediente da FOliMAÇÃO que proponho é sua ORIENTAÇÃO CRÍnCA.

A instância de reprodução dos saberes profissionais, ou sda, a prática pedagógica das
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faculdades da atualidade, precisa de orientação crítica, conforme demonstrarem. Isso

significa propor que a prática de ensino torne possível descentrar os modos de

apreensão das matérias e procedimentos profissionais e traga propostas altemativas a

esses saberes profissionais. Esse algoritmo é simples, mas difícil de realizar ou de

encontrar realizado, porque requer, em certos pontos, uma "refomla do modo de pensar"

(]<.ANT, 1783). Isso é um desafio e mais uma justificativa para esta proposta.

Muitos dos conteúdos que estão nos currículos de arquitetura têm mais de

duzentos anos, como é o caso da Geometria Descritiva, por exemplo, enquanto o

Desenho Auxiliado por Computador ma] chega a uma década. A convivência dessas

matérias num currículo, embora eu não vá tratar desse assunto aqui, tampouco é, no

presente, objeto de um questionamento epistemológico, porque isso simplesmente não

[àz parte dos HÁBITOS PEDAGÓGICOS dos cursos de arquitetura. Aque]e processo socia] de

/a/soez:Xa/re retro-alimenta e vincula as abordagens de problemas curriculares (que são

também de interesse da corporação de arquitetos) com as abordagens dos conteúdos e

saberes profissionais praticados nos ate]iers e saias de au]a. Deficitárias num nível,
também o são no outro.

Quanto a recomendações curriculares, contudo, com esta ou aquela orientação,

há um acervo enorme de publicações e folhetos produzidos pelas instituições da

categoria profissional, usados neste trabalho, diga-se de passagem. A própria quantidade

e sua permanente renovação indica, por um lado, que os problemas não acabaram, mas

também permite perguntar, por outro lado, por que os problei-nas continuam, apesar de

tantas propostas de solução e recomendações. Isso mostra que seguir um currículo,

numa instituição qualquer, como se ela fosse uma máquina beJn regulada, não responde

àquele tipo de questões colocadas pelo problema desta tese. Ou sda, o ensino pode ser

considerado deficitário ou deformante, independente do currículo.

A problematização epistemológica dos saberes da profissão de arquiteto-

urbanista é relativamente rara, para empregar uma expressão moderada. E isso ocorre

tanto no Brasi] quanto fora dele, pelo que me foi possível verificar. De mais a mais,

poder-se-ia incluir uma problematização epistemológica numa dessas publicações de

recomendações curriculares, desde que uma tal moção fosse aprovada por uma

assembléia da instituição tal ou qual da categoria profissional, e ainda assim isso não
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garantiria que ESSA nECOMENOAÇÀO EM PARTICULAR fosse seguida, à semelhança do que

betn notara Kant há duzentos ajaos.

.IJpa.çrítjc! epistemológica da arquitetura e seu ensino encontra pontos dq qpo@

noutros níveis de racionalidade. a saber. na ética e na estética. Estou usando a mesma

divisão kantiana das esferas da cultura, sobre a qual Habel-mas e Ape] apoiam seu

prometo de alargamento da racionalidade Htlosóííca.

O objetivo dessa crítica é atingir o núcleo epistemológico e as concepções de

aprendizagem que estiveram em jogo na elaboração das etapas imediatamente

precedentes ao sistema de ensino atual, que tende a uma certa homogeneidade nos dias

anuais, desde a elaboração de um "currículo mínimo"

Semgma.noção do quç é çss núçlçp çpjsletBQIÓgjç9 {b :b11naçêQdo arqyjlçtQ
n6Kam sentido àos

êxitos . te.çnológiços que. a arqailçülra :requer.Dana atingir ê$ HinBjidades sociais da

arquitetura e urbanismo. Do mesmo modo não é possível tornar racionais os
regramentos estéticos que entram em jogo no consumo dos artefatos, edificações e

cidades que a arquitetura e o urbanismo produzem. A idéia que está por trás disso é que

a fomlação do arquiteto-urbanista precisa ser objetivada pelo professor e pelo próprio

aluno, com o intuito de formar um proníssional crítico, que possa produzir inten'Cações

mais qualificadas no mundo (ou alargar o patamar de qualidade da cultura arquitetânica

e urbanística como um todo).

A análise nesses níveis deverá oferecer argumentos para validar propostas

embasadas na epistemologia genética e numa racionalidade hemlenêutica (já que essas

duas orientações intelectuais são bastante compatíveis, a despeito de terem genealogias

diferentes dentro da filosofia). O intuito é desenhar uma formação profissional em que o

arquiteto-urbanista possa transitar com esse perfil de nçTÉRPRETE OE TRAOiÇÕES.

A interpretação de tradições é um procedimento conhecido da própria profissão:

que pode ser reabilitado.
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lIJ -- A finalidade, os objetivos e o ponto de vista da abordagem (aproximação
com a hermenêutica)

Se nós não estivemlos lá, eles fazem uma república. Se queremos que tudo fique
como está, é preciso que tudo mude. Expliquei-me bem9 (LAMPEDUSA, 1960, p. 33)

Onde velhos modos estão vivos, tradições não têm necessidade de serem revividas
ou inventadas. (HOBSBAWM; RANGER, ] 997, p. 8)

a consciência de uma perda e alienação frente a tradição (...) move a reflexão
hermenêutica. (GADAMER. 1 996, p. 21 9)

O ensinar é mais diíjcil que aprender porque ensinar significa deixar aprender

obrar produz amiúde a impressão de que não se aprende nada dele, $e por "aprender" se
entende nada mais que a obtenção de conhecimentos úteis. O mestre possui a respeito dos
aprendizes como único püvilégio o que tem que aprender ainda muito mais que eles, a
saber: o deixar-aprender. O mestre deve ser capaz de ser mais dócil que os aprendizes. (...)
onde a relação entre mestre e aprendizes sda a verdadeira, nunca entra em jogo a
autoridade do sabichão nem a influência autoritária de quem cumpre uma missão. Daí que
continue sendo algo sublime o chegar a ser mestre, coisa inteiramente distinta de ser um
docente acamado. (...) Deveremos ter muito presente a autêntica relação entre mestre e
aprendizes, por talvez no transcurso dessas classes chegue a nascer uma espécie de
aprendizagem. (HEIDE(ltGER. 1 964, pp. 20-2 1)

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

INTERPRETAR TRAO]ÇÕES, conforme mencionei, é um dos objetjvos desta tese

Outro objetivo, complementar àquele, é ujn encontro com outros níveis de

racionalidade, que estão pressupostos todo o tempo em que se pratica o ensino

A filosofia ensina que é preciso identificar a posição e os pressupostos de quem

faz uma crítica, ou uma problematização epistemo]ógica. ]sso evoca um outro nível de

crítica: aquele da "razão prático-técnica" do ensino, tomando certas liberdades no

emprego da expressão kantiana.

A eticidade do ensino encontra-se espelhada eln certos questionamentos que se

podem fazer a respeito da própria arquitetura. Já num outro nível, minhas análises

deverão convergir para o plano da estética arquítetânica. AÍ são avaliadas as realizações

da auto-expressão dos sujeitos como produtores da cultura, no sentido de elaborações de

suas próprias sínteses, inscritas em suas esferas culturais particulares. Mas persiste o

entendimento de uma reciprocidade entre ética e estética



10

Meus motivos para apontar isso ficarão melhor explicados peias críticas que

serão apresentadas às posições assumidas na prática, que acabam por respaldar tim

ensino sem questionamentos epistemológicos e estéticos. Ou se ignora o alcance disco,

ou se considera que a prática pedagógica pode ser atualizada sem isso, mas sim pelo

"mercado", o qual circunscreve as práticas profissionais da categoria dos arquiteto-

urbanistas, o que é uma das justificativas do /afssez:/bife.

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

conservadora, e principalmente o são os setores que participam nos meios acadêmicos.

Na minha avaliação, esse ÇQDserva!!Q118WP está mais no nível dos háUlos cult.urals do

que propriamente nos conteúdos intelectuais ou culturais. Sem querer parecer

irreverente, mas respaldado por autores especialistas, aflirmo que .a arqyítçtula brasileira

pouco evoluiu einovou. no-século. xx. Seria isso um sintoma desse conservadorismo?

Etn detenninados momentos, como nos anos trinta e quarenta, foram assumidas

posições que se entendiam como vanguarda (em arquitetura e em política), mas essa

vanguarda em seguida tomou-se retrógrada, pelo seu próprio acriticismo, assim colmo

pelos processos de fusão e confusão com estado e elites. O mesmo já aconteceu com as

gerações mais recentes, dos anos setenta e oitenta, que criticaram as antigas vanguardas

dos anos Hirta e quarenta, mas que se mostraram tão ou mais conservadoras quanto

aquelas, até porque sua organicidade com estado e elites fora mais completa, no

contexto do regime militar. Por isso não é possível ver um "NEoconservadorismo" em

certos posicionamentos que se autoproclamaram "pós-mudemos", porque esse

conservadorismo não tinha nada de novo, propriamente, nem mesmo era "ejetrânico" ou

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

estrutura de estratificação social vigente até hoje.

Minha insatisfação ética de hoje dirige-se, então, contra a confinnação diária de

uma acomodação, uma espécie de "síndrome de Lampedusa", em que a produção dos

arquitetos acaba sempre contaminada por modismos irrefletidos, ao mesmo tempo que é

conservadora, quando não serve diretamente para apoiar posicionamentos retrógrados

na esfera cultural (e até mesjno política) como um todo. Essa "síndrome" favorece a

reprodução das hierarquias nos campos académico e proHissiona], e se dá, no meu

entender pelo atnbjente acadêmico refratário às tais problematizações, começando pelas

epistemológicas, consome já mencionei.
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Do mesmo modo tentei proceder com relação ao ensino. Refletir sobre o ensino

de arquitetura através da üllosoHla é também refletir com e sobre a arquitetura. Aqui

aparece um dos tantos sentidos do encontro proposto com as tradições da proHlssão.

As tradições que se ensinam na arquitetura podem encerrar uma espécie de

"terapia" para os déHlcits da atualidade, desde que uma racionalidade adequada manejo

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

tradições surge motivado pelos problemas do presente, ainda que dirija essa observação

a wn outro alvo.

Antecipando o que será abordado numa seção subseqüente, aponto que a

racionalidade que faz isso é hemlenêutica. No Prometo de Tese indiquei minha fomla de

conhecê-la, assim como antecipei algumas possibilidades de organizar meus

pensamentos sobre arquitetura e urbanismo, e seu ensino, através dela. Procurei

aproxima-la da epistemologia genética. Habemlas, em cujas obras me baseei, por sua

vez, explicita com clareza e diretamente a contribuição piagetiana, nas suas formulações

teóricas principais. Não é necessário demonstrar isso aqui, mas encontrei também

inuÍtos pontos compartilhados, embora com expressão em linguagens diferentes, entre

Piaget e Gadamer. De qualquer modo, conforme aprendi nos seminários com o

professor Fernando Becker do PPGEOU, € nossíve] encontrar Unia nERMENÊUnCA de111KQ

da EpisTEmOLOGiA.GENÉTICA .de Piaget, assim como uma ouLÉTicA. E. que..a gç!!é!!ça.

o.,sentido de "ir à gênese (kl , QQm uma

grienlação evoüuçiQnista. Alguns, de bom grado, aproximariam isso de oiALÉnCA, no
conflito díalétÍca vs. hemtenêutica, Habermas vs. Gadamer, resolvido por uma espécie

de complementaridade, após longa polêmica (v. STEIN, 1987).

Para abordar o campo da arquitetura e urbanismo, também extraía daí as

orientações desenvolvidas na tese. Ou sela, não é apenas o ensino que admite uma

abordagem pela racionalidade hennenêutica. Uma proposta que pretenda desestabilizar

o mencionado conservadorismo nos hábitos de manter velhos modos, como por

exemplo o acriticismo vinculado à Arquitetura Modemista, pode contar com a

contribuição da hemlenêutica, que inclui urna crítica. Isso explica, portanto, minha

regressão a Kant, que aparecerá tantas vezes neste estudo.
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Segundo minha avaliação, anterior a esta tese, g: racionalidade fii11gi1111jlli$q.(!!ão

apenas em arquitetura), está presa a um certo tipo de seDSQ ;cQwpm, de uma $pçiçd4çb

qyg IQnde.à:unidimensjon41idade e à desjntelectuêl.iZêçõg. Muitas contradições intemas

que observo nessa tendência serão tratadas apenas marginalmente neste estudo. Não fiz

pesquisa sociológica, nem perguntei à população brasileira se ela concordaria com essa

avaliação, 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 gênese do que pode provocar em mim tais impressões apenas nas

circunstâncias compartilhadas com algumas pessoas, algumas horas por dia, dentro de

uma faculdade.

Expl içando melhor: entendo que o comportamento funcionalista no ensino de

arquitetura faz parte de um processo mais amplo, no qual as próprias faculdades estão

inscritas. Pois aci:edita--ser.-pouco.-plausível. que alunos

açõq ço.m ç} .apego. à i.açbnalidade técnico-instrumental

in:efletido,)-,apenas enq.uanto.confinados na, fauuld8dg, sem que isso não tenha vínculos

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 atei iers, os limites

de um horizonte de captação daquilo que seria o "fenómeno arquitetânico" para muitas

pessoas, só isso. E creio que essa imaturidade epistemológica, que é como a considero,

se dá como um efeito do social mais amplo, que a toma possível. A
unidiinenslonalidade com relação ao aprendizado da arquitetura é o estado em que tenho

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

Os processos racionalizadores da edificação aludidos aqui precisam encontrar

um valor cognitivo na prática do ensino de proüetos e de teoria e história da arquitetura.

São eles que opoHunizam as sínteses pessoais e fundamentadas, isto é, elaborações de

propostas arquitetõnico-urbanísticas, enquanto resultados refletidos a partir de um

diálogo entre as imaginações individuais e os sistemas de regramentos e convenções,

transmitidos pelas tradições da profissão de arquiteto-urbanista.
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Uma racionalização, nesse sentido, deve possibilitar, inclusive, a alteração dos

regralnentos, quando for adequado. As sínteses, que só podem ser alcançadas por meio

de crítica, pressupõem um questionamento das propostas num nível cognitivo, ético e

estético, como já indiquei. Esse último nível, o estético, é fundamental para a

arquitetura, dependendo dele a própria caracterização do fazer arquitetõnico.

Assim, postula que uma racionalidade hermenêutica possa extrair e recompor os

procedimentos, especialmente de elaboração de projetos e de crítica teórica da
arquitetura, a partir de um certo trabalho com as tradições da profissão. Seria então

viáve] atualizar possibilidades de rompimento com a racionalidade técnico-instrumental

e funcionalista.

Desde já, quero salientar que as tradições arquitetõnicas jamais foram

regramentos prontos e acabados, como interpretações apressadas de certos autores

podem dar a entender. Reílro-me especialmente àqueles autores que elaboraram

histórias de estilos arquitetõnicos. Neste estudo, estou entendendo tradição como a

possibilidade de reinventar, adaptar e .dqrgç pgWO..L sonhe!!11. A palavra alemã

(.aer//e/erung, que é traduzida em português como "tradição", tem também o

signiílcado de TnANSTEmR e Tl$ANg!:ç2B: E com esses sentidos que ela é empregada na

filosofia hemlenêutica de Gadamer, por exemplo. Não há nenhuma razão ou argumento

para que se empregue essa expressão com o sentido de "apego ao passado", por

exemplo. Somente uma mental idade mecanicista seria capaz disso.

A ultrapassagem da racionalidade funcionalista pressupõe talnbéjn uma

reconstrução, inteligente e adaptatjva, que possibilite a qualÍnlçação da produção

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

significa, aqui, provocar uma (auto-) conscienttzação e uma ayajjação das proposta nos

nívçi!. éticos e .estéticos, .que dão sentido qQS J(;êliltados obtidos pelo 4plicêçãQ-.d©

tecnologias nas propostas de intervenção po ambiente A qualiílcação se dá peia crítica

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

tradições.

Que esses confrontos entre racionalidades provoquem o pensar em outras

práticas de ensino, desencadeando desestabilizações nos papéis que o senso comum

acadêmico reserva a professores e alunos, é uma conseqüência possível deste trabalho,
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confonne já mencionei. Isso envolveria, mais exatamente, revisões nas concepções de

ensino e aprendizagem em voga, que vêm sempre para mudar tudo, criar a novidade na

arquitetura, etc. mas num processo de mecanismo, deixam inalteradas as práticas

vigentes

}v Pontos de partida e percursos

Uma pintura de Klee intitulada .4nge/zrs Nova/s mostra um anjo que dá a impressão
de dispor-se a distanciar-se de algo que está contemplando fixamente. Seus olhos estão
muito abertos. como também suã boca, e suas asas estão estendidas. Assim é como
representamos o anjo da história. Seu rosto está voltado para o passado. Ali onde nós
percebemos uma carreira de acontecimentos ele vê uma só catástrofe que acumula ruínas
sobre ruínas e as lança ante seus pés. O anjo desejaria ficar, despertar os mortos e recompor
o que foi destroçado. Mas sopra uma tomlenta desde o Paraíso e açoita suas asas com tanta
violência que o anjo já não pode fecha-las. Essa tormenta o impulsiona irresistivelmente
para o futuro, ao que ele dá as costas, enquanto o montão de escombros à sua frente cresce
até o céu. Essa tempestade é o que chamamos progresso. (Walter Benjamin, Theses on the
Philosophy of History, apud FRAMPTON, 1 987, p. 8)

Todo o encontro com a tradição <(.?óer//é:Ãerung> realizado çom consciência
histórica experimenta por si mesmo a relação de tensão entre texto e presente. A tarefa
hemlenêutica consiste em não ocultar essa tensão numa assimilação ingênua, senão em
desenvolvê-la conscientemente. Esta é a razão pela qual o comportamento hemaenêutico
está obrigado a projetar um horizonte histórico que se distinga do presente. (GADAMER,
1996, P. 377)9 7

Um de meus pontos de partida foi urna avaliação das racionalidades mais

presentes na (minha) prática de ensino, em disciplinas de Teoria e História da
Arquitetura e de Projeto, ao longo de quase quinze anos de atividade docente na

FAURB-UFPEL. Os déülcits constatados nessa prática são a origem dos problemas

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

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

presente trabalho

Após meu ingresso no curso de doutorado do PPGEDU, em 1997, algumas

observações dessa mesma prática foram feitas de outro modo. Reorganizei meu olhar:

instrumentado por novas leituras, discussões nos Seminários Avançados e orientações

Algumas observações de sala de aula e de atelier, em parte transpostas para este texto,

adquiriram uma formalização mais rigorosa. Elaborei questionários com os alunos de 9'

semestre da FAURB-UFPEL, da disciplina de Seminário de Diplolnação, nos quais

constam avaliações parciais de suas experiências com o curso de arquitetura até esse
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mesmo semestre. Os resultados obtidos confirmaram situações que eu já havia

percebido de outros modos, avaliando, desde 1997, os trabalhos finais de cada semestre

(relatórios de pesquisa para proletos de arquitetura e estudos de viabilidade de propostas

de arquitetura e urbanismo).

Do ponto de vista teórico, pneu primeiro encontro com a EPISTEMOLOGU

GENÉTICA de Piaget, no Seminário Avançado de Epistemologia Genética do PPGEDU, de

]997/i , foi concluído com um estudo sobre o o processo de rENocópl.A COGNnrVA

(JANTZEN, 1997), que teve corno base observações feitas na discipl ina de Teoria e

História da Arquitetura (THA) 7, da FAURB-UFPEL. Nos semestres subsequentes, nos

Seminários Avançados sobre Função Semiótica (1997/2) e sobre Abstração

Reflexionante (] 998/i), as observações das experiências de ensino foram feitas a partir

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

Esses estudos-degrau para a tese, considerando retrospectivamente minha prática

docente, encadeavam-se num processo de obUetivação da minha própria prática de

ensino, que já havia sido iniciado por ocasião de uma experiência com assessoria

pedagógica, narrada parcialmente no Prometo de Tese (JANTZEN, 1999a). Essa

experiência, repito aqui, serviu de detonador de muitos problemas que ainda estão sendo

debatidos no presente estudo.

Um "121Wfç$$Qr.j!!jélprete", como já foi mencionado, poderia protnover a

construção de subjetividades críticas no campo da arquitetura e urbanismo, trabalhando

em dois níveis: o do tratamento dos conteúdos (as matérias arquitetânicas, propriamente

ditas) e o da:prática de ensino.

Nos dois níveis deve acontecer uma KtcoNSTKUÇÃQ. Na abordagem das matérias

arquitetânicas, ela se daria pelo reconhecimento do valor cognitivo das práticas e

saberes da proõssão que conHlguram o que chamei de TRAOiÇÃO. Na prática de ensino, a

reconstrução seria promovida por problematizações (críticas) que visam avaliar o

produto (projetos arquitetõnicos e/ou urbanísticos) nos seus vínculos e compromissos

com com a cultura, reforçando a arquÍtetura como parte desse universo, especialmente

sua dimensão estética.
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Essa reconstrução na prática de ensino, iniciada caIU uma ênfase em

competências cognitivas, realizaria um processo de REoupLlcAÇÃo EPISTEMOLÓGICA,

estendendo a raciona]idade do nível inicial para os níveis ético-normativos e estético-

expressivos, não apenas no tratamento dos conteúdos da arquitetura e urbanismo, mas

procurando atingir as práticas (sociais, profissionais) das subjetividades comprojnetidas

com o processo, o que seria o prático-técnico, no sentido da habilidade de ensino a ser

desenvolvida, segundo K.ANT (1 790c), na Primeira e na Segunda Introdução à Crítica

da faculdade de julgar.

Tradição, confonne já mencionei nas seções anteriores, também significa aqui o

conhecimento produzido pela teoria da arquitetura, historicamente. E aquilo que precisa

ser aprendido para ser ensinado na sucessão de gerações de pronissíonais. Nessa tradição

é possível 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 produção do ediHtcio e da

cidade; uln conhecimento, em suma, de traço técnico-científico.

O segundo tem que se haver com coordenações de valores. Aqui há uma

mudança de registro, nem sempre notada pelos teóricos mais conhecidos da arquitetura,

nas práticas de ensinar e aprender, ou sda, nas ações de transportar os conhecia-bentos

técnico-científicos de uma geração à outra. "A condução na prática do que foi ensinado"

( ]<.A.NT, 1996, p. 3 1) é que requer um certo "deixar-aprender", um professor-intérprete

que exponha o aprendiz a certos desafios, e não o atrapalhe, para que este aprenda a

deliberar sobre o emprego das técnicas que estão ao seu alcance, demonstrando uma

certa competência profissional, entendida como aplicação prática da reflexão na ação

(JOllllJSON, 1994, P. 346).

Mas é possíve[ visua]izar mais um nível de coordenações, a saber, daquelas

necessárias à compreensão de por que e como a pronlssão de arquiteto-urbanista incjui-

se na prática social.

Quanto a esse último nível de coordenações de valores, quero registrar um ponto

de inflexão que este trabalho poderia representar na teoria da arquitetura usual, por
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assim dizer, que é ensinada, reivindica autonomia e possui até a própria ]iteratura. Essa

inflexão procura colocar em evidência a CONSTRUÇÃO PEDAGOGICA DOS CONHECIMENTOS

nA ARQUITETURA. Se conhece algo porque poí ENSINADO e APRENo1DO, e porque VAl-SE

Amor ENSWAR. Poucos autores da teoria da arquitetura observam isso, embora não

poucos soam, ou tenham sido eles ]nesmos, professores.

Em muitos pontos, deixo implícito que os dois tipos de conhecimento o
técnico-científico e o dos valores foram e são ainda construídos historicamente núha

dimensão pedagógica. Por isso creio que é possível atacar aquela unidimensionalidade

por uma via pedagógica, intervindo na prática de ensino.

Parti de uma intuição de que é na coerência ilusória, reduzida, ideológica, se se

quiser, do assumir a racionalidade técnico-cientíüjca como a única via civijizatória, que

se instaura a possibilidade de realização de uma espécie de desmoronamento cultural. O

alinhamento unidimensional de todas as práticas sociais, dentre elas também a do ensino

de arquitetura e urbanismo, reduz aquilo que não é tecnologia e ciência a escombros, em

nome de uln "progresso" muito pouco inteligível. Tal como no quadro descrito por

Benjainin, um pressentimento de Kant, de que uma geração deseducada possa destruir o

que a precedente conquistou (KANT, ] 803, ed. a]emã 1964, vo]. 6, p. 704), é mostrado

como os "escombros" desse progresso. Isso sintetiza a ideia que tive da questão.

Se ao anjo da história não é possível virar a cabeça, obUetivar seu espanto e olhar

o futuro, essa é, pelo contrário, uma tarefa que se impõe a um educador. Se ao

historiador pode-se permitir a perplexidade, do educador pode-se exigir outra coisa, a

objetividade, pois já não Ihe sobra tempo para espantar-se: sua cabeça, no presente,

precisa estar voltada para o futuro. Talvez ele deva espantar-se, mas também deva

superar o espanto peia ação.

Eis a razão deste estudo pretender caminhar pela discussão da FORMAÇÃO de ujn

arquiteto-urbanista que fosse, então, capaz de interpretar tradições, os "escombros"

A di$cussão proposta por esta tese procura referenciar um itinerário Dará o

WTÉRPRETU, p 3rqujteto-urbani.$ta que. .procura. .reconstruir conhecimentos que Ihe

ç1lçg©D..dQ.Jas$êdQ. procurando reall11glWpa reflexão epistemológica do $eu pr11pl.W



.campo, assim como uma análise --: q»anta mais objçüva, ]Belhor -- dp $çlL 12Ulplp

horizonte, dg suas próprias miragens e cgmpromi»QL

Esse processo deve produzir uma Fusão OE nOR]ZONTES (GADAMER, 1996, pp.

376-377). Ela é reconstrutiva, como já me foi possível demonstrar em estudos

precedentes, mas parte de uma deconstrução do passado.

A metáfora de BeÜamin também serve para ilustrar isso. Assim, na relação

sempre tensa entre passado e presente, a tarefa de uma racionalidade hemtenêutica,

reivindicada para este estudo, significa conscientizar-se dessa mesma tensão

(GADAMER, 1 996, cit.). Ao fazer essa objetivação, há um desprendimento possível do

presente. Esse desprendijnento é que pemlite a crítica e o cogitar outras possibilidades,

e até mesmo antecipa-las. A antecipação de totalidade, uma consciência histórica

alargada, que é própria do educador-intérprete requer, assim, "consciência da história

efetual", em que o horizonte do intérprete e o da tradição aparecem destacados,

tensionados. Mas essa tensão produz simultaneamente sua superação. A tarefa da

consciência da história efetual é o problema da APLICAÇÃO hermenêutica contida em

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

Dessa maneira, pode ser reconhecido o valor cognitivo dos conhecimentos

arquitetânicos produzidos no passado, pois o intérprete transporta-os para o presente.

Mas na sua tensão com o presente, e na medida em que podem ser proletados num

horizonte histórico que inclui o presente, que olha para o futuro, o educador pode

vislumbrar uma RECONSTRUÇÃO ainda que precária e provisória da cultura

arquitetânica com a qua] tem que lidar.

Os défícits de que falei acima, de acordo com minha interpretação da situação do

ensino de arquitetura, e não apenas na FAURB-UFPEL, pelo que me foi possível

investigar, polarizem-se e podem ser reunidos num único aspecto: .g;.:lbllt.4e

autoconsciêncjê çplslÊIBO.l.égicaçpm..ÇNq se pratiçag.çpsiqg.

Crises, sociais, mundiais, fora do alcance da prática dos profissionais envolvidos

com o ensino, não têm como fundamentar a falta de proletos e compromissos com a

prática de ensino que é efetivada no dia-a-dia de muitas instituições. O argumento das

crises serve para acobertar e retroalilnentar a passividade com que se escamoteiam,
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pelos departamentos acadêmicos, as discussões sobre o que está sendo ensinado e sob

que regime epistemológico, para não dizer pedagógico. Simples e diretamente:

pretende se (em muitos lugares) ensinar arquitetura sem saber direjçg o que.ela pode ser,

.assim ç(}!DP. g.s..ÜPQS çieçolÜ çjmelüuque Ql:açügçpalB ser.Posta em prática.

Este trabalho, assim, faz uma investigação das racionalidades que estruturam os

conhecimentos da profissão, especialmente no que toca àquilo que deve ficar ao alcance

do prof'essor que precisa ensinar PROMETO.

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

si próprio, e que não é a de como ensinar, mas sim a de.ÇQ111Q.sg.abre!!(!e: As possíveis

respostas a essa pergunta levam, portanto, ao.ça1111HO çpjstemológico..

Procurei afastar deste estudo alguns itens presentes em boa parte da literatura da

Teoria da Arquitetura contemporânea, porque os considero falsos problemas. O

principal núcleo deles é a questão em tomo da criatividade e o que isso signiílca em

termos de arquitetura. Tenho dúvidas se é possível incluir criatividade como um objeto

de prática de ensino num processo (generalizado) de transmissão dos saberes

profissionais que, por hábito, não faz uma reflexão epistemológica.

Quanto às críticas ao sistemas, amas principaljnente às práticas de ensino, na sua

microfisica, isto é, no que acontece nos ateliers e nas salas de aula, reuni os défícits que

considero mais frequentes sob o nome de /czfss'ez-:Áa/re. Esse regime pedagógico de

/a;sse;-:/a//e, no campo da arquitetura, tem algumas particularidades que serão

apontadas neste estudo como pontos de inversão: postulo que se faça ao contrário o que

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

Eln função das análises decorrentes do enfrentamento desses déflcits, esta tese

propõe um delineamento do que poderia ser chamado de "atelier experimental". Pensei

num tat prometo como um desdobramento do estudo na prática, levando em conta um

modo de organização que algumas instituições teriam condições de suportar.

Descartando a intenção de propor soluções definitivas, ou sequer soluções, este

estudo, ainda que propositivo em muitos aspectos, pretende inscrever-se num conjunto

de trabalhos que buscam ajtemativas para renovar a prática arquitetânica 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 é o

que pode receber com algum otimismo as pressões do presente e prepara-jo para as

renovações futuras.

V Tópicos principais do texto e ordem de exposição das matérias

Os tópicos da tese estão expostos em nove capítulos, confonne o roteiro que se

segue.

No primeiro capítulo é proposto um encontro com os conceitos da hermenêutica

de Gadamer para uma abordagem reconstrutiva do ensino de arquitetura. Nesse capítulo

também há uma nota final mostrando que é possível reconstruir uma certa estética da

arquitetura desde Vitrúvio, no século l. Isso está no início da tese para indicar que a

obra de Gadalner permite aproximações fortes entre estética e hermenêutica, sendo isso

de interesse para a arquitetura.

No segundo capítulo é apontado e discutido o paradoxo da representação

profissional do arquiteto e o modelo de ensino /a/soez-:/2z/re, procurando mostrar como

foi possível uma acomodação de uma progressiva dissolução epistemológica da

arquitetura com a recepção da racionalidade técnico-instrumental, tanto no campo
profissional como no pedagógico.

No terceiro capítulo, o /a/soez:#a/re no atelier de arquitetura é apresentado como

uma generalização apressada e reducionista da racionalidade técnica no campo

pedagógico. E enfatizado o processo de formação do arquiteto moderno e seus vínculos

com a civilização da época da ciência, mostrando-se que foi isso que acabou

estruturando a pré-compreensão da fomtação do arquiteto técnico.

O quarto capítulo traz a discussão da reconstrução pedagógica da arquitetura e o

reencontro com a tradição. Nessa reconstrução pedagógica investe-se a expectativa de

recuperar a arquitetura como disciplina, ou seja, algo que se ensina e se aprende, e que

admite a intervenção do professor nesses processos.

O quinto capítulo traz um tópico mais específico da arquitetura, que é o

probletna da tradição e o de encontrar valor cognitivo nos estudos morfotipológicos,
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para que ôsso possa fundamentar uma pedagogia da arquítetura. Trata-se do problema de

reconstruir a teoria da arquitetura.

O sexto capítulo aproxima pedagogia e arquitetura, ao indicar que é possível

uma reconstrução pedagógica na prática de atelier enquanto "reduplicação

epistemológica" dos estudos morfotipológicos no patamar da arquitetura como tradição

e vice-versa. A recuperação do valor cognitivo da morfologia arquitetânica se dá pelo

reconhecimento de que é possível apontar uma hennenêutica para fazer essas operações.

No sétitno capítulo, o tópico é a aprendizagem. A concepção de aprendizagem

social e de aprendizagem em arquitetura são vinculadas ao conceito de formação.

No capítulo oitavo são discutidas proposições de orientações para um possível

atelier experimental, a partir de contraposições com o sistema /a/soez:Áa/re. Explorando

a possibilidade de ensinar prometo com métodos auxiliados pelos encontros com a

tradição a morfologia arquitetõnica (tipologias, partidos, o desenho e a imaginação) va{

sendo reabilitada contra o /cz/ssc?z:/bife. Anotações e observações sobre a idéia de atelier

experimental nos regimes institucionais vigentes fazem parte desse capítulo também.

O nono capítulo é conclusivo, ainda que não pretenda "a última palavra" eln

tempos de pedagogia da arquítetura. Perspectivas, recomendações e propostas para o

ensino da arquitetura são expostas com base na discussão precedente. Há uma

justiülcativa para a proposta de atelier experimental com base em comentários sobre as

aplicações de uma apostila, intitulada "Exercícios de Prometo", numa disciplina teórica

("Seminário de Diplomação" na FAURB-UFPEL) que dá suporte à prática de atelier do

Trabalho de Graduação, do 10' semestre. Enquanto inovação no ensino, que pode ser

estendida aos ateliers existentes, essa experiência pemlite algumas conclusões sobre a

aplicabilidade dos estudos morfológicos, de exercícios com tipos e partidos
arquitetõnicos. Outras considerações sobre estudos morfotipológicos, na perspectiva de

caracterizar o arquiteto como intérprete, e a arquitetura como artefato, são justificados

pela discussão da abordagem de MONEO (1978) e de outros autores desse mesmo

problema. A experiência da trança na busca de seus "modelos pedagógicos" 6oi usada

como um bom exemplo para comparações com a realidade brasileira, mostrando que

perplexidades, contradições e confusões numa "pós-contemporaneidade" (que é como
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gosto de adjetivar nossa época tão ávida por novidades e vanguardismos) ainda deixam

um vasto campo aberto a novas investigações e propostas.
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Recapitulação do problema da tese e elucidação das questões
metodológicas

1. 0 problema da tese, seu contexto e sua gênese

Que posso saber? Que devo íàzer? Que me é pem)indo esperará (KANT, 1781,
Crítica da razão pura, ed. portuguesa de 1997, p. 639)

o que o homem, enquanto criatura que age livremente, faz de si próprio, pode e
deve fazer. (?) (KART, ] 798, Prefácio da Antropologia, ed. alemã de 1960, vo1. 6, p. 339)

p.o! Jl4t.dt çducacão..çlçg!©ç'$ç p grande mistério da oerfeicão da natulç4$
humana. (KANT, 1 803, Sobre a Pedagogia, ed. alemã de 1 964, vo1. 6, p. 700)

E preciso colocar a ciência em lugar do mecanismo, no que tange à arte da
educação; de outro modo, esta não se tornará jamais um esforço coerente; e uma geração
poderia destruir tudo o que uma outra anterior teria edificado. (KANT, 1803, Sobre a
Pedagogia, ed. alemã de 1 964, vo1. 6, p. 704)

As perguntas de Kart, na Crítica da Razão Pura e na sua Antropologia, são

respondidas, pelo menos em parte, na sua obra Sobre a Pedagogia, a qual foi publ içada

após as outras duas. Até chegar a Sobre a Pedagogia, esse percurso de Kant é o que

parece fundamentar a pergunta especificamente pedagógica do kantiano

Schleiermacher: o Qut UMA GERAÇÃO ANTERIOR DESEJA COM AQUELA QUE LnE SUCEDERA

(apud HtIGLI, 1999, p. 40). Essa formulação de Schleiermacher prolonga as
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preocupações kantianas e é a questão mais geral, que funciona como tela estendida na

qua! posso proletar a discussão do problema desta tese.

Nesta seção, que escrevo por último, retomando o problema, aponto que não foi

uma casualidade que essas questões pedagógicas ressurgissem. Recordar o problema da

tese, cÜo enunciado aparece adiante, pemlite mostrar o enter-relacionamento da

pedagogia com o que se chama "filosofia prática" (isso explica a passagem pela

Antropologia de Kant). O problema da tese havia sido classificado como "plá!!çç)-

mola!", conforme já tnencíonei na Apresentação-Introdução, indicando uma abordagem

metodológica particular, respaldada na üllosofia.

Possíveis soluções para um dilema como "o que a presente geração de arquitetos

deseja com as próximas9" fogem muito das possibilidades da racionalidade técnico-

científlca, e mesmo dos seus desdobramentos burocráticos e administrativos, tanto nas

universidades, quando se pensa em grades curriculares, por exemplo, como nas

entidades representativas da categoria profissional (CREA, CONFIA, IAB, e outras.).

Esse tipo de problema não admite "solução técnica", como se costuma dizer hoje

em dia. Situado nesse contexto, e considerado como uma questão na intertemporalidade

das gerações de arquitetos, o problema da tese é apresentado, aqui, sinteticamente, como

um resultado de uma longa reflexão. De qualquer modo, ainda postulo que a maior parte

das respostas a essa questão sqa de natureza pedagógica. Trata-se do desço de ensinar

alguma coisa, arquitetura, às próximas gerações de arquitetos.

Por isso, a resposta ao dilema do que pode acontecer entre as gerações começa a

ser procurada já no título da tese: "Por uma pedagogia da arquitetura". O subtítulo,

"Fomlação crítica e tradição da profissão", pretende anunciar o percurso do estudo, e

suas perspectivas de justificação. Paraüaseei o título de uma conhecida obra de LE

CORBUSIER (1958), Por uma arquitetura, ao estudar o título mais adequado para o

presente trabalho. "Uma" pedagogia não é "a" pedagogia, e nem "todas" as pedagogias.

Se a resposta ao problema não fosse colocada dessa forma, poderia parecer que a tese

reservaria a última palavra. Além disso, a expressão do título tem aquele "por", que

denota um empenho, uma busca por alguma alternativa, inclusive às pressões do

momento, com as quais achei possível fomiular a própria pergunta daquele modo,
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incluindo-a em preocupações que já vêm há muito tejnpo ocupando gerações de

pedagogos arquitetos.

A constelação de questões e perplexidades que detemlina a prática de um

professor de arquitetura e urbanismo, hoje em dia, é muito complexa. Impasses da

inserção da profissão de arquiteto-urbanista na sociedade convivem com a inserção, não

!menos problemática, dos saberes da profissão no ambiente universitário. Na sociedade

brasileira, ainda hoje, no nível do senso comum, a arquitetura permanece uma profissão

com urna identidade não muito bem definida. A colocação dos profissionais no mercado

de trabalho, numa sociedade com traços culturais patrimonialistas arcaicos, com

desigualdade e defomtação da economia, como a brasileira, se dá sob o peso de uma

série de desafios, que por gerações deveriam ter devolvido as reflexões sobre a

fonnação profissional ao território da ética e o da moral. Junto com esses desaílios, a

própria problematização estética da arquitetura, que é a prática que pode atribuir às

construções o estatuto de arquitetura, encontra-se sob uma espécie de condenação ao

esquecimento. De um modo geral, é numa perspectiva reducionista, que estreita também

o alcance das questões de estética, que a expansão da racionalidade técnica e
instrumental, hegemónica no Brasil e no estrangeiro, tem conseguido abarcar os

probjeinas extra- e entra-arquitetõnicos.

Nessa conjuntura, no meio acadêmico, identifiquei alguns "subprobjemas": o

Íacriticismo, a tecníficação, a vacuidade e superficialidade dos conceitos empregados nas

propostas arquitetõnicas, as abordagens pouco pronlssionais dos problemas de prometo

arquitetõnico, a desvalorização progressiva da prática do desenho, o desconhecimento,

também progressivo, de sistemas construtivos e suas apl ilações na prática de obra, e

: também a não percepção (parte do acriticismo) do alcance ético e estético dos projetos

i arquitetânicos. Tudo isso pressionou a escrita desta tese, mesmo que eu tenha partido de

enfrentamentos com questões mais imediatas, na busca de resolver déütcits de

racionalidade na prática do ensino que ainda é dojninante em muitas faculdades.

A fomlulação do problema, do como se verá adiante, implica dizer não à
racionalidade técnica e instrumental como única possibilidade de equacionar aqueles

impasses mais gerais, bem como os mais específicos do campo da arquitetura. A

arquitetura não é apenas uma área técnica. Por isso a fomlulação do problema procura
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uJn ponto de apoio POliA DA ÁREA TÉcNicA, buscando atingir uma área que dá sentido a

técnica, tentando propor altemativas para a prática de ensino atual. Se verá também que

nem a fonnação especiHlcamente técnica é adequada ao que a prática prof]ssiona]

requer, hoje em dia. Assim, dizer não ao elemento técnico não significa certamente

suprimí-]o, mas co]ocá-]o no devido lugar. Portanto, a formulação do problema também

implica urna proposta de reconstruir numa síntese, ainda que provisória e incompleta,

uma certa organização de saberes da profissão que é, bem como os próprios saberes,

indispensáve] à prática do ensino.

Até meados do século xlx era possível para um europeu levar para a Austrália,

por exemplo, uma enciclopédia de arquitetura como a de GWILT (1867), e com ó

auxílio dessa obra, recriar a arquitetura britânica da época. No século xix havia algumas

teorias da arquitetura que eram coerentes com as práticas. No Brasil, isso foi chegando

através de tratados franceses, na sua maioria. Hoje em dia não há mais isso: As teorias

da-.arquitelma-com-aquela.pretensão--nconstrutiva desmancharam-se, roíam substituídas

pm-«matérias;especializadas,- sob .lm}4:exime de racionalidade que muito mais estancou

âs.:.matérias-.umas com, relação. às outras, .do que -propriamente possibilitou uma síntese

de . saberç$ e práticas. Da chamada Arquitetura Moderna, que tem seus inícios na

segunda metade do século XIX, brotou uma veüente de origem europeia que

acompanhou e potencializou a dissolução daquela síntese anterior. A Arquitetura

"Modernista" recebeu várias denominações, e neste trabalho será designada assim, ou

simplesmente Modemismo. Pois bem, mas com respeito àquela síntese entre teoria e

prática, mesmo que tenha havido experiências que muito se aproximam disso, o fracasso

do Modemismo talvez devesse ser buscada também fora de suas coerências e

incoerências intimas, e muito mais nos tipos de racionalidade com que ele foi recebido

em diferentes partes do mundo. De dentro da arquitetura, essa questão que também

condiciona o ensino não é simplesmente "histórica", como se costuma apresentar nos

livros, mas também é uma questão que pode ser abordada pela fílosoHia, do ponto de

vista de uma hermenêutica, como se mostrará. Ela sai em busca das racionalidades

subjacentes aos processos de modernização e de instalação de sistemas de ensino.

O problema da tese está, portanto, reconhecidamente inscrito numa situação

histórica, sim, mas sem o recurso de uma abordagem filosófica, ele continuaria tão
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intransparente como tantas racionalidades da prática acadêmica que o circunscreve

Paradoxalmente, é a própria intransparência, na prática, que possibilita sua fomlulação.

O problema da tese, já delimitado, a partir dessas questões mais gerais,

filosóficas, pedagógicas e arquitetânicas, pode então ser apresentado com o seguinte
enunciado:

QUAIS AS CONDIÇÕES DE POSSIBILIDADE DE SE PENSAR E

PROPOR UM ENSINO CRITICO E (AUTO-) REFLEXIVO PARA A

ARQUITETURA, rOiiMAmnO nA rRAnlÇÃO nA PRoFIssÃo UM
PROFISSIONAL 0RGAraC.4MENTE CRITICO E REFLEXIVO COM

RELAÇÃO À RE,\L]DADE?

Muita coisa mudou, além da tenninologia, do modo como enunciei o problema

no Prometo de Tese (E possível CONSTRUIR UMA TEORIA. DO ENswo OE AKQUírErUKA,
PROJETADA A PARTIR DA CMTICA DA RACIONALIDADE FUNCIONALISTA, RECUPERADORA DO

SUJEITO NA RELAÇÃO PEDAGÓGICA?) até a sua elaboração final. Este último enunciado

passou a ser um OBJETIVO do estudo, confomle mostrei na introdução, além de ser um

"passo intennediário" para responder ao enunciado do problema.

Em vez de uma teoria do ensino que aparecesse pronta, que descrevesse as

práticas e apontasse algumas orientações, dirigi meus esforços para uma proposta de

atelier experimental, associada a algumas tomadas de posição críticas com relação ao

ensino. Minha ideia é que se trabalhe "dentro" de uma pedagogia da arquitetura, com

uma certa consecutividade nas tradições da profissão, e que a prática de ensino proposta

num atelier experimenta] sqa altemativa, e não impositiva. Creio que isso possibilitará

uma convivência entre práticas pedagógicas com diferentes orientações numa mesma

instituição.

A crítica à racionalidade funcionalista foi mantida no processo de escrita desta

tese. Ela foi ampliada, até, pelas articulações que me foram possíveis fazer com a
filosofia hemienêutica de Gadamer (inevitavelmente com a üllosofia de Heidegger,

também), que a seção seguinte sobre "método", deverá elucidar.

Pelo que estudei, penso que a recuperação do sujeito na relação pedagógica

encontrou uma resolução dentro do conceito de "fomaação", no chamado Idealismo
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Alemão. Na genealogia desse conceito, compreendi que formação abarca tanto as

possibilidades de desenvolvimento de um sujeito monológico que passa a ser dialógico,

como também uma fomlação pode ser entendida como um processo de aprendizagem

social. Encontrei essa interpretação na üilosoüia de Gadamer, como já mencionei, e

percebi que é uma racionalidade técnico-instrumental, nos últimos cento e cinqÍlenta

anos, mais ou menos, que tem enviesado e reduzido as interpretações e as compreensões

dos conceitos das filosofias precedentes, desde Platão e Aristóteles. O reducionismo

sobre o conceito de formação é mais um exemplo. Também é possível encontrar

situações análogas no campo específico da arquitetura. Assim, tambétn justifico a

extensão à arquitetura e ao seu ensino daquela crítica à racionalidade técnico-

instrumental empreendida por Heidegger e Gadainer.

A gênese mais remota do problema, de qualquer maneira, continua sendo a

motivação ético-moral de que me vdo investido, no sentido de procurar ultrapassar os

défícits de racionalidade do ensino de arquitetura, em Guio processo maior, também

tomo parte.

Um exemplo bem simples, e breve, desses déHicits (ou dos resultados dos

déflcits) pode ser observado quando se pede para alunos de 9' semestre desenharem

espaços que correspondam à lista de atividades de um programa de necessidades.-.A

primeira coisa que ocorre cojn a maioria de uma tumba é desenhar simples retângulos

para representar os espaços, não lhes sendo possível intuir o espaço arquitetânico (por

definição aquele que é gerado pela edificação), nem representar suas três dimensões, e

menos ainda atribuir-lhes propriedades estéticas que façam alguma referência a um

gosto arquitetõnico, mais ou menos reconhecível. Os retângulos mostram que a

preocupação é com o dijnensionamento do espaço, que reporta a operações elementares

próprias a disciplinas de prometo do início do curso.

O problema aqui não é elucidar se é ou não essa a consecutividade com que o

cérebro humano trabalha com essas noções (e representações), de espaço dimensionado

para um fim e de espaço arquitetõnico, o que talvez interessasse a um Piaget, que não

era arquiteto. A questão é saber por que, e o que isso tem a ver com os processos de

ensino, os alunos têm tanta dificuldade de sair desse patamar pré-arquitetânico, após

nove semestres de "procurar por si as respostas para as próprias dúvidas", ou de
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experiências que em hipótese alguma tolhem a "liberdade" dos alunos, ou sua
"criar:ividade"

Além disso, as experiências extracurriculares com prática de obra, ou estágios

em escritórios, são muito limitadas nos dias atuais, e são obtidas por muito poucos

alunos, o mesmo se dando com outras oportunidades de aperfeiçoar a prática do

desenho fora da faculdade, ou de alargar a cultura arquitetânica através de leituras ou

viagens. Alunos que constituem uma escassa minoria têm a tendência a responder de

modo diferenciado àquele tipo de exigência de desenho. Procurar as razões disso no

cérebro dos alunos, ou mesmo no dos professores, parafraseando um aforismo de

Wittgenstein (apud GLOCK, 2000, p. 66) seria o mesmo que procurar na atividade da

manteiga os motivos de ujn eventua] aumento de seu próprio preço. O problema parece

muito mais residir na ,pr411çp..jgqa} ,na qual,. se....tenta ensaiar Se as explicações

sociológicas que se podem encontrar para esses comportamentos confortam muitas

corlsciências, esse tipo de alívio não sugere nem propõe alterações no modo de orientar

a prática do ensino. E é aqui que se encontra a questão propriamente pedagógica desta

tese. É quando o problema deixa de encontrar explicações e justificativas no "social", e

passa a ser um ll11Qblelna práti.cg-moral .

A "boa circularidade" (STEIN, 1983/1984) das minhas interpretações dessa

problemática, se consigo apontar alternativas para alguns impasses, com base em

antecipações de situações possíveis e viáveis, é agora um assunto de prática pedagógica,

após a escrita desta tese. Essa circularidade está expressa na minha própria

aprendizagem, na medida em que aquele problema inicial foi interpretado novamente, e

tenho a pretensão de fundamentar um novo equacionamento da questão, mais adequado

e mais próximo à realidade na qual venho intervindo, procurando não abrir mão de

meus posicionamentos críticos.

11. Elucidação das questões metodológicas

O bom senso, no mundo, é a coisa mais bem dividida, pois cada qual julga estar
tão bem dotado dele que mesmo os mais difíceis de se contentar em outras coisas não
costumam deseja-lo mais do que possuem. (DESCARTES, 1637, ed. brasileira de ]939, p.
9)

hermenêutica na significação primitiva da palavra, na que designa o negócio da
:ão. (HEIDE(}GER. 1927, ed. castelhana, 1984, p. 48, grifo do autor)
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Não há um método próprio das Ciências Humanas.(GA.DAMER, }960/} 990, vo]
13)l P

Tendo apresentado o problema da tese de modo que sda contemplada a questão

do que é possível FAZER para ensinar (ou deixar aprender) arquitetura, nas condições

atuaís, passo agora à explicitação do método com que elaborei este estudo.

Uma tese que tem como ponto de partida um dilema prático-moral, no campo do

ensino da arquitetura e do urbanismo, e que acaba propondo um atelier experitnental,

baseado na possibilidade de ensinar através de interpretações de tradições da própria

profissão de arquiteto, exigiu procedimentos metódicos em vários níveis de elaboração.

A tomada de consciência da configuração metodológica seguida está agora sendo

acotnpanhada de uma explicitação, ou seja, apresentam-se suas referências de modo

destacado.

Um estudo como este é escrito numa certa situação particular de debate, que é

solitária na aparência, mas que faz aparecer intenções e argumentos que podem tanto

convergir, como divergir, dos caminhos e dos resultados finais que são propostos. Ao

apresentar isto, não se trata, portanto, de apenas facilitar a verificação da tese, mas

também de postular um posicionamento e apresentar possibilidades de programar ações

que mostrem saídas para as questões que emergem do problema. Essa também pretende

ser uma contribuição desta tese no campo da discussão do ensino de arquitetura, em

particular, assim como da educação profissionalizante de nível superior.

Além das definições corriqueiras de método que constam nos livros de
metodologia de trabalhos científicos, que reportam às palavras gregas "mera" e "/zocíós",

que, juntas, ein "método", são traduzidas como "o caminho PARA, ou ALÉM DE ..."

(preposições são sempre difíceis de traduzir), aprende-se também que um método, de

um modo geral,

pç5qpjsa .gu: çstudQ. Em muitos pontos, a visão de ciência que ensina coisas assim está

sendo questionada nesta tese. Também veriülca-se na prática da própria academia, em

muitos estudos e situações de investigação, g1141üg.$.Q.çlBÜ4 mediante essa. vis.ãQ. dç

dência. ac(üeítada por.uma obscura legitimidade do que seria Q 'rigor.. çiçQIÍDcw'',

compreendido Como cumprimento de etapas, que se tende a substituir. agilçlç .g
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pos/arfar; por um q Z?!.@r/. Essa substituição, que é uma redução, deforma a
compreensão de um método. Ml2todolclgta,pasm..auBr Q çstadp dç .re.ççitas de êxito .na

ab.te!!çãa dç .r.esl4ltadQS, çie pesquisam«cÚo e;ntendimçnto do que.possam sçr também é

reduzidwe-o.-sentido +111útas vvezes ignorado); bem como assegurar a legitimidade dos

!ç$ultadgX num campa.ç;iç111Íliçg. Autores que criticaram e ainda criticam isso são bem

conhecidos, mas a própria prática académica tende a neutralizar os efeitos das críticas.

Apesar de Gadamer ter publicado Verdade e Método nos anos sessenta, e que

Ser e Tempo de Heidegger, publicado trinta anos antes, possa hoje representar um

impulso importante no que viria a se transfomlar a hem)enêutica no século xx, falar ejn

'!!!é®!ip..gQm raciQpgli(b:de hemlenêutjç<' nas Ciências Humanas ainda representa uma

certa novidade, e a questão é tratada com um certo resguardo na literatura filosófica que

dá suporte às pesquisas nessa área. Deposito em Bourdieu a autoridade das azedas

críticas que, a partir de seus trabalhos, poderiam ser prolongadas aos hábitos

acadêlnicos fundados na intransparência de seus próprios preconceitos, o que constitui,

diga-se de passagem, um obUeto privilegiado da hermenêutica de Gadamer.

Preconceitos, e adesão {rrefletida a hábitos que os retroal imentam, delineiam linhas de

força nos.campos filosófico, e acadêmico como um todo, consolidando posições. e

ideologias, pouco quçstlongdas ç . dçbatidâs.. Assim, se gera uma neutralização da

literatura crítica, que em nada contribui com um avanço produtivo dentro das próprias

áreas que a produzem e a consomem, desperdiçando as melhores energias dos
pesquisadores. Mencionei Bourdieu, aqui, porque suas obras são relativamente

conhecidas nos meios acadêmicos brasileiros, muito mais que Verdade e Método, por

exemplo. Isso sem falar noutros autores francamente críticos, a começar por Kant. Tçr.

que reinventar a crítica e a retomada de encontros com 4 tradição parece ser um4

ç$pÉqiç.de sina de trabalhos académicos em geral :

A questão da hem)enêutica toca exatamente essas questões. A circularidade com

que ela permite duvidar dos pressupostos que assentam verdades pode ser encontrada na

própria história da ntlosofia, como mostra Heidegger. Com propósito bem semelhante

foi que Gadamer resolveu publ içar Verdade e Método, depois de considerar que não

era "demasiado tarde" para isso, confomle ele próprio escreveu. yma racionaljdlidç

autoçdtiçQ e que pemlitisse um trânsito pelo inundo da vida, recuperando não apenas

pússib:ilidades de« -imeligibilidade,.- mias .também. reaglutinando orientações
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Iransfommdor&s, parece tQr sido uma das maiores carências da humanidade, nos últimos.

dof$ séculos. Um historiador como Hobsbawm, por exemplo, coníjmla isso sem

problemas ou pruridos. Mesmo assim, as "verdades" que uma hemlenêutica pode trazer

à tona não são bem toleradas nos meios acadêmicos, peia própria antropologia do /zona

acadc?m/cus, na expressão de Bourdieu.

Abstraindo as resistências que uma racional idade hemlenêutica possa encontrar,

o problema hemlenêutico mais específico, com o qual trabalho nesta tese, pode ser

explicitado como um problema de tradução numa linguagem comum (num patamar

intersubjetivo) as produções subjetivas, mostrando o quanto e o modo como essas

produções são condicionadas pela sua inclusão na continuidade de uma tradição.

Assim, tentando aplacar exigências acadêmicas, para as quais o seguimento

procedural de um método acena com a possibilidade de imediata adesão e uma enorme

confiança na "verdade" obtida por um estudo qualquer, e!!..4pe!!!a104 ..que J11élçidp,

genericamente, poderia ser também uma resposta à segunda pergunta kantiana ("que

po$sQ..fazer?s),. .dç$de que respondida em seqtlência, após a primeira ("que posso

saber?') e.ates da. ®r«e.irQ("que possa ç$pçrar?:l). Parece-me que há algo
profundamente metódico na ordem proposta por Kant àquelas perguntas. Mas se,

durante a prossecução de um estudo, alguém experimentar repetir aquela seqüência de

perguntas, uma ou duas vezes, ou mexer na sua ordem, poderia se pensar se essa pessoa

não estaria se aproximando de um método hermenêutico, 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 único a ter chegado perto do problema da

temporalidade (HEIDEGGER, 1927, $ 6, pp. 23-27, ed. alemã), pemlite entrever que é

uma CIRCULARIOADE o que inaugura um método hermenêutica.

Um método hem)enêutico seria um caminho hemlenêutico atento àquela

circularidade. Seria um moda:dÊ.:i11tglWãêL4qldg.que Heidegger entendia como !ç4 ,

captado .por. jntujção (desde que essa fosse entendida como uma função sintética a

pr/or/, no sentido kantiano). Numa linguagem próxima da filosofia piagetiana, um

método hemlenêutico seria o ,ac;ompailhamelüo-.ds.. .um.a série de AnSTKAÇÕES

REplHwoxANIES, as quais possibilitassem uma aUcllv.anão.,: peímançntE e .prowesslva

a partir do patamar das sensações, do entendimento, do
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sentimento e da intuição, até que pudesse ser elucidada a .çstruturg.g.4. compreçr»ãQde

ujn sujeito, alargando a noção de experiência empírica desse sujeito, par/ passa à

complexidade do abjeto que ele se dispõe a compreender. Heidegger e Píaget, contudo,

têm outros interesses que a lingüisticidade, a ênfase da historicidade, ou a experiência

estética (no caso de Piaget) nas dimensões hermenêuticas de suas respectivas õllosofias.

Essas ênfases é que diferenciam os trabalhos de Gadamer.

A reconstrução histórica do método hemlenêutico em fílosoHia que GADAMER

(1960/1 990) faz em Verdade e Método não deixa dúvidas de que o método evoluiu (da

filologia pietista alemã ao paradigma da comunicação) e que postula consolidar-se

como o método das Ciências Humanas, não sem contradições, como o próprio Gadamer

aponta, quanto mais parvoíces (e desgraças) foram sendo cometidas e acobertadas pelos

métodos convencionais da ciência moderna, especialmente no século xx. Essa vertente

crítica da hermenêutica é um recurso indispensável do seu método.

Assim, o relato que se segue é pertinente. Ao constatar déHlcits no ensino de

arquitetura, procurei localiza-los numa perspectiva histórica, mas em vez de submeter-

íne a uin fatalismo, mantive minha pretensão de continuar ensinando, quando meu

próprio senso de realidade, mais imediatista, ou até ]nesmo um certo pessimismo,

conspirava contra esse desço. A contundência de certos impasses na arquitetura e na

prática de ensino, em alguns momentos da escrita deste trabalho, levou-me a pensar em

não mais lesionar, em reabrir meu escritório de arquitetura e perseguir outros objetivos

eln minha carreira. A tentativa de racionalizar esse conflito fntemo deixou-me entrever,

contudo, uma certa esperança, que vejo situada na dimensão prático-moral tocada pelo

problema da tese. A simples questão se estou, ou não, perdendo TEMPO em SER, ou não

ser, professor, reenviou o problema ao território prático-moral. É nessa dimensão que

tenho DILEMAS, ou algo sobre o que ju]gar e decidir. A. (apto ) crítica foi o quç .]3]g

pemlitiu objetivar çssçls dilemas, na medida eq que é uma con.sciência mais rççuada qlle

pa$$4 .4..!!iygsQgê!.glpçlq11çQ$@Hentç;...pptras possibilidades, além do hábito atual, de.

eçluacionar os impqêl;e!:

Não me é possível aqui reconstruir toda a complexidade de configurações

metódicas e mesjno procedurais que a obra de Gadamer possibilita. Os dezassete itens

da seção ll da segunda parte de Verdade e Método, vo]. 1, intitulada "Fundamentos
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para uma teoria da experiência hemlenêutica", apontam dezenas de situações que

marcaram a evolução da hermenêutica.

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

consegui fazer as reflexões metódicas da tese.

O gatilho da hemienêutica de Gadamer foi Ser e Tempo, de Heidegger. Além

das indicações do próprio Gadamer, um texto de STEIN (1983/]984, cit.), que
recapitula "a consistência dos enunciados SER e TEMPO", presta-se muito bem para essa

demonstração, porque aponta os principais horizontes em que são contemplados os

conceitos empregados num método hermenêutica: a CIRClILARÍOAOE, a POSSiBiLloAOE DE

TOTAL.ioADE: a ANTECIPAÇÃO (constituição da situação hermenêutica)..op problemas da

TENDENCIA PARA o ENCOBRIMENTO e a NECESSIDADE DE VIOLÊNCIA propria a prolleção da

estrutura de sentido (STETN, ] 983/1984). Há muito pouca, ou quase nenhuma, diferença

entre Gadamer e Heidegger, nesses tópicos aí. Eu apontaria que Gadamer enfatiza mais

a historicidade da. compreensão e abre mais sua hemlenêutica na questão da linguagem,

da compreensão humana, do diálogo e da comunicação, o que faz, sem dúvida, uma

significativa diferença daquele filósofo que foi seu "disparador". Mas ambos estão, ou

estariam, de acordo nas críticas à ciência moderna, bem como nos demais aspectos

levantados por STEIN (1983/] 984), a respeito do problema de MÉTOOO EM F]LosoFm.

Pois trata-se de uma rejeição dos procedimentos de busca da verdade, tal como são

apresentados nos livros usuais de metodologia científica, por exemplo. Gadamer

pretende trazer uma concepção de verdade que nos chegaria da experiência da arte, "que

não confiasse tanto em alguns enunciados ou conhecimentos gerais, mas antes na

.imediatiçidadç das.p.rópri4$ vivências e no aspecto intransferíve] da própria existênçí.a"

(GADAMER, [] 975], 1986/1993, p. 482, edição alemã), contrapondo-a à "cegueira da

ciência moderna" (que é uma expressão freqtlente em sua obra), a qual ]eva a acreditar

que a realidade é idêntica aos enunciados a respeito dela. Método, portanto, não pode

ser reduzido a prosseguir seqüências de operações técnicas e de cumprimento de etapas

de investigação. O caminhar do método hermenêutico é melhor traduzido pçu
TRANSnAR, entre a.experiência prática no mundo da vida e as possibilidades de t(}mqr

inteligíyçis e CQínunjcávejs as configurações que se conseguem reconstruir daquela

e$perjênçia, confomle sugere HABERMAS (]982, pp. 594-606). E esse é um dos

aspectos insoHislnáveis do que se pode chamar "método hermenêutica".
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Antes de detalhar mais os procedimentos metódicos da tese, quero recordar dois

aspectos importantes, da primeira parte de Verdade e Método, ainda. Primeiro,

Gadamer recomenda uma pergunta: ..gemo aconteceu que possa ser assim 'p

(GAD.A.MER, ]960/1990, p. 10). Depois ele apresenta a questão do "tato", como um

sentido exploratório (fenomenológico, pela influência de Heidegger e llusserl), como a

opção "d({Áaz//r" de método das Ciências do Espírito, até que os problemas do

encobrtmento pelos preconceitos possam ser superados. Essa seção de Verdade e

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

voltar a Kant, ao problema da distinção entre natureza e liberdade (GADAMER,

1960/]990, p. 14; KANT, 1790a, 1790c, pp. 31-36, pp. 173-]78, respectivamente). Ele

quer mostrar que nem todos os processos metódicas das ciências da natureza podem ser

aplicados quando se tem que lidar com o conceito de liberdade, na expressão de Kant. O

que eu mesjno concluí daquela seção é que o problema do método das Ciências

Humanas não é uma questão de procedimentos envolvendo pessoas ou coisas, mas sim a

de se , estar consciente das próprias condições de adesão a uma verdade ou evidência,

uiva ques®o.de se e$1pr con$ciçnlç.dqs.próprios oreconcejtçls: Um método hermenêutica

circular, portanto, talvez pudesse ter aplacado em Descartes a preocupação com a

quantidade de bom senso e sua divisão eqüitativa no enfrentamento de questões de
método.

E possível fazer duas analogias com a aplicabilidade de um método

hermenêutica. Os giros de um poliedro de cristal, que produzissem, por refração, a

decomposição da luz, proletando as cores obtidas em diferentes posições de um espaço

tridilnensiona], ou então uma seqüência de posições de peças numa partida de xadrez,

com seus efeitos e influências recíprocas admitidas pelas regras do jogo.

Assim, pode-se dizer que um método hemaenêutico tem condições de apresentar

diferentes aspectos de um Dueto, de acordo com o posicionamento das "faces" do

poliedro que reflete a luz emitida pelo objeto, o método seria então "poliédrico", ou

"multifacetado", ainda que a luz fosse sempre a mesma, ou fosse emitida com a mesma

intensidade. O método "hennenêutíco" irradiaria o espectro da luz decomposta em

cores, em configurações semelhantes entre si, mas proyetando-as em posições diferentes,

que proporcionariam observações diferentes, algumas até invertidas com relação às

outras, dependendo da posição relativa de cada face no conjunto de faces do poliedro.
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Ou então, dentro de um jogo de regras em que a medição do tempo é incluída no jogo, o

método, como já mencionei, pemlitiria compreender as mudanças de interpretação das

influências das peças sobre as decisões dos jogadores, à medida em que o jogo avança,

mesmo que as peças permaneçam numericamente iguais, mas alterando-se seu

posicionamento relativo. O resultado é sempre diferente em cada jogada, "a cada

tempo", no mesmo tabuleiro. Assim, poder-se-ia dizer que um método hermenêutica

pemlite interpretações imutáveis do que é captado como seu obUeto.

Com imagens análogas interpretei e transfere para a elaboração da tese as

"refrações", ou "posições" metódicas relativas entre si, que STEIN (1983/]984) faz

emergir de Ser e Tempo, de Heidegger. Assim, a circularidade, a possibilidade de uma

totalidade antecipada, a antecipação (constituição da situação hemlenêutica), os

problemas da tendência ao encobrimento e a violência estão desdobrados brevemente

aqui, já em correspondência com seu papel na elucidação de posições que examinam o

objeto da tese: as possibilidades de superação dos déHicits de racionalidade dg enqjno de

arquitetura pela introdução de OI,IRA PRÁTJCA, que pressuponha uma intelpre4aç4o .de

tradições E o fazer coincidir a explicitação do método com a explicitação do próprio

objeto que leva à proposição de um atelier experimental. E ainda é perfeitamente

cabível fazer destaque e apontar mais um aspecto da aplicabilidade do método

hennenêutico, imprescindível para este trabalho: o método hennenêutico em filosoâla,

tal como é proposto por Heidegger-Gadamer, tem analogias fortes com certos (não diria

todos) métodos de prometo em arquitetura. Alguns autores de arquitetura deixam

entrever isso, e é possível, para quem transita peia íilosofla e pela arquitetura,

vislumbrar algumas identidades.

Para conceituar uma prática de ensino como a do /a/soez-:/b/re, procurar seus

déHtcits e procurar também formas alternativas de organizar o ensino e seus conteúdos, é

necessário assumir que a faticidade do /afssez:/Zz/re não é "a" realidade, mas "uma"

realidade. Assim como em Heidegger de Ser e Tempo ($ 43) é o problema da realidade

que funda o problema hemienêutico, ou eln Piaget, noutro paradigma, é o problema da

construção do real que funda a consciência de si do sujeito, nesta tese pretendi usar uma

racionalidade hennenêutica para decifrar e abrir novas possibilidades de organizar o

ensino, as quais se definem "negativa e prÍvativamente com respeito à realidade"

(HEIDEGGER, 1927a, p. 201; 1927b, p. 222). Refiro-me aqui ao chamado "pacto de
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mediocridade", comentado por GIANOTTI (1 986), em que o professor finge que ensina

e o aluno finge que aprende, num "fazer e fazer de conta". Mesmo que nesta seção a

questão do pacto de mediocridade no /a/soez:/2z/re seja anunciada repetidas vezes, o

segundo capítulo é que discute isso detalhadamente.

Reduzindo todas essas considerações ao "método da tese", trata-se de saber em

que condições foi possível, partindo da análise do /a/soez-:/Zz/re, chegar a propor um

atelier experimental que sda altemativo a esse sistema, que possa conviver numa

instituição dominada por ele, mas que em tal atelier se possa fazer ao contrário grande

parte das operações de prometo habituais nos demais ateliers. Não é diHlcil conceituar e

criticar as práticas correntes de ensino pela sua abordagem reduzida do prometo à

dimensão funcionalista-instrumental, quando não ingênua, de senso comum "leigo", da

arquitetura. A redução afasta possibilidades de uma metodologia crítica e evolutiva do

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

Círculo hermenêutica

A çgppreensão só alcança suas verdadeiras possibilidades quando as opiniões
!!iéyl@! çgm.ql8 ç14 $e Injçj4 piç pêp êlbl!!:êlil41. Por isso há um certo bom senso em que o

intérprete não se dirija ao texto diretamente, desde a opinião prévia que nele próprio está
vivendo, mas que antes disso, examine suas opiniões quanto sua legitimação, isto é, quanto
sua origem e validade. (GADAMER, 1 960/1 990, p. 272)

Um método hermenêutica começa pelo reconhecimento de que ele é circular. A

çirculari!+!!dç serve para mostrar, entre outras coisas, a estrutura e o movimento de

expans.ão da . compreensão. Um método hermenêutica é COMPREENSIVO, e não

"explicativo"

A circularidade entre geral e particular, tão usada em processos de prometo

arquitetânico, apenas para exempliHlcar com mais uma área do conhecimento, mostra

que a compreensão de um conjunto constitui o guia da compreensão do individual, e o

inverso, o conjunto só pode ser compreendido quando se realizou a compreensão

individual, como indica GADAMER (1960/1990, p. 179, ed. ajeinã). Assim, o sentido

dos detalhes resulta sempre do contexto, e em última instância, do conjunto. O círculo

está sempre se ampliando e o conceito de todo é relativo. Por expandir-se para fora das
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fronteiras do que os românticos alemães chamavam "razão", incluindo o sentimento, a

expansão da compreensão hemaenêutica é uma arte, conclui GADAMER (cit., p. 194) e

não um procedimento mecânico. A circularidade, para Gadamer, é um processo de

ajustar a hemtenêutica ao ''princípio da historicidade da compreensão". Desde

Heidegger, ele mostra a conseqüência da circularidade hemienêutica (GADAMER,

1960/1990, pp. 270-271): que uma nova teoria possa ser aplicada à prática. Gadamer

recorda o que Heidegger pretendia em Ser e Tempo: que a interpretação que faz parte

da compreensão sda aliviada de preconceitos e que seja voltada à coisa mesma para

assegurar o tema científico. Isto quer dizer que a interpretação correta precisa proteger-

se do arbítrio de ocorrências e de hábitos imperceptíveis de pensar.

Este seria, então, o objetivo do círculo hermenêutico, ou da circularidade

Nesta tese critiquei a prática de ensino de arquitetura, classiHiquei-a como

/aissez.:/Zzfre, não a partir de opiniões, mas de experiências práticas, que evidenciam e

são demonstradas pelos défícits nas aprendizagens que o sistema /aisxez-:/Zz/re pemlite.

Estudei urna parte da história do /afssez-:paire no ensino de arquitetura. Mostro que não

precisa ser necessariamente assim, que houve períodos da história em que se aprendeu

arquitetura (mais e melhor) sem essa modalidade de prática de ensino. Que essa

lbodajidade se coaduna com uma representação reducionista do próprio arquiteto coMO

"técnico", historicamente condicionada ao avanço de um mecanicismo e de um

tecnicislno sem precedentes na história humana, que legitimou, por ofuscamento, e por

um processo de embrutecimento coletivo (MARCUSE, 1964; JANTZEN, 1999a),

fomias de expressão arquitetânica que denotaram essa mesma adesão impensada do

hotnem à máquina.

Essa discussão é um dos resultados da circularidade hermenêutica na tese. Um

outro resultado é o de]ineamento de um atelier experimental, ou seja, que exemplifica o

aspecto propositivo da tese. Apenas a intenção de aplicar "outra teoria" na prática de

ensino, derivada da fonna pela qual o problema ético e moral engendrou uma

circularidade, já seria suficiente para demonstrar a circularidade hermenêutica com que

procurei rever meus próprios preconceitos e devolver à realidade na qual participo uma

outra resposta ao diário problema de ter que ensinar arquitetura para adolescentes de 16
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a 23 anos, e exatamente num ambiente em que hábitos socioculturais gerais, hábitos do

campo profissional e hábitos acadêmicos conspiram para que não se aprenda.

A possibilidade de totalidade

é uma antecipação legitimadora de proposições e vinculada à circularidade, à
boa circularidade. (STEIN, ] 983/1 984, p. 30)

Se uma genealogia dessa dimensão hemlenêutica fosse empreendida, creio que

seria possível recuar até Hegel, Kant, e também até Aristóteles, que, anlnal, se

preocupara com o problema da inclusão do particular no geral, e chamara de artes

"arquitetânicas" (Metafísica, 1013a, 1046b; Ética a Nicâmaco, 1094a) aquelas que

conseguiriam, dentro de um "princípio de mudança" <dy/zamfs>, dar conta de

transformações de uns seres em outros.

Quem e]abora um prometo arquitetõníco (constrói antecipadamente num nível de

representações algo que pode ser construído realmente), ou delineia uma proposta

pedagógica (antecipa possibilidades de aprendizagens), precisará antecipar algum tipo

de totalidade, ainda mais se o ponto de partida foram insatisfações com algumas

situações vividas, que são interpretadas, já num processo de planejamento, como

"necessidades". No momento em que se pensa que algo é necessário para uma situação

ou para alguém, está sendo antecipada uma "totalidade", ein que aquela necessidade

pode ser, pelo menos virtualmente, satisfeita.

Numa situação hem)enêutica, conforme coloca STEIN (] 983/1984, pp. 30-3 ]),

essa totalidade antecipa os sentidos de proposições articulando-as naquela circularidade,

que pemlitirá aplicar outra teoria à prática, ou seja, mudar a prática. Essa outra teoria,

usando os raciocínios de STE]N (cit.), encontra na antecipação de totalidade dois

contextos de legitimação, o da descoberta e o da justificação. No primeiro contexto,

proposições e decisões precisam ser "razoáveis", ou sda, fundamentadas com

argumentos que conquistem para si uma adesão deliberada, ou melhor, RZPLETÍOA. No

segundo contexto aquelas proposições e decisões precisam ser avaliadas como

adequadas à situação prática a que são dirigidas e na sua coerência com a totalidade

antecipada que as pode legitimar. O segundo contexto, o da justificação, para STEIN

(1983/1984), articula-se na circularidade "sob o signo da antecipação exitosa".
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Nesta tese, a possibilidade de totalidade foi o que me pemlitiu antecipar como

possíve[ um ate]ier experimenta], a]temativo, que possa conviver com outros ateliers no

ambiente académico dos dias anuais, no qual, apesar de tudo, possa ser feita uma

negação das práticas pedagógicas de /a/soez:Áa/re.

Antecipação (constituição da situação hermenêutica)

A vida mesma, essa temporalidade fluente, está construída sobre a configuração de
unidades de signiâcado duradouras. Tem estrutura hemlenêutica. Assim a vida fomta a
verdadeira base das ciências do espírito. (GADAMER, 1 960/] 990, p. 230)

A antecipação consigna a busca de condições de justificação para a

interpretação.

Ao examinar o horizonte em que se viam possibilidades de responder ao

problema prático-moral de continuar ou não lecíonando, num contexto em que a

orientação dominante não proporciona aprendizagens de arquitetura de modo completo,

entendi que esse horizonte partia de um repertório cultural, de minha formação

precedente de arquiteto, de minha experiência precedente com a prática de ensino

orientada pelo /czissez:/2zlre e com minhas tentativas de ampliar esse mesmo horizonte.

Minha própria "estrutura compreensiva" é que estabelece as possibilidades de antecipar

uma outra orientação para a prática de ensino de arquitetura.

A resposta ao problema é ético-pedagógica: pURo!.yma.orbntaçãQ altçln.atava

em que os resultados dos prcjetos produzidos pelos alunos possam ser apreçjados CQWQ

arquitetura, ou seja, num horizonte que vê além da exatidão q CQneçãg !écnjçq S
funciona!.

A situação hermenêutica da tese é a recuperação do sentido ético-pedagógico de

ensinar arquitetura. Porque, por exemplo, penso que arquitetos com uma fomlação que

inclua a compreensão da dimensão estética das obras arquÍtetânicas, assim como do

alcance ético da sua produção no ambiente humano, serão cada vez mais necessários, já

que as cidades conflguraram-se como a forma predominante de ocupação humana no

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

compreendidas na sua eticidade.
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A idéia de uma fomlação reconstrutiva e crítica para o profissional arquiteto-

urbanista, que se coaduna com esse exemplo, assim como meu próprio trânsito pelo

mundo da constmção e do ensino, possibilitam antecipar situações altemativas aos

impasses anuais.

Por isso, no capítulo 4 procuro elaborar uma RECONSTRUÇÃO PEOAGÓGICA

A explicitação do sentido dessa reconstrução é a possibilidade de superação dos

déüicits de racionalidade do ensino que eu já encontrara na minha experiência como

professor e nos questionamentos que flz a essa experiência. Ela acena para a superação

dos déücits do ensino /a/sie;:Áa/re. O sentido é obter a aprendizagem, desencadear na

opacidade do "deixa-como-está-para-ver-como-é-que-mica", um processo de

questionamento. Sem isso não é possível a aprendizagem. Q qWe.$!ionamento é
necessário para pemlitir a aprendizagem, é esse o sentido e aqui que tem que ser

colocada aquela expressãc} de Heidegger "deixar-aprenderá'. E na antecipação da

tota[idade criada pe]a situação hemlenêutica que é possíve] a aprendizagem.

Nessa abordagem, o sentido de meu "cuidado" <Sorge> é ético-pedagógico: a

situação hemlenêutica da tese é a recuperação do mesmo sentido ético-pedagógico, para

a arquitetura, para o campo pronlssional, ou para as fomlas de Construir a cidade e a

cultura, de ensinar arquitetura, ou seja, de ensinai a proletar e a orientar a construção de

edificações a que se possam atribuir propriedades estéticas, que sdaln obUeto de uln

estudo analítico que as diferencie do senso comum, bem como contribua com sua
melhora.

Há urna hemlenêutica contida no objeto de ensino que se inscreve nessa situação

hemlenêutica, portanto. A idéia dessa reduplícação devo à orientadora desta tese

(MARTIN[, 1985), é a ideia de ]uoupucAÇÃo EPISTEMOLÓGICA, quando a autora

justamente aborda as possibilidades do ensino como um processo hemlenêutico.

O sentido dessa reconstrução pedagógica é a superação dos déflcits do ensino

/afssez:/Zz//'e. O sentido é, portanto, a aprendizagem. O deixar-aprender se dá no fluir da

realidade mutável apreendida por um processo de reconstrução.

Quando STEIN (1983/]984, p. 31) mostra que a posição metódica de Ser e

Tempo, de Heidegger, é a "explicitação do método com a explicitação do objeto de toda
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a analítica", é aí que encontro o argumento fundamental para minha análise da prática

do /a/soez-:Adira no ensino de arquitetura. Certo que isso lembra muito o estruturalismo

de SAUSSUJ{E (1915, p. 23), do qual agora me dou conta se tratar de uma espécie de

hemlenêutfca da própria ]ingüística, afimiando que "o ponto de vista cria o oUeto".

Assim, na tese, A JUSTIFICAÇÃO DO MODO DE PROCEDER conqciDE COM o RESULTADO DA

PRÓPRIA EXPOSIÇÃO DO OBJETO (STEIN, 1983/] 984, P. 3 1 ).

A ideia de totalidade é a construção de uma pedagogia da arquitetura com base

nos encontros com a tradição, assim como a reconstrução da crítica arquitetânica,

mesmo que essa crítica possua outra vertente na tradição, que não esteja completamente

explicitada na teoria das tipologias arquitetânicas. Assim, a situação hemtenêutica é

uma situação analítica. Ela está presente na tese na análise do /a/soez-.:/iü/re e das

possibilidades de antecipação de uma totalidade: aquela da geração de aprendizagens

pelos encontros com as tradições da arquitetura.

E essa totalidade antecipada que serve de quadro de referência para a análise,

para justiHlcar as críticas e o apontamento dos déficits do /a/,só-azia//"e. Se assim não

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

Expondo os déficits do ensino, exponho junto uma antecipação e uma

justiülcativa das críticas.

O contexto da justificação é apoiado por minha prática de professor, pelo

conhecimento que posso fazer dela e pela minha insatisfação ética que ela ]ne traz,

mantidos os processos de ensino como estão.

A ideia de totalidade é a possibilidade de construção de uma pedagogia da

arquitetura com base nos encontros com a tradição que traz junto consigo a

recuperação da crítica.

Essa questão da totalidade também faz parte das abordagens do prometo

arquitetõnico. No corpo da tese se verá que há metodologias do prometo, apoiadas na

noção de "partido arquitetênico" (o esquema de uma totalidade de partes,

suinaríainente), que se aproúmam desses procedimentos hemlenêuticos, que se

desprendem de interpretações mais ou menos redutoras do que está sugerido pelos
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textos de Aristóteles, citados, e mesmo de Vitrúvio (séc. 1), que serão mencionados

oportunamente.

Os problemas da tendência para o encobrimento

Lidar com a tendência para o encobriinento é trabalhar nos próprios

preconceitos, identificar a tnaneira como a prática do cotidiano parece óbvia e natural, e

ver se isso não é uma tendência a auto-engano.

Para isso, percebi que era necessário propor altemativas, sair das obviedades da

analítica, porque senão eu apenas ficaria encontrando defeitos na prática de ensino e

isso não produziria outro resultado que 8iumeHtâr meu sentimento de indignação ética,

indefinidamente.

Para fugir das tentativas de autor ustiflcação e continuar lecionando, elaborei uma

explicitação das estruturas do /a/soez:/a/re, como está exposto no capítulo 8, que

permite coNTnAposiÇÕES, para que essa tendência seja atenuada, a partir da
possibilidade de uma ouça pedagogia da arquftetura, a qual admita a interferência do

professor e introduza modinlcações nas concepções ingênuas de CRiATrViOADE e de

ruNCÍONAUOADE, a que o senso comum credita a maior val idade, irrefletidamente. A

antecipação de uma totalidade e de um modo de ser alternativo ao ensino /afsse;-:Áa/re

oferece a possibilidade de propor aquela mesma alíemativa (um atelier experimental).

As situações antecipadas visam a concretude das situações práticas, e não partem de

teorias fora da história, fora da faculdade ou do meio profissional, ou de alguma

memória fantasiosa extraterrestre, ou de alguma ficção, que eu houvesse !maçado mão

para propor uln novo tipo de atelier. Os exemplos da trança, ou das experiências da

Argentina, que serviram de referências, e são mencionados, ajudaram a calibrar as

antecipações Ruim nível de possibilidades de execução mais alargado. Mas o cotidiano e

seu caráter óbvio continua sendo sempre o ponto de partida, mesmo porque é este o

destino ülnal dessas idéias todas.

A crítica das ideologias vai sempre pairar como um anátema com respeito a este

estudo, porque as ideologias são totalízações, e a saída de um nív'el ideológico, pela

própria circularidade do processo de estudo, implica a entrada noutro.
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A questão é onde buscar o ponto de apoio das críticas: se num ponto fora da

história, ou se na própria tomada de consciência da experiência prática, naquelas

possibilidades de antecipação de total idade. O círculo hem3enêutico teria, desse modo,

uma configuração semelhante a uma espiral em alargamento permanente.

É claro que isso precisa parar em algum ponto. Daí a proposta de um atelier

experimental, no qual os alunos possam produzir um trabalho de arquitetura ao mesmo

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

Assim, uma pedagogia da arquitetura não é proposta como única e deHlnitiva,

como já comentei. Pelo contrário, ela está condicionada historicamente. Agora, seria de

se perguntar (o que devolve a dimensão do condicionamento hstórico à situação toda):

o que é melhor, uma pedagogia que reconheça seus limites, ou nenhuma (a manutenção

de um ensino caótico que só conho)a a obviedade do mecanismo)?

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

do ensino de prometo.

A necessidade de violência própria à projeção da estrutura de sentido

A ideia da totalidade antecipada provoca (em quem pensa por meio delas) uma

necessidade de violência dirigida às totalidades precedentes.

O processo compreensivo, da hemlenêutica é desencadeado por um corte, e

sabendo-se disso pode-se resistir ou arriscar. Esse cone pode ser aquela "parada para

pensar", que é necessária eln tantos processos de ação. Para começar, então é necessário

um choque com uma total idade de sentidos, ainda que em formação.

Num processo de projeto de arquitetura podem ser identificados vários

momentos em que são necessários cortes, seja com uma totalidade precedente, com wn

esboço regulador que se mostrou insuficiente, com uma interpretação inadequada de um

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

geral até o detalhamento de uma edificação.

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

alunos pensassem com cuidado nas implicações de incluir um prometo numa tradição,
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em que a arquitetura pudesse ser objeto de uma captação estética e não um simples

depósito de funções e atividades. Que dirigisse o olhar para além do mecanismo dos

processos de tomada de decisões.

A violência revela o /a/s.sez:/gire colmo uma possibilidade a ser negada, e que

uma vez rompida pode dar lugar a alternativas mais produtivas da arquiíetura. A

violência está em confrontar (dolorosamente?) o /a/.ç.vez-:# !/re com as finalidades a que

ele acaba atendendo, as herarquias no campo profissional, um clima de ignorância e

primarismo no ambiente acadêinico e sua transposição para as fonrlas de construir
edifícios e cidades.

A violência também é um passo para sair do encobrimento causado pelos

processos do auto-engano ligados à pedagogia, suas justiHlcativas para a manutenção de

um senso comum unifonnizante (unidimensiona]) e embotante. Por trás da p!.átjca. dç

/aias'ez-:Állr/re também há uma justificativa para o descompromissQ com a qualiqqçjç do

ensino, ou ainda para o fato de as melhores energias dos professores serem investida!

;em atjqda:çbs que lhes proporcionariam carreiras de jldocentes afamados", mas jamais

de "mestres", recordando o comentário de Heidegger.

As ideologias do ensino e da arquitetura funcionam colmo totalidades. Uma

interpretação precisa chegar a sua originalidade fenomenal, contra a tendência para o

encobrimento (STEIN, 1983/]984). Assim será possível compreender por que, no

capítulo 8, procuro uma contraposição tão direta às "manhas" da prática do /ízfsxe;paire.

A analítica representa uma violência, então, para as pretensões de auto-

suüiciência da interpretação cotidíana e do senso comum e das tranqüllas evidências.

Vista assim, ela é intrínseca a um processo de aprendizagem. Quantas vezes não se diz

que uma ou outra aprendizagem foi "dolorosa"? A medida da dor corresponde ao apego

a uma estrutura compreensiva que atingiu seu ]iinite, bem como à resistência que urna

nova interpretação da realidade encontrou na organicidade da estrutura precedente.

Pedagogicamente, contudo, a violência é trabalhada como uma incitação à descoberta,

atiçando-se a curiosidade dos alunos com alguma coisa que esteja fora, mas ao mesmo

tetnpo ao alcance do seu campo de significações, e que prometa um alargajnento desse

mesmo campo.
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Um..ensino.- ciüico .é violento, nesse sentido, porque o professor e alunos

precisam desacomodar:se. Uma imagem que bem elucidaria isso seria aquela de que um

rio.só é,twtbu]çntQ quando o leito se estreita e o fundo é irregular, ou então, na

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

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

No capítulo 8 é possível responder se há ou não regras para esses
questionamentos (assim como há regras para uma luta de boxe, por exemplo). O

problema é questionar os proyetos quanto a sua dimensão ética e estética (além de deíxá-

los no nível das tíanqüilas evidências da exatidão e da coneção tecnológica). Isso é o

que pode inaugmar uma racionalidade hemienêutica na pedagogia da arquitetura que

estou propondo para o atelier experimental.

Assim, a questão do método hermenêutica em arquitetura, também é eliminar o

mais possível as totalidades inconfessadas, ou conscientizadas de modo reduzido, que

movem decisões de prometo.

Desejos de ser arquiteto desta ou daquela fomta, que conflguraram perüls

profissionais ao longo da história da profissão estão intimamente ligados aos processos

de ensino, como será recordado na tese. As expectativas de arquitetura e de cidade, de

comportamento e gosto estético relativo aos edifícios também precisam ser

questionados.

O percurso metódico para uma pedagogia da arquitetura

Ein síntese, a circularidade, a antecipação, a possibilidade de pensar a partir de

uma totalidade, o ter que lidar com meus próprios preconceitos e com os de meu meio

profissional, o ter que desvendar, suspeitar da obviedade, as críticas às ideologias e

outras tantas configwações, que eu gostaria de chamar muito mais de psicológicas do

que propriamente metódicas, não se submetem a uma conversão mecânica em "passos

metodológicos", ou numa heurística. A..S#plicit4ção do oUeto da tese precisa sçr

tomada, aqui, como o equi'ç'atente da explicitação do seu mélçlçlp. Toda esta explicação

deve levar a concluir que não teimo (e nem desde ter) a última palavra ejn termos de

arquitetura, que não postulo uma auto-suficiência quanto ao seu ensino (por isso recorro
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às referências da tradição), e que desejo manter-me disponível para novas descobertas,

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

Trabalhei com o problema do Prometo da Tese (cujo enunciado já expus) até

escrever a "primeira 'ç'ersão" do trabalho. Conscientizei-me de que havia um problema

ético-moral subjacente ao problema da tese. O enunciado definitivo precisou, então ser

desdobrado em "subproblemas", que me permitiram uma reorganização dos conteúdos

do trabalho, e principalmente, trazer para o mesmo os resultados de experiências na

prática de ensino, que prenunciam a criação de um atelier experimental (na FAURB-

UFPEL, no caso).

Recapitulei os conceitos de fomlação, tradição e reconstrução. O subproblema

era encontrar um modo de situar a arquitetura nas ciências humanas e conceituá-la como

atividade produtora de objetos de captação estética, com isso já fazendo uma crítica aos

efeitos da racionalidade técnica e instmjnental sobre ela, nos últimos cento e cinqüenta

Lidando com os processos de encobriinento, já que eu suspeitara que a faticidade

atual teria uma gênese que poderia ser desvelada, propus-me a investigar o que

aconteceu com o arquiteto moderno, como foi possível que ele tivesse se tomado no que

conhecemos agora. Recuperei fragmentos da gênese de sua autorepresentação como

técjlíco, do ensino /afãs"e;:Áiz/re, do desencontro com a tradição, do desmanche da teoria

da arquitetura e também problemas de delinealnento e hierarquização do campo

profissional. Procurei desvendar a faticidade dos preconceitos que obrigam a arquitetura

e o ensino a reproduzirem-se do modo vigente, acrítico e pralongador da racionalidade

ftlJicionalista.

A ruptura ("vjojência", apud STEIN, 1983/1 984) com o paradigma mecanicista

reprodutor do /aissez-:/hf/'e no ensino de arquitetura começou quando passei a elucidar

minhas intencionalidades pedagógicas a partir de um dilema ético-moral: o,gllÊ

. E4nsíomtar na minha própria prática de ensino para poder continuar ]ecioq4Q4g; }41n

vez que nÕo posso çonçordar com o paradigma dominante.'7 Pensar a possibilidade de
uma totalidade e de uma antecipação foi a saída. Daí a escrita, a partir do capítulo 4,

transfonnar-se eln crítica e assumir um tom propositivo. As críticas abrem brechas na

faticidade, por onde as antecipações podem inHijtrar-se. Assim, no plano ético-moral,
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consegui encontrar (e satisfazer-me com) justinlcatívas para reconstruir a teoria da

arquitetura, propor a recuperação do valor cognitivo da tradição, em particular dos

estudos lnorfotipológicos, para reinventar, ou vivificar o ensino de prometo. Eu

üaba[hara em 1998 e 1999 com material dtdático na disciplina de Seminário de

Dip[olnação da FAURB-UFPEL, no qual esse enfoque fora adorado, e os resultados

conseguidos com essa orientação reconstrutiva e crítica consolidaram minha proposta de

atelier experimenta]. ,4duestão.toda, no piano da prática do ensino.é redup]icar Q valor

cognitivo da tradição como vâjor pedagógico na recriação da tradição

Também precisei esgrimir com as concepções de aprendizagem vigentes no

meio acadêmico, assim colho com os preconceitos (meus e do meio) em torno desse

tema. A retomada daquele conceito de fomlação, desdobrado no capítulo 1, foi-me

bastante útil. Esse conceito encerra não apenas a noção de desenvolvimento, mas

também a noção de aprendizagem social, que é muito mais ampla do que a aquisição de

habilidades cognitivas numa especialidade (como na arquitetura, ou melhor, na

produção da edificação, por exemplo)..AssltD, u.mg pedagogia crítica e reconstrutiva

deveria vislumbrar uma fomlação mais alargada, abarcando habilidades cognitivas, a

aquisição de urna cultura arquitetõnica, formando horizontes éticos e estéticos, em que

as produções dos alunos pudessem ser apreciadas. Os encontros e as trocas com a

tradição, o aprendizado da reciprocidade com a tradição que são propostos nada tem a

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

aprendizagem. A.prática do çnslpo crítico deve eliminar a tendência a trabalhar caIU

métodos tytorais, especialmente no ensino de prometo, em que é extrçmamçnjç

importante confrontar o aluno com os riscos do inesperado. É bem possível que não se

possam ensinar ousadia e motivação, mas certamente elas não surgirão de um ensino
tutelado.

Após essas reflexões, pensei em propor urna transição da teoria (e da utopia) à

prática. Foi o segundo momento de "violência hemlenêutica", que apresento no capítulo

8. Proponho que se confrontem as práticas /afsse:-:/&//'e com seus contrários. Eu sempre

suspeitara de que se ensinaria "melhor" do que se ensina, quando se ülzesse tudo, ou

muita coisa, ao contrário do que nos habituamos a fazer. E quantas vezes conflmlei essa

suspeita na minha própria prática de ensino. Um atelier experimental, pode ser

antecipado, a meu ver, e a partir do que minha experiência pedagógica me pemiite
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julgar, dependendo da ousadia e do processo de purificação de medos com que um

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

Por Him, lembro mais uma vez, se alguém pensar como Durkheim, que lneditara

sobre suas "regras do método sociológico", eu escolheria, pretensiosamente, minhas

duas preferidas "regras do método hemlenêutico", a partir de Gadalner: !!Õg.prçTçll1ldq

ficar com a última palavra e procurar questionar-se quanto qo$ próprios preçgnceitos.
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1. 1Formação, tradição e reconstrução -- um encontro com os conceitos
da hermenêutica 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, 1 989, p. 44)

RASTEAMENTO: RETROSPECTIVA DA HERMENEUTICA DE GADAMER AOS "CLÁSSICOS", A

EPISTEMOLOGIA GENÉTICA DE PIAGET E A HLOSOFIA CRÍTICA DE I(ANT

Da Etica a Nicâmaco de Aristótetes, especialmente os Livros l e \rt,

contemplam QUASE Tudo que foi trabalhado pejos demais filósofos que menciono aqui

neste capítulo, sobre essa matéria de formação, intelecto, linguagem e suas

conseqílências pedagógicas, inclusive. Mas só consegui descobrir isso depois de ter

estudado GADAMER (] 960/1990), que é o autor que reenvia com mais freqilência as

questões atuais aos "clássicos", como eje mesmo diz, e PIAGET (1932 e 1937 e outras

obras). No caso de Verdade e método, de Gadamer, a obra aparece referida ora como

GADAMER (]975), ora como GADAMER (1960/]990), correspondendo,

respectivamente, à edição espanhola e à alemã.

?!;:l:l:í} ::' :í;; ) ;l':'?;:;'Í:?:
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Sobre as questões do presente capítulo, que têm a vcr com "arquitetura e

modemidade", ou a essa modernidade mais recente, de Internet e "global ização", que

colocou desafios à arquitetura e ao seu ensino, encontrei uma certa interlocução càm

nn,L(1999), BELNGS(] 998), MONCO( ] 978) e CEZAR( 1999).

Problemas gerais, antigos e recentes de teoria e história de arquitetura encontram

seu endereço sempre em KRUFT (1991) e em JOHNSON (]994). Estética da

arquitetura foi discutida por SCRUTON (1979), assim como por LUKÁCS (] 965). Uúa

boa abordagem da estética pela semiótica é trazida por PIGNATARI (1981). Nas

observações do final do capítulo apresento uma pequena infom)ação sobre a estética em

VTTRUVIO (] 987), que aparece com esta data, mesmo que sua obra seja do século i. E,

para poder fazer cr(tecas à Arquitetura Modemista, usei aqui a compilação dos

documentos dos Congressos Tntemacionais de Arquitetura Modema, COAM's (edição

alemã, 1979).

As questões fllosóHlcas e pedagógicas dos assuntos FORMAÇÃO, TRAOÍÇÃO e

R{EcoNSTRUÇÀo encontraram suas fontes e problematizações em HÜGLI (1999),

HEIDEGGER (]943), PIAGET (1932 e 1937), e, neste capítulo, mesmo que eu dão

mencione A abstração ref]exionante, de PIAGET (]977), também essa é uMa
referência imprescindível, para a presente discussão.

PANORAMA DA QUESTÃO: EM BUSCA DE UMA FUNDAMENTAÇÃO PARA UMA PEDAGOGIA

RECaNSTRUTIVA E CliÍTiCA nA BaQuITETiJRA

O objetivo principal deste capítulo é apresentar os conceitos de FORMAÇÃO

TaAoiçÃo e RECONSTRUÇÃO. Eles serão empregados extensivamente nesta tese.

Outros conceitos que se tomaram palavras com pouca unidade de signinlcadbs,

nos últimos anos, tais como compreensão, interpretação, tematização, e mesMO

deconstíução, se desprendem desses conceitos básicos, ou podem ser melhor

compreendidos através deles.

No caso de "deconstrução", a palawa virou assunto de moda, mais do qué a

arquitetura que ela poderia propor. Essa é uma palavra da arquitetura, por excelência, a

começar pela raiz latina, que ganhou notoriedade junto com o prefixo "des-", ao ser

devolvida à arquitetura, pela filosofia "pós-modema", "pós-estíutwalista", ou pós-
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alguma-outra-coisa que a racionalidade, ainda modemista, determinou que fosse preciso

deixar para trás. No entanto, no caso da arquitetura, esse impulso super-modemizante

chegou numa hora e de um modo esquisito às faculdades de arquitetura do mundo todo,

como já acontecera antes com qualquer vanguarda, desde o início do século xix.i A

arquitetura que se chamou "deconstrutivista", que desde meados dos anos oitenta já era

reconhecida como uma tendência pós-modema, na verdade, chegou em toda parte

auxiliada por computador, fazendo uma alusão aos programas de CHD <co/npurer a/ded

deóig/z>, e, quem diria, "auxiliada pela filosofia". Mas, paradoxalmente, o grau de

irreflexão que já vinha "anexado à mensagem", sem falar das condições com que ela era

"aberta", não encontra paralelo na história da arquitetura, creio, desde o século xv, nos

tempos de Leoa Battista Alberti(]404-1472), que observava que a falha anais comum

da ignorância era aõimlar que não existiriam as coisas que eia não conhece (ALBERTI,
1452, P. 294).

Quando numa ou noutra passagem deste trabalho for mencionada a expressão

"reconstrução pedagógica da arquitetura", que é a matéria principal desta tese, isso pôde

ser interpretado como uma contraposição àquele "anexo" às mensagens globalizadas. O

global, em que tudo pode ser conhecido, desde que de modo reduzido, hoje em qa,

serve muito bem ,para eDçurl:@r. djstânc.ips çspaçiais, e mesmo temporais, mas cÓm

oUetivos antes .de tudo iqstrymçntai$, de realização dQS luctoq :'pós capta!!sta!.l. A

razão inslryment$1. é quç .foi ,globalizada: Acredito que uma comunicação efetiva e

humanizada, digamos, global, de reconhecimento das diferenças num outro patamar

ético, está leais longe do que nunca de ser atingida, porque se trata de uln outro tipo de

distância a ser vencida: a dos modos e possibilidades de pensar e de agir. As questões de

comunicação de uma geração com a seguinte, dentro do campo dos saberes

arquitetõnicos, contudo, pemlanecem as mesmas. Continuam tão modemas como

aquelas notadas por Kant há duzentos anos. As soluções para essas questões dependetn

muito menos de um computador, ou da Intemet, do que um encontra com uma "medida

justa", para mencionar novamente Alberti, paderta provoclar na arquitetura, para
vincular ação, tiragem, palavra e pensaibento.

Correndo o risco de ser avaliado corno formajista-esquemático, procurei

apresentar esses conceitos da HilosoHia, das ciências humanas, antes dos resultados due

obtive com eles, nas deliberações desta tese. Eles estarão todos na discussão .da



possibilidade de um atelier experimental. Na área da arquitetura esses conceitos Éão

relativamente estranhos, mesmo que a arquitetura tenha emprestado temiinologia à

filosofia. Se Jacques Derrida tentou devolver "construção" aos arquitetos coi-n tim

prefixo, vai se notar que a reHexão filosófica, e especialmente estética, é incipiente no

campo da arquitetura. E não só no Brasil. A literatura intemacional a que tive acesso,

graças à Intemet, mostrou-me claramente que o problema de ensinar, esse sim, é global.

As coisas que precisam ser escritas sobre arquitetura (e lidas, por suposto), mostram a

fragilidade da commicação entre as gerações de arquitetos, a respeito de muito mais

matérias do que o assunto "vanguardas" e modismos em arte pode suscitar.
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A pergunta quanto ao que uma geração DoSEiA com aquela que Ihe está

sucedendo, do kantiano Friedrich Schleiemaacher (1 768- 1 834), foi mais uma motivação

para que eu colocasse aqui essas idéias de fomlação, tradição e reconstrução. É a título

de contribuição no debate suscitado por tai pergunta, que apresento o brevíssiho

rasteainento fílosófjco dos conceitos que se seguem.

Trata-se de discutir condições de possibilidade de ensinar ARQUITETURA, e não

outras coisas ligadas à produção do ambiente construído, que comparecem nos

cubículos, mas dissolvem a integridade epistemológica da própria arquítetura. A
proeminência de uma racionalidade técnica no meio académico, nos processos dl!

ensino, perturba aquela integrNade epistemológica da arquitetum que é necessária ppm

que o ensino tenha referências inteligíveis que possam ser aprendidas pelas novas

geraçõe! .Apenas uma restrita minoria consegue conservar essas referências (culturais

no geral, arquitetõnicas em particular), provocando uma elitização no ensino e no
exercício da procissão. A prátíqê.çlç.çp$Jpp !!!êKgçla por um tipo particular de /a/sse:-

.Áa;/'e encontra:se combinada .CQm uma pseudo-epistemologia da arquitetura, (4ue

privilegia a aprendizagem dç. ;tubilidades técnicas, sem integrar as questões éticas .e

estétiç$s..d4 arquitetur4..p,of nçlp,4ç. tina prática crítica, Enquanto isso, setores restritos

da sociedade criam para si a ilusão de que se democratizam conhecimentos ao equiparar

processos de propagação facilitada de infomtações com a apropriação adequada desjias

informações. Isso tampouco é sinónimo de commicação, mas sim uma ênfase

exagerada em aspectos procedurais e instrumentais da mesma civilização que se çrê

íimdada na ciência e na tecnologia, e que tem dificuldade em pensar na gua
fundamentação propriamente humana.
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Nesse contexto, e com esses conceitos, a proposta de ensino desta tese pretende

1) Fomtar para uma práxi$. Isso implica formar tecnicamente, teoricamente e

"deixar-aprender", como escrevera HEH)EGGER (1964), prático-renexivamente. Uma

compreensão do que significa fonnação é fundamental para esse processo.

n) Promover um en;contro com a tradição obrjgatóriQ. incluído no ensino como

"máxima", no sentido kantiano. Esse é o único meio de sair da ingenuidade (ignorância,

para Alberti) que faz muitos pensarem que é possível fazer o que se quiser em tennoslde

arquitetura, para formar uma arquitetura para a "pólos-global". Encontrar a tradição

signinlca sair dos partícujarismos e aceder a princípios gerais, o que é muito diferente de

uma defesa ingénua e ignorante da tradição.

m) Fundam.en4a .-uma . ,reconstmção pedagógica da arquitetwa. Isso impl;ca

retomar os estudos de estética. arquitetõnica e criar uma interface com a eticidade das

decisões arquitetânicas caiu relação ao ambiente construído.

SÓ é possível pensar em reconstrução a partir de compreensão e interpretação

Esses conceitos da hermenêutica de Gadamer baseiam-se no princípio :da

"lingilisticidade da interpretação". A li1lgiljqic.i4qde é pensada como uma fomaa 4ê

intçlprelêçãg em geral, que consiste em tomar familiar (aproximar do hábito) Q teus,-.a

obra, o discurso, convertendo aquilo que se fez estranho ao sÜeito em ..algo.que fala ,

fundando, com isso: um campo comunicativo.

A ]ingtiisticidade é uma espécie de modelo. A realidade da comunicação não

pode ser reduzida à linguagem, pois nem tudo É linguagem. Esse modelo, contudo, por

ser rcconstrutivo, tem relevância pedagógica. É através da linguagem, e de formas !de

comunicação que se assemelham a ela, que a experiência individual passa a ter sentido,

bem como a experiência coletiva cria possibilidades de incluir, ou reconstruir, as

experiências individuais.

Ensinar arquitetura não deixa de ser tomar possível que aquele que aprende

integre na sua praxis outras dimensões da experiência arquitetõnica, que não são apenas

aquelas das habilidades téc:Dicas. Essas dimensões são, basicajnente, seguindo um

esquema aristotélico-kantiano, a dimensão ética e a dimensão estética.
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O problema de uma pedagogia em geral, na medida em que a presente reflexão

]ne permite ousar uma generalização, é promover o amadurecimento do sujeito não

apenas em aspectos procedurais, técnicos ou mecânicos, mas pennitir que sejam

integrados na sua fomtação outras dimensões da experiência que estão além dessas

habilidades. Assim, os aspectos éticos, que implicam um certo desenvolvimento moral

do sujeito precisam ser trabalhados, bem como os aspectos estético-expressivos da s;ua

experiência. Essas duas dimensões pressupõem uln {Êçg1111ççyllçplo,.. de.. qyç. a

sensiUlid$de e as emoções do sujeito transbordam as operações efetuadas naquela

dimensão que enfatiza,o desenvolvimento.colgmtivo, ou técnico-científico. Praticamente

excluídos das formações que privilegiam o desenvolvimento cognitivo, os aspectos

emocionais e sensíveis do sÜeito só podem seí reconstmídos no convívio entra-humano

e com a natureza, quando esse convívio toma-se inteligível para o sugeito e,
reciprocamente, admite que o sujeito também se manifeste de modo inte]igíve].

No caso de uma pedagogia para a arquitetura, pensar dessa maneira implica

recuperar os aspectos de uma ética arquitetõnica, não com o sentido de que os motos

arquitetos aprendessem apenas a ser éticos, porque fariam corretamente as tarefas quf a

arquitetwa exige, convertendo a prática de prdetos num conjunto de receitas de

proletos "eticamente-corretos", mas que pudessem ser críticos com relação a isso. E no

plano estético, que pudessem incluir na tradição da profissão suas pretensões de auto-

expressão e criação, mediante uin estudo dos princípios de inteligibilidade e apreciação

das obras arquitetânicas, o que é, em última análise, a revitalização da estética

arquitetânica. Mas essa estética não pode amais ser estudada como se fosse uma

metafísica. Ela requer uma crítica tanto aos modismos, quanto às teorias baseadas em

sÍstelnas categoriais estanques, que reforçam Somlas de dominação cultural. .E$!!jbt

estética da arquitetura sigpiHtça aprender, por uma crítica, as condições de captaçã? e.

apreciação das obra!. A análise crítica é o que pemlite integrar as interpretações

possíveis das obras num plano em que se possam discutir a validade ou ]egil:imidade

estilística das propostas, E é na crítica estética que as habilidades e possibilidades de

canalizar as motivações expressivas (canegadas de emoções) podem ser trabalhadas na

arquitetura. O plano da criação, e de realização das expectativas de auto-express?o,
circunscreve e dá sentido à racionalidade técnica com que se aprende a edificar.
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Esse aspecto da lingtiisticidade, convertida em expressividade, que é também
uma orientação voltada à comunicação, pode ser compartilhado pela hermenêutica de

Gadamer (que tem aspectos de uma filosofia prática) e por wna prática de alcance ético

e estético, como a arquitetura. Uma interpretação (da tradição ailosónica, ou da tradi(jão

arquitetânica) sob esse regime anuncia que algo sempre pode ser reconstruído Ruim nível

comunicativo, dialógico. É nesse nível que é legítimo pensar a arquítetura corno

disciplina, que não pertence a ninguém eln particular, mas que é resultado de
[eoonst111çõçs.suh.etjv4s, por certo, mas dialogadas com uma tradição, ou seja, com algo

çlggppde ger çotnlpartilhado pelas gerações. É por isso que o ensino precisa de uma

QlgqpizBçãQ çpistemológic4, cojn conceitos e procedimentos práticos definidos, ]nas não

definitivos. A dÍalogicidade enfie as gerações pressupõe uma inteligibilidade dos

objetos e dos princípios que se crêem civilizados, com qüe se pensa uma formação.

Por essas razões, e por outras que aparecerão ao longo do trabalho, achei

conveniente esclarecer as palavras, dentro do possível, ou então, pelo menos, no caso de

algumas delas, co]ocá-]as entre aspas, insinuando que é possível duvidar de seus

significados, já que eles não atravessam incólumes as diferentes chaves dos discursos

que fonnam a linguagem contemporânea, especialjnente no meio acadêmico.

Espero, cojn isso, mostrar o que entendo da prática arquitetõnica e das

possibilidades de sua pedagogia a partir delas.

1 . 1 . Formação a ultrapassagem da racionalidade técnico-instrumental

A essência da luz(Fados, pios) é a claridade sem a qual nada aparece, sem a qual
nada pode sair do encobíímento para o descobrimento. A essência da pÃy.si.ç é, porém,
surgir e espraiar-se simultaneamente numa abertura e clareira. País, paços, luz, e p&ys/.ç,
surgir, e pAa//lo, brilhar e parecer, possuem raízes nla própria essência daquilo que nem os
pensadores oHginários dos gregos e nenhum dos pensadores posteriores chegaram a pensar,
na unidade de sua riqueza. (. . .) a linguística modems chegou a reconhecer que as palavras
p/zysis e p/zcíos são a mesma palavra. Mas o conhecimento linguístico não é prova de nada.
(HETDEGGER, 1 943, pp. 3 1 -32, grifos meus)

(...) "formação" é uma palavra que designa a natureza orgânica. "Formação
significa originalmente e, sobretudo, que uma evolução conduziu a uma 6ommção, a uma
romã que agora constitui algo que é. (...) nas ciências do homem e da sociedade, o
significado de "fommção" corresponde ao significado do experimento nas ciências naturais
(G.qOANmR, 1989, P. 79)

A entrega à generalidade da profissão é assim ao mesmo tempo um "saber liinitar-
se, isto é, fazer da profissão coisa própria. Então ela deixa de apresentar uma barreira". (. . .)
Nessa descrição de Formação prática em Hegel já se pode reconhecer a detemunação
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fundamental do espírito histórico: a reconciliação consigo mesmo, o reconhecimento de si
mesmo no ser outro. (GADAMER, 1 975, p. 42)

A idéia de FORMAÇÃO é o fundo desta tese. Não é por outro motivo que essa

palavra está presente no título, e que esse conceito merece um tratamento detalhado.

Talvez fomlação sqa um dos conceitos mais trabalhosos de reconstruir, porquê é

antigo e pode ser encontrado em várias fontes, cada uma delas elaborada com obUetivos

diversos. É a üllosofla de Heráçlito o endereço anais antigo onde ela pode ker

enconüada, com o sentido que Ihe foi atribuído posteriormente, pelo Iluminismo

alemão. O próprio Gadamer, na genealogia abrangente que faz do conceito, indica

muitos outros autores, tendo em vista sua validade nas "ciências da espírito"

(G.\OAMER, 1975, PP, 38-48)

A Hllosofia alemã também emprega o termo Formar/on, de raiz latina, com o

mesmo sentido de Bf/duna, só que mais recentemente. Na raiz de B//dz{/zg está a pala'üra

IMAGEM <B//cb', que designa mais um resultado de um processo de devir. As palavras

forma/fonnação, do latim .#orrzzaZ/arma/io, foram traduzidas para o alemão copo

B//duna/B//d, porque estas também querem dizer aspecto, aparência e IMAGEM, qué é

uma das traduções literais de B//d, eln DUDEN "DEUTSCHES

UNIVERSALWÕRTERBUCH (1983), DUDEN "ETYMOLOGIE" (]989), e também

no PEQUENO DICIONÁRIO LATÃO-PORTUGUÊS (1 952).

Esse conceito é investido de mais alguns significados: (1) o resultado de uma

fonnação, "que não se produz ao modo dos obUetos técnicos", GADAMER (1975, p.

40), tem a ver com um desenvolvimento e progressão constantes; (u) uma equiparação à

pães/s grega: "igual à natureza, a fomlação não conhece oUetivos que ]he sej?m

exteriores", GADAMER (1975, P. 40); (m) uma expansão que não constitui ejn si

mesma um objetivo, a não ser na "temática reflexiva do educador", GADAMER (1 975,

Recuando um pouco, até o ]]erác]ito de HEIDEGGER (] 943), encontra-se nessa

obra uma reconstrução da /óg/ca (enquanto "origem do pensamento ocidental"). As

genealogias das palavras gregas que ele chama de "originárias" (pÃyf/i', /ogo.ç, etc.), dão

tomadas assimiláveis pelas fomlas de pensamento de seu prometo õilosóíico. Se o
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conhecimento linguístico não é prova de nada, como ele mesmo escreveu, nem por ipso

deixo de achar curioso que a palavra FORMAÇÃO (moro/zos/s, no grego moderno)

mantenha o radical p/zos, luz, e que seu sentido de PRODUÇÃO, ainda no grego moderno,

seja designado por pÀysfs, e conste no pequeno dicionário grego-português de ISIDRO

PEREIRA (1984, p. 881), por exemplo. O parentesco entre as palavras economiza as

razões que demonstrariam ser possível compreender que NATUREZA É (Atiro-) PRODUÇÃO

ou FORMAS, de flzorpÃes. A palavra sc/lema, muito usada por Piaget, por exemFilo,

também está incluída como um sinónimo de FORMA, no mesmo dicionário.

Continuando com esse exercício de vincular palavras a pensamentos, FORMAÇÃO,

se não designa a natureza na sua totalidade, indica a possibilidade desta de PRODUZIR

IMAGENS. Refiro-me agora a imagens mentais. Isso é {inportante ser afimlado aduz,

porque lembrando Piaget, por exemplo, é fundamental ter em mente que o PENSAMENTO

É UM Processo BIOLÓGICO, assim como a linguagem e outras representações humanas

mais observáveis na sua materialidade. O pensamento, por não poder ser obsewádo

empiricamente como uln obyeto que tenha massa, por exemplo, nejn por isso deixa de

ser alguma coisa viva, enquanto produto da natureza, algo que surge e se expande, se

$orlna.

A[éin disso, quando HEIDEGGER (] 943) menciona uma "unidade velada da

essência", ele parece estar apontando para aquele "limite da razão" que aparece na

ütlosofia de Kart, como um "fundo inatingível" pela própria razão na sua teleologia.

Assim, por vários caminhos pode-se chegar a pensar que é da natureza da fomiação

expandir-se até seus limites, para aquilo que não está fomlado, do mesmo modo qué é

da natureza da razão (ela própria uma produção da natureza), operar urna

natwalização/naturificação da natureza, até encontrar seu limite "naquilo que não pára

de surgir" y'Ãys/s>. E próprio ao expandir-se da razão avançar para esse !imite, tentar

ultrapassa-lo e encontrar outros limites nessa ultrapassagem .

Formar pela razão, assim como eoUCAR, se se quiser, é seguir esse movimento

de encontrar o que ainda não está fomiado, para abrir possibilidades para que isso se

fonte, isto é, se desenvolva pela sua própria natureza. Educar, interpretado assim; é

ritANs-FORMAR, tensionando um pouco as raízes do latim.



Não creio que as pedagogias de Kant, Píaget (e até mesmo Heráclito) possam ser

interpretadas muito longe disso, no que diz respeito a esse assunto do desdobrar-se :da
natureza. Fom]ar, ]nodemamente educar, é adaptar OnCANICAMEtITE o homem, que não

nasce formado, à natureza, passando pela fonnação (expansão, desenvolvimento) da sua

própria natureza. Isso se opõe ao mecanicismo.

O lado visível desse processo, aquilo que aparece sob a luz, é o que se pode

chamar de cultura, um conjunto de imagens, peias quais o homem orienta sua vida:ao

humanizar-se.

Eu gostaria de expor mais uma curiosidade da íllosoõia alemã do século xvm,

que é a relativamente desconhecida teoria das cores de GOETHE (] 810), que também

foi un pensador da natureza. As cores, para ele, seriam as "paixões da luz". Isso expl ica

por que sua teoria não teve a mesjna repercussão nos meios científicos do que a de lsaac

Newton. No próprio século xlx positivista, não foi bem aceito um saber teórico sobre as

cores construído por meio de seu aspecto sensível e por uma compreensão intermediada

pela iwcEPTlviDADE oo SUJEITO. Goethe explica as cores por meio daquilo que podia i;er

compreendido como sua NATURilZA, isto é, por manifestarem uma PAIXÃO, um paí/zÓs.

Essa palavra também é um sinõniino de pÀys;s, em PETERS (1974), que se refere ao

princípio aparentemente passivo desta, mas que é também uma ação (uma recepção pela

estrutura do sujeito, algo próxilbo de uma acomodação, no sentido de Piaget). Essas

noções não poderiam mesmo ser bem recebidas pela mentalidade cientÍütca

MECANICISTA dos séculos xlx e xx. A teoria das cores de Goethe, orgânica, que se opõe

frontalmente à de Newton (que busca causas), mecânica, teve seu uso restringido a

poucos pintores e à literatura, às ciências do espírito, pois teria o defeito de ser muito

poética para o mundo moderno. Goethe não estava tão interessado, quanto Newton, ém

explicar fenómenos peias suas causas, amas sim eln atribuir-lhes sentido, e compreender

esse sentido na sua inclusão na natureza. Os estudos de cores que os arquitetos (ou

acadêmicos) elaboram hoje em dia teriam um Inundo a ganhar se abandonassem o

receituário derivado da teoria newtoniana para trabalhar com pigmentos, e dessem um

pouco mais de atenção a Goethe.

É até bem evidente que aqueles conceitos da filosofia grega em torno da ídéia :de

/2Ãys/s encontrassem tanta receptividade no Iluminismo alemão. A presença de um
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radical que designa "luz", na própria palavra "ILUSTRAÇÃO" e "clarear" <Á/ã/'en>, êm

",4uxmcwc", de onde emerge essa discussão por toda a Modemidade, designa urna

ideia que expõe muito bem por que FORMAÇÃO é um dos seus conceitos fundamentais, e

por que a ela foi possível agregar proletos de civilização, isto é, de humanização. Indo

mais além, isso pode até mesmo tomar plausível que Habemlas, no século xx, possa

aflmlar que a Modemidade é um "prometo incompleto", pois é da natureza da razão o

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

Gadamer diferencia formação de cul,Trvo. Este seria o desenvolvimento de uha

disposição dada, sendo o exercício e os resultados de sua aplicação simples meios para

Rins. Ele exemplifica: "assim como a matéria docente de um livro ... sobre gramática é

meio para mn üm ... pejo contrário, na formação alguém se apropria por inteiro daquilo

em que e através do qual se fomta ..." (GADAMER, 1975, p. 41). Essa mesma

diferenciação encontra-se em ,Mistóteles (Z;rica a À'/cómico), na diferenciação entre

habilidade <íéc/z/zc'> e prudência ':?/zró/zes/s>, da qual a Hi]osofia de Gadamer é

reconhecidamente tributária.

O desenvolvimento de habijfdades particulares deve possibilitar alguélDI.a

p@Fticjpar no inundo da pru(Hnçia, na generalidade, no gênero humano- É com esse

sentido que interpreto aquela passagem da Ética a Nicêmaco (ARISTÕTELES, 1982,

$$ ] ] 44a-1 144b), observando a tensão entre particularidade e generalidade da fllosoüa

de Aristóteles, que Gadamer ]ne ajudou a ver. Isso, já adianto, tensionará esta teso o

tempo todo, pois também interpreto fomiar, em arquitetura, o inscrever, por intemlédio

de aprendizagens de habilidades de arquiteto, o aprendiz no sistema ou mundo da

arquitetwa. Eis aí o que OESEJO com as gerações de atquiíetos, em cuja formação teíüo

interferido. Isso responde, em parte, à pergunta de Schleiemtacher, a outra parte só

poderá ser respondida quando forem apresentadas as concepções de arquitetura que meu

próprio horizonte, fomiado nas possibilidades de minha geração, permite contemplar.

Para Gadamer a fonnação é um conceito histórico, porque envolve "a

conservação daquilo que incorpora" (GADAMER, 1975, p. 4]). Eja seria üm

conhecimento teórico, ou um saber técnico, incluindo um processo de TOMAOA .UE

coNscrÊNcrA das ações que constituíram esses saberes, bem como do alcarlce
civilizatório dessa mesma consciência.
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A palavra B//du/zg também foi usada por perder e por Hegel, e Gadamer segue

expressamente a Propedêuffca ////os(l/}ca desse último para discutir o conceito, uma vez

que Hegel teria aülrmado que a própria Hilosoãa tem na fomlação sua condição de

existência. O homem necessitaria fomlação por não ser, por natureza, o que deve ser. A

ASCENSÃO À GENERALioADE seria a essência fomlal da formação para Hlegel, com a

pretensão de reunir uma fonnação teórica e um comportamento prático. A.:íblH4ção

acolheria a detemlinação essencial da .racionalidade huJnana na sua totalidade,

convertendo o homem num ser espiritual geral; A capacidade de abstração, portanto,

não pode faltar àquele que sai da particularidade do plano inculto. A operação com que

Gadamer exemplifica isso é a seguinte: "separar a atenção de si mesmo e dirigi-la a uha

generalidade, desde a qual deteml mar sua particularidade com consideração e medida"

(GADAMER, 1975, p. 41). Daí ele deduz que a fomlação como acesso à generalidade

implica um sacrifício da particularidade em favor da generalidade, uma inibição do

desde com respeito ao objeto, e consequentemente uma liberdade com relação ao

objeto desse mesmo desde, liberdade para sua objetividade.

Mesmo que Gadamer não mencione Kant nessa passagem, a diferenciação

kantiana dos juízos que operam com o conceito de natureza e com o conceito de

liberdade, apresentada nas introduções l e H à Crítica da faculdade de julgar (KA){T,

1790c) não poderia estar melhor exempliHlcada. A interpretação de Gadamer deixa claro

que essência do trabalho da consciência, em Kant, não é "consumir a coisa", sertão

FORMA-LA.

São inevitáveis outras aproximações que se podem íàzer com esses raciocínios

de Gadamer. Quando ele menciona que ao adquirir poder sobre a natureza o homem

ganha consciência de si mesmo, e]e lembra um Marx hegeliano.

Ao colocar o problema (aristotélico e hegeliano) da particularidade e da

generalidade, pem)ite associações com Piaget d'A construção do real na Criança,

especialmente nas conclusões (PIAGET, 1937, pp. 326-360), Aquela idéia de vincular

formação epÀysfs também está presente em PIAGET (1974), na sua Adaptação vital e

psicologia da inteligência, em que uma ilustração, que mostra "a epigênese das funções

cognitivas", bem que poderia remeter a esse conceito humanista-iluminista de fomlação

(PIAGET, ]974, p. 148). Ainda n'A construção do real na criança, há uma outra
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ilustração (PIAGET, 1937, p. 330) que serviria perfeitamente para demonstrar a idéia:de

rOiiMAÇÃO PRÁTICA, de Hegel, apresentada por GADAMER (1 975, p. 42).

As minuciosas descrições de PIAGET (1937) do desenvolvimento do sujeito,

n'A construção do real na criança, que se referem aos processos de ASSiMiLAÇÃO-

ACOMOOAçÃO dos sujeitos, precisam ser encaradas corno naturais. Além de fazerem

parte da natureza(da p/zysfs que se desenvolve em FORMAS, lembrando que Piaget é

biólogo, antes de qualquer coisa), as fomlas das construções do real podem ser

transpostas e aplicadas na anal ise de aprendizagens de generalidades da cultura, áté

mesmo dos conteúdos de uma fomlação profissional, por exemplo.

Gadamer posiciona a aquisição de uma formação teórica dentro de um processo

de fomtação maior. Se a fomiação prática, de acordo com Hegel, consiste na
detemiinação fundamental do espírito histórico, "a reconciliação de alguém consigo

mesmo, o reconhecimento de si mesmo no ser outro" (GADAMER, 1975, p. 42)$ o

comportamento teórico é encarado como uma alienação, enquanto tarefa de "ocupar'se

com um não-imediato, algo estranho, que pertence às recordações, à memória e :ao

pensamento" (GADAMER, 1975, p. 42). A fomlação teórica implica, entrar num ciclo

"reter-esquecer-recordar" (GADAMER, 1975, p. 45).

Embora Gadamer assujna a filosofia de Hegel como uma de suas referências

básicas, pode-se perceber que se trata aí de um Hegel kantiano. Essa noção de
LIBERDADE DO OBJETIVO TEOR]CO COM RELAÇÃO AOS INTERESSES PROPR]OS não parece outra

coisa que a ascensão à Hlosofla prática, que Kart menciona na sua "Segunda

Introdução" à Crítica da faculdade de julgar (KANT, 1790b, p. 22).

Para Kant, todas as regras técnico-práticas, e até mesmo a "prudência",
considerada como "habilidade de agir sobre os homens e sua vontade", seriam ainda

corolários de una üllosofla teórica, pois se aplicam a parir de conceitos da natureza,

incluindo a vontade humana (ela mesma uma "faculdade natural", enquanto "faculdade

de desdar"), na medida que esta é detemlinada por motivações naturais. Uma vez qué a

vontade não depende somente do "conceito da natureza", mas também do "conceito de

liberdade", isso significa que Kant vê aí uma abertura na consciência, urna
disponibilidade, que constitui ela mesma a vontade. Isso torna então possível uúa

fljosoHla prática, isto é, uma Hilosofía que inclui aquela liberdade de acompanhar o devir
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de seu próprio olÚeto. Os ':Juízos reflexíonantes" de Kant serão os operadores dessa
liberdade.

Daí que, ao contrário do que muita gente pensa, UMA FORMAÇÃO PRÁTICA É

SEMPRE ACOMPANnAOA OE UMA FORMAÇÃO TEÓRICA (K.ANT, ] 793). Os saberes teóricos,

ainda que em níveis incipientes, são caminhos para a prática, desde que se trate de uma

prática refjetida, ou seja de umapráx/s.

A palavra P/a.xi$ ejn alemão, até hoje designa emprego de reflexões;

r.apresentações ou teorias na realidade., o campo de atividade de um médico ou
advogado, ou o espaço (escritório ou consultório) em que advogados e médicos exercem

suas procissões (DUDEN "DEUTSCHES UN]VERSALWORTERBUCH, 1983). Esses

são os chamados profissionais liberais, entre outros. A formação teórica parece consistir

um pré-requisito para o exercício de uma certa liberdade profissional. Mas não se trata

da mesma liberdade do liberalismo económico, da restrição de controles públicos ou

corporativos sobre o exercício das proílssões, mas sim de uma liberdade mais suttl.

Trata-se da aplicação de um sentido prático AOEQUAOO, ou seja, da oüentação

AOEQUAOA às ações na situação prática, de encontrar o sentido AOEQUAOO para üm

conhecimento teórico, independentemente da sua coRxtlçÃo, isto é, com liberdade cóln

relação aos constrangimentos naturais, que precisam, em qualquer caso, estar carretos,

de acordo caju a natureza.

Exelnpliütcando melhor, no campo da arquitetura, isso se aplica à "liberdade" de

decidir se um pilar ou coluna (cujos cálculos construtivos já estão exatos e corretós,
baseados ein conhecimentos "teóricos", físico-matemáticos) estão bem posicionados

num prometo, do ponto de vista estético, ou se um compartimento dimensionado

corretamente para o que se destina tem a configuração AOEQUADA ao estilo de

arquitetura que está sendo aplicado, ou a outro aspecto estético, ou mesmo ético.

Na pedagogia e na área da saúde se revela com mais força ainda o efeito densa

liberdade, que opera no conceito de formação. Quantos erros médicos poderiam ier

tributados ao emprego de teorias carretas em situações que elas são inadequadas para os

hábitos de vida dos pacientes, ou para outras características que "não são o caso" teórico

de uma especialidade médica em particular? Por sorte a pedagogia não pratica

intervenções cirúrgicas e, por sorte, é facultado a um professor honesto, digamos --
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chegar numa sala de aula e dizer "aquilo que ensinei ontem não tem validade cóm

relação ao que preciso ensinar hoje". Se sorte é um exagero, então trata-se de "bom

senso", na medida suficiente para o caso. Talvez a pedagogia, nesse sentido, sda a màjs

liberal" das profissões. Até mesmo por ter que lidar com "processos fomlativos".

A fomlação também ilmplica um trabalho "consciencioso" com a memória, de

acordo com Gadamer. Assim, é necessário usar aqui tajbbém uma certa liberdade,

naquele mesmo sentido kantiano, para operar com o que se pode recordar.

Essa liberdade implica um retomo à SENslBILIOADE. Logo em seguida, Gadanler

começa a discutir o RATO: "uma determinada sensibilidade e capacidade de percepção:de

situações, assim como para o compormmento dentro delas, quando não possuímos a

respeito delas nenhum saber derivado de princípios gerais" (GADAMER, 1975, p. 45).

Independente de outras considerações que ele faz a respeito, para trabalhar com TARO

nas ciências de espírito também é necessário uma fomlação, "tanto estética colho

histórica". Pois para Gadamer esse sentido não é um ooTE NATURAL.

Esses assuntos têm que ser destacados aqui, porque é cojmum entre arquiteto-

urbanistas, e pedagogos, inclusive, acreditar que senso estético, principalmente, é um

dom, que não se pode fomlá-lo. Gadamer acentua, portanto, que o senso estético (é o

senso histórico) não são questões de comportamento, ou conduta, inatos, mas sim "do

ser enquanto tomar-se". E]e retoma a Hege] e reafirma que a característica mais
importante da formação é o "uêJXçFsç.4bçrtQ CQm respeito ao outro até ponto! ($ç vista

distintos e gerais" (GADAMER, 1975, p. 45). Repete que a.fom)ação. diz respeito à

compreensão do distanciamento de si mçyHQ; e com essa compreensão, a uln chegar à

GEMER.u,iOAOE. A compreensão de princípios gerais, por exetnplo, daqueles (iue

conílguram a arquitetura como disciplina (algo que pode ser ensinado POKQUK pode ier

aprendido, ou seja, porque não é dote natural), pressupor uma OEscEN'TjtAÇÃO, no

sentido kantiano ("copemicano") ou piagetiano, considerando as condições diferentes

em que as estruturas da consciência foram investigadas ejb diferentes épocas.

O desenvolvimento do conceito de formação em Gadamer acaba por aproximar-

se da TEOmA DA ASSIMILAÇÃO, de Piaget. O "movimento fundamental do espírito",

descrito por Gadamer, pode ser aplicado com relação ao comportamento (modo de

adaptação) de qualquer ser vivo: "o retomo a sí mesmo desde o outro" (GADAMER,
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1 975, p- 43). A inteligência que assimila, que é o próprio assimilar no início do processo

do desenvolvimento, não faz outra coisa. Ela se forma por sua própria expansão

(atividade).

A ilusão técnico-prática de que a íntejigência humana não pertence à natureza

pode ser tributada a uma "assimilação defomlante" do espírito humano com respeita a

seu próprio comportamento, usando aquela expressão de Piaget. O sentimento de triunfo

com relação à natureza experimentado por uma inteligência, cujo estágio de fomlação

]he pemiite apenas sentir que aparentemente "domina" essa natureza, funciona como

urna eJnbriaguez, pois as tensões íntimas à inteligência, imobilizadas pelo desafjat a

natweza, encontram uma espécie de relaxamento parcial com êxitos técnico-práticos.

A fomlação até o nível técnico-prático é centrada. Não creio ser outra coisa que

HETDEGGER (]927a, p. 49) tenta dizer quando critica o "logos calculados", a

racionalidade daquele "disponível" <Hor/za/zde e/rz> compreensível por si Jnesiho

<se/ós/ve/.s/ãmd7/c/z>, que encara o mundo à sua volta como igualmente disponíve! pára

seus objetivos. Pois bem, mas a assimilação centrada, lembrando Piaget, é sempre

defom3ante.

A arquitetura é uma área privilegiada para demonstrar isso. O êxito de Filippo

Brunelleschi (1377-1446), no século xv, em executar uma abóbada de mais de trinta

metros para a catedral de Florença pode ser considerado, em certo sentido, maior do que

aquele de Eiffel (1832-1923) com sua torre metálica, no século xix, pois na época de
Brunej[eschi era impossível pensar em a]go como cá]cu]o estrutural, por exemplo.

Contudo, a centração da racionalidade instrumental deixa-se embriagar pêra

aparência sensível da torre de EifFel e pela exibição monumental da performance de üm

modo recente de trabalhar um material antigo (o feno). Assim, foi fácil promover a

identificação dessa obra com um dos emblemas mais consagrados da indústria, .do

progresso e do triunfo humano sobre a natureza, através da exibição da técnica
modema. SÓ que essa identificação simplesmente esquecia a quantidade e a
complexidade dos saberes (pequenos êxitos, então) que precediam aquela real ização,

alguns bastante antigos. Do mesmo modo não eía vista a dependência de certas

condições sociais GERAIS da produção que tomaram a obra possível. Modemamente, na

embriaguez industrialista no século xoí., ficara mais difícil vincular as condições
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desumanas do trabalho da mineração de feno, ou de carvão, por exemplo, com aquela

obra. A embriaguez é o efeito do ocultamento do trabalho precedente a todo o resultado

aparente.

A compreensão desse vínculo também pressuporia ela própria uma formação

teórica, sobre a sociedade, no caso. Ela foi, por exemplo, empreendida por um Mau

(aristotélico), interessado em abordar a GENEnAUOADE da sociedade capitalista, a partir

das PART]CULARiDAOES da mercadoria.

A greve de artesãos enfrentada por Brunelleschi no século xv, assume um

caráter bem diverso das lutas operárias nas regiões europeias da produção do ferro e do

carvão do século xix. E também aquele pequeno episódio, isolado, do século xv, na gua

PAnTiCULAaiDAOE, inaugura uma tradição irreversível na história da arquitetura GEI(ÀL.

A agitação operária GERAL do século xix pouco interfere no andamento das obras de

Eiffel, em função complexidade das intemlediações entre sociedade e tecnologia
modemas.

A FORMAÇÃO SOCIAL MOOERNA, do Renascimento ao século xlx, também se

expandiu para uma GENEitAI,ii)AOE, fragmentada, por certo, mas homóloga à pc)RMAÇÃO

oo sulEno MOOEnO (HABERMAS, 1981, 11, p. 562 e ss.)

Interpretado assim, o êxito aparentemente técnico de Brunelleschi foi, sêm

dúvida, mais surpreendente do que o de EifTel, levando em conta suas respectivas

formações.

Os êxitos técnico-práticos de EifFel, contudo, são encarados facilmente coco

novidades, porque ]nuito mais distanciados do seu processo de produção, de éeu

processo de formação. E são tão mais aplaudidos, quanto mais deformada (incompleta)

sua compreensão, no sentido do esquecimento, ou ocultamento, dos processos de

trabalho que os engendram. A "formação" de uma tome de ferro tem mais eta15as

invisíveis do que a de uma cúpula, e a isso se deve a sua receptividade deformada, pois

ela tem um acesso à generalidade atalhado, aparece rápida e esplendorosamente sob a

luz, ao passo que cúpulas de alvenaria (resultado de um paciente trabalho anesana]), à

época de Eiffel são consideradas banais, produtos de um trabalho que todo mundo

conhece. A rapidez relativa com que se passou a vencer a natureza (a gravidade, por
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exemplo) e o ocultamento de certas etapas-chave da produção geral que concorrem na

produção particular da torre metálica embriagam a compreensão dessas obras, ficando

EífFel com mais créditos do que Brunelleschi. Este último, por sua vez, realizou um

processo muito mais sutil: recorreu à tradição. Retornou aos antigos romanos e

reconstruiu a abóbada romana, apoiando-a sobre ujn tambor, este apoiado sobre um

transepto, e colocando um lanternijn no seu topo. Enquanto arquiteto do Gótico italiano,

ele foi multo mais criativo que Eiffel, no sentido de ter tido que descobrir coisas pot si

próprio, sem ter que contar com uma fomlação acadêmica fomtalizada.

Nos dias atuais, quando a Htnna McDona]d's contrata a insta]ação de uma loja de

ca. 100m2, que pode ser erguida em 8h de trabalho, por um grupo de 10 pessoas, já se

está frente a uma outra situação. Há um extremo desencontro entre particular e geral.

Não é mais a obra que é aplaudida, mas a sua invisibilidade. Não apenas o trabalho

precedente é invisível, mas a própria obra, se é que ta] construção pode ser chamada

assim. Toda a arquitetõnica ali é eclipsada pela visualização necessária, imperativa, do

consumo de sanduíches. Numa era de banalização total das referências arquitetênicas no

sentido clássico-modems e sua substituição por painéis infom)ativos e oui'doors, o

sentido da formação (social e individual) encontra sua dissipação. É a tal "perda de

sentido" da vida contemporânea. Generalizada, ela permite compreender por que as

suUetividades procuram tanto reaflmlar-se, e por que, através de tantos expedientesi a

ideia de "encontrar-se consigo mesmo" talvez estala entre aquelas mais investidas de

expectativas, por grandes maiorias. Chamar esse 6enõmeno de "supennodemo"

(IBELINGS, 1998), descrevendo os "lugares do anonimato" com as categorias aiítda
lnodemas, de ESPAÇO, LUGAR, CONSTRUÇÃO, etc., ajLida a vender limos de arquitetura.

Mas o acriticisino desse empreendimento tem pouquíssimo valor pedagógico, Õor

exemplo, na medida em que as condições de entrada das subjetividades nesse mundo

global, que lhes é estrarüo, atalham e desviam da compreensão de sua própria

formação. E o momento de perguntar, critica e simplesmente: "por que 'o mundo' ficou

assim"P; "o que tomou isso possível"9

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

particularidade e da generalidade, na qual as reticências significam continuidades e

descontinuidades, assim como a ausência de começos absolutos, portanto, é

fundamental para que se compreenda um processo (social, individual) de fomlação, pois
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com ela se pode discutir aspectos esquecidos da história da arquitetura, por exemplo. No

final da tese, isso reaparecerá de nov'o, na teoria das tipologias arquitetânicas, por
exetnplo .

Hoje em dia, os saberes que criticam a Modemidade, a tecnologia centrada nos

seus próprios objetivos e êxitos, pós-modemamente, apelam para discussões éticas e

procuram uma reintegração e acolhida em saberes totalizantes, holísticos. Daí terem

aparecido com mais evidência uma certa consciência ecológica (ética ambiental), ]5or

exemplo, e outros destaques para implicações ético-políticas dos saberes instrumentais.

Com esses exemplos pode-se compreender por que Gadamer dá tanta ênfase a

essa relação entre MEMORIA e FORMAÇÃO.

E na tríade reter-esquecer-recordar, qpç ele se refere claramente a um .proçe$$p

orgânico, onde se instalam aqueles processos mecânicos e defomladores, porque

redutores, da compreensão do mundo, que Marx vai .chamar de "ideologia". A ' falsa

consciência" (ou a "fetichização da mercadoria") parece ser um passo necessári? à

formação no seu devir, na ascensão do particular ao geral. Eja só é superada pêlo
recordar.

A consciência já fomlada num certo nível, e que continua a tornar-se, que se

recorda de sua fomlação, opera como um SENvJoo geral, não vendo a si nem seus

próprios oUetivos sem distanciamento, mas sim com uma abertura geral. Por issol a

6omlação é uma ressonância de um contexto histórico, coma diz Gadamer. E:lse

contexto, remete a consciência à GENERAL.IDAOE de sentido compartilhado

(generalizante), por isso formação é seguida de TRADIÇÃO.

Para a arquitetura, no entanto, há ainda um aspecto dessa discussão da fonnação

que é fundamental. Ela se refere ao que pode ser apreendido pelos sentidos, sua matéria

estética, portanto.

Da estética kantiana, que está, como já insinuei, ligada ao conceito de fom)ação,

também sai a ideia de que um êxito em arquitetma não é apenas a satisfação das

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

atribui e espera dos edifícios.
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Na produção de um edifício por meio de um projeto, ou na sua apreciação,

considerando este como um artefato, há ainda a participação daquele conceito de

liberdade, na medida eln que a apreensão da edificação se dá sob as regras de um gosto

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

A estética kantiana descreve ela própria uma espécie de retorno da consciência a

si mesma. A.aprçen$ãp estética pode ser considerada como um caminho de volta .dQê

juízos reflexionantes, um retomo à sensibilidade, num desinteresse de si do próptiQ

sujeito, com relação ao dueto que é apreendido:. A faculdade de desejar é cancelada é a

consciência entra no registro da liberdade, assegurado pelo cancelamento do desejo. O

exercício dessa liberdade, na natureza (na consciência), é a faculdade de julgar. O

sentimento de agradável não é a mesma coisa do que o do belo, pma Kart. Enquanto

aquele $e refere a um prazer determinado peia faculdade de desÜar, este último se refere

a um prazer de jogo pelo deciframento SEM coNcEITos da aproximação do obyet(i a

princípios de gosto (de liberdade) gerais. Sem conceitos, porque, para Kart, os

conceitos ainda implicam uma atividade desdante, que pressiona a consciência a

compreender um Gueto. No retomo da consciência ao nível da sensibilidade trata-se de

captar os objetos intuitivamente, esquecendo os conceitos, mas retendo a abertura que

eles produziram no caminho de ida até a racionalidade. Trata-se de uma espécie de

prazer reflexivo, forçando um pouco a expressão. Um PRAZER DE PARTICIPAÇÃO num

jogo (na "aNe da convivência", cf. KANT, 1790a, p. 441; 1790b. p. 161), cujos

regramentos confomiam um sentido geral. Assim, no sentido kantiano, o prazer de estar

abrigado por um edifício é diferente daquele de poder Cola'EMPLAR o edifício

desinteressadamente, e, por meio dessa contemplação, experimentar o sentimento de

participar de urna cultura que se representa na particularidade daquele ediHcio. Repito

que, ejn Kant, isso não tem o sentido de que todos os participantes gostem da mesma

coisa, como se o objeto pudesse ser em si mesmo belo, mas sim porque são
COMPARTILtIADOS PRiNCíPiOS NO CONVÍVIO }iUFülANO QUt PERMITEM ATmBUIR A CERTOS

onlETos o SIGNiFÍCAOO OE BEI,os, dentro daquele gosto, o qual foi, naquele mesmo

convívio, rOitMADO, isto é, desenvolveu-se e manifestou-se pela prática social.

O prazer estético é, portanto, um prazer que sabe de si, embora não precise expor

as premissas desse saber, como se ele fosse um silogismo lógico. O saber-prazer

estético é uma volta pelo avesso daquele conceito de fomlação, que agora é aplicado
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interpretando olÚetos. A apreensão estética, assemelhada ao rato, também distingue o

que é geral do particular.

O êxito no desafio das forças da natureza e nas funções sociais da arquitetllra

não são suficientes para caracteriza-la como arte (LUKÁ.CS, 1965, passiin). O êxito na

expressão é o êxito arquitetânico por excelência. Mas para isso é necessário

compreender que expressar significa encontrar uma fomaa para representar uma IDeiA,

sendo essa idéia um princípio regulador de alguma racionalidade arquitetânica,

portanto, possív'el de ser compartilhada socialmente no convívio humano, na

humanização do ambiente, também de acordo com princípios gerados pelo prazer da

arte da convivência.

Converter em fomlas esse sentimento gerado a partir da captação dos edifícios a

partir do princípio de liberdade desinteressada, em figuras inteligíveis, nesses mesmos

termos, é produzir a arquitetura enquanto arte.

Ensinar isso, é ensinar a expressar-se. É abrir caminho, ou sair da frente, pára

que as subjetividades se encontrem consigo mesmas e com as demais. Não creio que

seja outro o valor pedagógico da ideia de Habennas de reforçar a auto-expressão, na

dimensão estético-expressiva do ALAR(LAMENTO OE RACiONAL]OAnE (leia-se FORMAÇÃO)

do sujeito contemporâneo.

Os saberes requeridos para esse ensino não são apenas plurais, porque envolv?m

técnica e teoria, mas também porque exigem, no fundo, um saber de si, e esse saber não

é monológico, como demonstrarem mais adiante. Ele está apoiado nuüha

comunicabilidade contínua e analógica, que é a tradição (arquitetõnica, no caso), pois é

sempre numa tradição que alguém pode saber de si e do que faz. Trata-se de uln deixpr-

aprender uma DiscipLWA AKQunKTÕNicA GERAL, que dê conta das particularidades, sém

perder de vista as distâncias entre o particular e o geral.

Do conceito de formação, por enquanto, isso é o que pode interessar mais a UTa

oedagogia da arquitetura
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1 .2. Tradição arquitetura como disciplina e diálogo entre gerações

Estar imerso em tradições significa real e primariamente estar submetido a
preconceitos e limitado na própria liberdade? Não é mais certo que a toda a existência
humana, até mesmo a mais livre, está limitada e condicionada de muitas romeiras?
(G.ha)AMOR, ]975, P. 343)

Arquitetos podem ser ... divididos em dois grupos. Primeiro, aqueles que
acreditam ter tocado em princípios universais e constantes históHcas, e que escreveriam
uma história com essa veia, falariam de arquitetura como cíclica, e tentariam persuadir
(educar) outros para ver a procissão de arquiteto, sua prática e suas produções como
unitárias. Segundo, há aqueles que são desviantes, que ajustam princípios e estão
preparados para modificar precedentes históricos, que escreveram uma história de
mudanças, falariam de arquitetura como direcional, e tentariam persuadir outros da
pluralidade de visões sobre arquitetos e arquiteturas. No meu modo de ver, o primeiro
grupo é idealista e reacionário, o segundo, pragmático e progressista. Continuidade em
arquitetura, consequentemente, é em si mesma um assunto da tradição a que se é filiado, e
não uma entidade independente da cultura arquitetõúça ou da personalidade. (JOl>iNSON,
] 994, P. 284

4 verdade da regra não está na tradição:
reciprocidade..(PIAGET, 1932, p. 82)

mas no acordo mútuo ç m

A palavra TltAOiçÃO, em português, são atribuídos praticamente quase todos os

significados de que necessito neste trabalho, para traduzir os lenhos filosóficos alemjíes

Tmmyow e [.Ürm./rr]x{.WG, do modo como foram trabalhados pela hemlenêutica de

Gadamer. No Novo l)icionário da Língua Portuguesa, de FERRElIRA (í975, p

1394), o "Auréjio", rRAO]ÇÃO está definida assim: "IDo ]at. /rad/rfo/ze.] X ./: 1. Ato de

transmitir ou entregar. 2. Transmissão oral de lendas, fatos, etc. de idade em idade,

geração em geração. 3. Transtnissão de valores espirituais através de gerações. 4.

Conhecimento ou prática resultante de transmissão oral ou de hábitos inveterados. 5.

Recordação, memória." Os dicionários alemães oferecem defiúções muito semelhanjLes

às brasileiras. Mas o que importa aqui, muito mais do que a precisão temlinológica, :lão

as implicações do uso de um CONCEITO

O emprego da palavra TjtADTÇÃO referindo-se a uma coisa, um legado transmitido

de uma geração à seguinte possui fortes conotações conservadoras.

Conferindo no LAROUSSE DU XXE SIECLE (vo1. 6, 1933, P. 761), o

tratamento conservador do tempo TRAOiÇÃO, e do assunto, começou a partir do Concílio

de Trento (1 545-63). Contra o protestantismo, que não admitia outra fé que a salta

Escritura, o Concílio declarou que a Tradição constiUI um depósito da Revelação, teíldo
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o mesmo valor que as Escrituras. Por isso, ela deveria ser UNIVERSAL, UNÂNIME e

coNSTANru. Essa abordagem ampliou o significado de coisa fixa para o tenro,
eclipsando o valor semântico das mediações contidas na palawa latina íra-d/r/one, de

fra-acre, "doar através"

Isso explica por que Schleiemlacher, teólogo do pietismo protestante, vai

assumir o significado PROCESSUAL, do tempo (processual, até juridicamente, pois para os

romanos antigos o termo era ]nesmo jurídico), de mais a mais, esse significado de coisa

processual já está contido na palavra alemã t.hxm/Erxxcwc. Assim, nas ciências do

espírito alemãs, esse tempo, que descreve uma AÇÃO, a de entregar ou "transportàr-

sobre/-por cima de", é empregado mais como um coNCEito. Esse conceito tem mais

implicações emancipadoras do que dogmáticas ou cansei"vadoras. Isso se estende na

hemlenêutica de Gadamer, também emaizada, em parte, na teologia protestante, por

meio de Sch[eiennacher. A ação a que o conceito se refere é socia] e co]etita,

COMUNICATWA, pOr SUPOSTO.

O restante da reconstrução que faço aqui já não e mais temiinojógico, úas

emerge de uma intrigada polémica entre dialética e hermenêutica, da qual Habermas e

Gadamer, respectivamente, foram protagonistas, nos anos setenta. No f\mdo densa

polêmica é possível assistir como Gadamer fez uma fusão da filosoHla da linguagem de

Schleiemiacher com a dialética de Hegel, recuando até os clássicos (os gregos, no caso,

e especialmente Aristóteles), auxiliado por Heidegger.

A não resolução dessa polêmica teria entre suas conseqüências a elaboração :de

estratégias de destranscendentalização da filosofia, que eram discutidas àquela época.

Os nexos que saem da definição do conceito de tradição na HilosoHla de Gadanler

fonnam uma das dimensões fundamentais de Verdade e Método (GADAMER,

1960,/1990, edição castelhana de ] 975), que é a possibilidade de crítica à racionalidade

instrumental por meio da "consciência da história efetual", ou sela, a consciência do

intérprete voltada para a historicidade de seus próprios preconceitos, simultânea à
consciência da historicidade dos sentidos da obra que está sendo interpretada, que Ihe

fala. A "fusão de horizontes" entre intérprete e obra interpretada pressupõe essa

consciência, mas deve realizar mais urna operação, que só pode ser qualificada coco
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emancipadora, pois essa fusão de horizontes pressupõe uma captação estética da obra

por parte do intérprete.

Gadamer, no "Epílogo" de Verdade e método, escrito em 1975, mostrasse

esteticamente kantiano (GADAMER, 1975, p. 660 e ss.). A apreensão estética, a parir

de Kart, é CRÍTiC.à com relação à univocidade de sentidos que podelb ser atribuídos a

uma obra de arte, pois essa obra NÃo É COWPREUWOiOA poR MEIO OE CONCEITOS. Para a

compreensão da obra de arte não são pertinentes, ou aplicáveis, justificativas fundadas

em resultados de operações com juízos técnicos e teóricos, derivados do conceito da

natureza, mas sim com os j uízos reílexionantes, próprios ao conceito de liberdade.

O ir além da racionalidade instrumental é, para Gadamer, o campo de operações

da reflexão emancipadora (GADAMER, 1975, pp. 662-663). Esse é uin dos argumentos

çom que ele critica o "tecnic smo" da TEORIA nA AÇÃO COMUNICATIVA de Habermas. Os

outros argumentos, que poderiam ser acolhidos na questão estética, também têm a +er

com a WTERPRErAÇÀO OE TitAniÇÕES (que continua sendo a operação fundamental da

hennenêutica, em qualquer caso).

A própria questão estética, na hermenêutica, é trazida pela interseção entre

hemlenêutíca e retórica, no contexto das interpretações, ou fusões de horizontes

(GADAMER, 1975:660-661). Essa discussão é central para que se compreendam os

mal-entendidos a respeito do conceito de tradição nas ciências do espírito.

Contra Habemlas e Apel, Gadamer precisa demonstrar duas posições. A

phmeira é que as sociedades estão fundadas na tradição e precisam da tradição, e (jue

EF.{ANC]PAÇÃO, ]nesmo no sentido iluminista, não significa acabar com ela. A segunda é

o caráter diabético do conceito de tradição. Os prefixos "a'a-", do latim, e "dia-", do

grego, denunciam uma conespondência intrigante, no mínimo.

A ideia de que há urna diabética na retórica é demonstrada como se segue. A

consciência que opera somente no nível instrumental vai encarar a retórica como um

meio para atingir fins, o de persuadir pessoas de opiniões. Assim, a retórica se prestaria

para instituclonajizar a fomlação da opinião pública e seria manipuladora, como teria

colocado Habennas. Mas isso irão esgota a retórica, pois ela não é urna /éfc/z/ze, mas sim

uma dynaKZ/x (GADAMER, 1975, P. 661), isto é, PRESSUPÕE UM OELIBERAR COM
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PRuoÊNclA. A persuasão retórica é aquela do melhor argumento, isto é, daquele

argumento que inclui as razões carretas e adequadas para FORMAR a opinião. lssÓ é

diferente de empregar recursos espetaculares, emocionalmente excitantes, ou litanias

sentimentalóides para conquistar. E ejn matéria de tradição não se trata exclusivamente

de ep/sfeme, mas sim de coxa mesmo. A sociedade não opera somente nos registlos

conceptuais ou epistemológicos na transmissão de suas tradições. Pensar que isso se dá

dessa fonna é esquecer que a tradição opera "consequentemente", ou seja, "em
continuidade", que é o que Ihe confere ioENriDAOE (palavra tão cara aos culturalistak e

antropólogos). Para Gadalner, a tradição nunca deixa de ser uma operação social

orientada para uma "felicidade geral" (GADAMER, 1975, p. 662), mas aqui êle

raciocina pautado pela filosofia prática kantiana, eln que uma lei moral deve superar o

cálculo técnico e utijitarista das ações com coisas e com pessoas.

A partir daí, é possível entender melhor sua divergência com Habemlas, assim

como o significado disso para a reabilitação do conceito de TRAOTÇÃO.

Gadainer recorre também a Hegel. Mostra que a elevação da consciência é o que

pode transfomlar a conduta autoritária oá que Habermas insinua que o considera assim)

e desencadear uma emancipação, argumentando que na tradição, encarada chibo

"conâguração continuada da vida moral e social em geral, repousa sempre um saber

consciente que se assume em liberdade" (GADAMER, 1 975, p. 664).

Retomando a questão da retórica da tradição, considera que a anatematização da

autoridade e o gema abstrato da ilustração devem-se a uma "cegueira com relação a iim

fato da finitude humana", que é a limitação do que se submete à reflexão ao horizonte

de quem reflete, ou seja, à "cunhagem" anterior, precedente (GADAMER, 1960, $p.

664-665), ou seja, à própria tradição.

As críticas de Habermas às posições quanto à üadição na ontoloÉía

hermenêutica gadameriana, interpretadas como "uma tomada de posição política ém

defesa do 'ç'agente" (GADAMER, 1960, p. 664), são rebatidas então com dois

argumentos contundentes. Primeiro, de que estaria sendo feita uma vinculação do
caráter diabético da reHexão com uma idealização de uma n,USTRAÇÃO TOTAL, que

significaria uma radicalização, ou absolutização da diabética, portanto. É curioso que

Gadamer mencione o destino fatal de Robespiene, nesse mesmo parágrafo, e que já se
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tenha visto na teoria da ação comunicativa de Habemlas uma possibilidade de
desdobramento numa espécie de "terror prático" (LOPARIC, 1989). Para Gadamer üão

é possível a nenhum indivíduo viver todos seus impulsos e motivações com pleno

controle da consciência. O outro argumento refere-se à questão estética, ou à dimensão

estética (e poética) da tradição, no que Habemlas é bastante evasivo.

A recuperação dessa dimensão estética (kantiana, em todo caso) apresenta a

tradição, o transmitir fomlando (ou em formação) como um processo mais abrangente

do que a dimensão cognitiva da racionalidade.

A dialética da fomlação da consciência ficaria incompleta, se presa somente à

dimensão cognitiva, devendo ser procurada não apenas no lado cognitivo da retórica,

mas também no seu lado estético e ético. Uma tradição não convence e nem é

transmitida apenas por ser racional, ou coerente, do ponto de vista lógico. Ao tentar

assimilar a diabética à sua ontologia hemlenêutica, percebe-se que Gadamer também

contempla um alargamento de racionalidade, sda pela crítica à racionalidade técnico-

instrumenta], aplicada ao campo da retórica, bem como às interpretações de tradições,

seja pela incorporação das dimensões éticas, e principalmente estéticas, que já vêm ;na

retórica, mas também na poética.

O alargamento da racionalidade, ele próprio ético, tanto para Gadamer quanto

para Kant, encontra no território da arte possibilidades não suspeitadas de expansão.

Não se pode esquecer também que uma parte signÍaical:iva da obra de Gadamer é a

discussão da aüe e da estética, o mesmo não acontecendo com a obra de Habermas.

Por fim, o que é preciso reter a partir da discussão da tradição empreendida Óor

Gadamer, na sua polêmica com Habemias, é que se trata, na hermenêutica, sempre de

TRADIÇÃO FALANDO nE TRADIÇÃO. Do ponto de vista ético e retórico, assim como poético,

é niAOíçÃO opoRruNiZANOO A CRUÇÃO.

O conceito de vaAOlçÃO, neste trabalho, com o sentido que ]he é dado na

hermenêutica de Gadamer, é tão essencial quanto o conceito de formação. Penso que

podem ser retiradas duas idéias fundamentais desse conceito para que se possa pensar

numa "fomlação em arquitetura".
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A primeira delas é a de que todo o trabalho sobre a tradição precisa Ê;er

convertido em trabalho COM a tradição, implicando um exercício de coNsciÊNCiA

msTóNcp.. Esse trabalho com a tradição deve levar à formulação de coNCEiTos. No caso

da arquitetura, esses conceitos podem fomiá-la como OlscjpLWA. Um texto de MONCO

(1978), comentado no õtnal da tese, a respeito de TIPOLOGIAS AKQUiTE'rúNiCAS, trata
desse assunto muito bem.

A segunda idéia, derivada da primeira, teta a ver com consciência OESCENTRAbA

do passado e do presente. Eja também tem Implicações pedagógicas. Com relação ao

passado deve valer um imperativo para o intérprete: o de oUetivar e de considerar o

alcance dos seus próprios preconceitos, eles também históricos. Essa é uha
consequência, por assim dizer, do hegelianisino de Gadamer. Com relação ao presente,

Gadamer vai buscar em Aristóteles o apoio para esse imperativo: postula que

precisamos aprender, "com os clássicos", a diferença entre /}o//r/ké íec/zmé e po//í/Ãé

P/zrónes/x (GADAMER, 1975, p. 639). É a diferença entre habilidade e astúcia 'para o

bem', conforme AR]STOTELES (1982, $$ 1]44b-1 145a). A consciência histórica do

presente não deve ser "extraviada", como ele mesmo diz, nujna apoteose da naturezas o

que poderia ter como resultado afirmações tais como "a história faz os homens", ou "a

história faz a arqultetura", por exemplo. Assim, Gadamer reconhece que uúa
interpretação da história tem também caráter político e histórico.

Essa diferenciação entre uma política "instruJnental" de uma "prudente" HlnalÍza

a obra e delineia uma ideia (de Aristótejes) que tensiona Verdade e método em toda

sua extensão: "a reflexão sobre a praxis não é técnica" (GADAMER, 1975, p. 646).:A

verdade científica obtida auavés de um método hemtenêutico requer um üabalho cóm

pnuoÊNciA ::?/zrÓ/zeils>, a cuja tradução ele não deixa de acrescentar o signiíjcado de

"astúcia", e "sabedoria prática", no sentido kantiano (GADAMER, 1975, pp. 647, 663).

A verdade tem um caráter político, porque só pode ser um resultado dialogada e

negociado na pólos, ou sela, num mundo humano, na natureza, mas não submetido à

espontaneidade desta. Por fim, Gadamer ainda adverte para o que considera como uúa

"reflexão vazia e a-dialética": numa "reflexão total", a sociedade, mergulharia nufna

"autopossessão definitiva, livre e racional", construiria novas fomlas vinculantes de
validade ao livrar-se de suas "amarras tradicionais" (GADAMER, 1975, pp. 663-664).

Isso não deixa de ser uma ilusão, por idealizar a dialética e a natureza do ser humano.



De uma certa fomla, aí ele parece estar fazendo um comentário pós-modeího

com respeito ao que aconteceu com a Arquitetura Modema depois de sua consolidação

no sécdo xx, sustentada pela ideia puritana de exatidão técnica e funcionalidade

asséptica. A Arquitetura Moderna fracassou exatamente no diálogo com a sociedade, ao

não levar em conta as amargas tradicionais desta, e ao considera-las como arcaísmos

descartáveis. A parábola do "casamento e do divórcio da Arquitetura Modema cop a

Sociedade", de ROWE; KOETTER ( ] 973), ilustra isso muito bem.

Assim, a ênfase na ideia de tradição não faz de Gadamer um tradicionalista po
sentido vulgar, ou reacionário, desse temia, como Habemlas insinua, ao polemizar cdm

ele na Lógica das ciências sociais (HABERMAS, 1982), mas agora em tomo da
autoridade da tradição. Em 1 975, Gadamerjá havia advertido Habemlas (e Apel) quanto

aos perigos de uma radicalização da TEORIA DA AÇÃO COMUNICAM'lVA, que ele certamente

c.onhecera através dos pré-estudos, desde 1970 (HABERMAS, 1984). Para Gadamfr,
"diálogo racional livre de coerção" estaria superestimado com relação às "motivações

emocionais do ânimo hunnano", do modo como foi encarado na teoria de Habermas.

De um modo mais modesto, sem elaborar uma teoria, recorrendo às conhecidas

diabética, retórica e poética, Gadamer, na sua hermenêutica, que não deixa de ser éta

própria um encontro e diálogo com as tradições, propõe ao intérprete que este coloque

em joga também seus próprios preconceitos. Isso não é garantia de coisa alguma, qas

também não é uma posição ingênua, já que esses preconceitos podem ser objetivados

(G/LOAMER, 1975, 660).

A intersecção entre a hennenêutica e a retórica (GADAMER, 1975, pp. 660-

661), já mencionada, é uma aproximação fundamental para a crítica da Arquitetyra

Modems no século xx. "Argumentos convincentes" não são a mesma coisa que

"argumentos concludentes", sentencia Gadamer. O fracasso "retórico" (não

arguinentativo, persuasão pelo espetacular e científico) da Arquitetura Modems é o

ponto de partida da crítica pós-moderna. A expressão estética modemista não estava de

acordo com todos os gostos, como a propaganda modemista dos Congros:los

Internacionais de Arquitetura Moderna houvera preferido (l#ler a/folia/ (bngress/ar
Mbderlz ..4rc#üec/ re "0/, /928 - 05, /939", 1979). AS práticas de prometo lnodemislas

centraram-se na ênfase na funcionalidade e nos êxitos técnico-instrumentais. BuscavaTse
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a "estética da máquina", ao mesmo tempo em que se negavam as tradições da profissão,

inclusive no campo dos saberes técnico-práticos. Examinando isso retrospectivamente,

mostra-se até óbvio que a retórica arquitetânica modemista acentuava mais: a

manipulação da opinião do que a persuasão racional. Essa autocontradição foi um
banquete para os pós-lnodemos, como Robert Ventura, por exemplo, que dirigiu betn-

humoradas, mas não ]nenos desestabilizadoras, críticas à Arquitetura Modema.

A arquitetura não usa palavras, usa imagens e figuras. Mas não somente é por

isso que algumas arquiteturas conseguem impor-se, outras não. A arquitetura também

emprega olscuRsos LWGtlísTtCOS, desde os tempos de Romã Antiga, pelo menos. Os

arquitetos sempre desconfiaram de que havia um fundo de racionalidade argumentativa

na polis. Os pós-modernos teria]n feito críticas be]B mais leves, se os ]nodemistas, além

de (auto-) contraditórios, não houvessem escrito tantos manifestos louvando a

flincionalidade e atacando saberes tradicionais, regionais, ou do passado, ou sda,

aqueles que conHiguraram, desde o tempo dos antigos romanos, a arquitetura coco

disciplina (CONRADS, 1975).

A Arquitetura Modema, além de tudo, especialmente no século xx, a despeito de

congressos e manifestos, aülmlou-se como ARQUITETURA OE AUTOR. Os chamados

"mestres" da primeira geração do Movimento Modems foram os que mais incentivaram

rompimentos com as tradições, com a coNrmulDADE, por assim dizer, na evolução da

arquitetura. Ao apresentarem-se com uma aura de estarem fora da história lhes foi

possível acentuar o caráter de inovação absoluta com que procuraram marcar a

Arquitetwa Modems. Para melhor convencer, as justiHlcativas para as decisões de

prometo tomaram-se !óglco-matemáticas, técnico-instrumentais e científicas, que são, de

certo modo, resistentes à historicidade, POR PRECEDERAM AS OELiBERAÇÕES PRÁTiGo-

REFLElüVAS SOCH]S, DO PONTO DE VISTA DO DESENVOLVIMENTO COGNITWO mDNIDUAL E

MONOLÓGTCO, na verdade. Nos mais variados campos do saber, a cultura ocidental

ensina sempre a técnica e a teoria antes de procurar fomiar o bom senso das aplicações

dos conhecimentos na prática. Parece ser uma das características da "finitude humana",

usando uma expressão também de GADAMER (1975), que não se possa aprender a

prudência ::P#rónesis>, ou a sabedoria prática, sem ter experimentado, na prática,

lbuitas teorias. A fomlação de habilidades, que são o resultado da experiência na prática

dos saberes teóricos, é que parece ser o caminho para aquela sabedoria prática, que
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Aristóteles chamava de p/zróne.sis. Mas é difícil (ou impossível) mostrar, na cultura

ocidental, para quem está aprendendo matemática na escola, por exemplo, o sentido

social da matemática, e como ela fo{ !!!11$b@:. Wlnn.. ''nós que nos precede.'. Essa
dificuldade de descentrar a ciência, de todo o ocidente, contribuiu para que as

justificativas da Arquitetura Modema para romper com a história, e pretender ficar fora

dela, se tomassem sociologizadas, tanto por ideologias reacionárias, como progressistas.

Isso significou encarar a arquitetura trens-historicamente como uma necessidíide

humana, e aí, assimilar a arquitetura como um todo a necessidades a-históricas (como o

atendimento a padrões de dimensionamento de edificações, por exemplo), reduzindo a

uns poucos padrões a complexidade dos artefatos que foram produzidos dentro de sua

história. O bem conhecido capítulo de LE CORBUSIER (1958), "Arquitetura ou a

revolução", em Por uma arquitetura (reacionário, ejn todo caso, como declaação
incondicional de fé na máquina) ilustra bem isso.

O encontro com as tradições arquitetânicas, que este trabalho postula como uÚa

parte integrante de uma formação, pressupõe que se chegue um "temia médio",

aristotélico, novamente, pois trata-se de uma conciliação "prudente". Se, de acordo cóm

Gadamer, "em toda praxis humana há algo que já está decidido, que tanto o indivíduo

como a sociedade estão orientados para a felicidade" (GADAMER 1975, p- 662), as

decisões arquitetõnicas também não cogitariam em nenhum momento ir contra esse

acordo de felicidade. Nem mesmo a arquitetura do nazista Albert Speer (KRUFT, T991,

450)P

O problema com a tradição em arquitetura nos dias de hoje é a descontinuidade

imposta à realidade (e ao ambiente, inclusive) peia pressão irrefletida da inovação

(especialmente a tecnológica) que assimila aquela felicidade ao que pode ser obtido

imediatamente, pejo exercício de uma racionalidade instrumental. l.luar a: .:tradição

arquitetõnica sem conhecê-la (ingenuamente) ou ocultando seu papel fonador da

própria.jnQyação, (a inovação .só é possível nas aberturas e inflexões das tradições, qão

no seu panceJamento) pode ser considerado um rompimento ético intimo, com o que êm

nós passa a ser uma "segunda natureza.', a natureza civilizada: entender por que, a parir

de quais pressupostos éticos e estéticos, fazemos nossas avaliações e críticas às

tradições para reconstruirmos, prudentemente, mas não menos convincentemente, pêlo

poder persuasivo da forma estética e do gosto, o que então nos parece o melhor.
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Além disso, a tradição tem, como aülrmou Gadamer na sua polêmica cóm

Habemlas, um VALOR COGNITIVO, isto é, o ato de transferir persuadindo exige e está

fundado em habilidades cognitivas. Daí a importância de uma ética do discurso que

possa reconhecer isso. Mesmo assim, habilidades cognitivas são requeridas por todas as

partes em diálogo, não descartando uma formação recíproca no diálogo. Os horizontes

de cada tradição encontram seus limites onde as habilidades cognitivas também

procmam div'asar uma adaptação pelo melhor. As arquiteturas do passado que 1lão

identificadas com as tradições, e que o Modemismo, em certos momentos, tanto :se

esforçou por achincalhar, precisam, nesse sentido, mais do que nunca respirar,

principalmente no meio acadêmico, onde os saberes são transferidos de geração a

geração.

Há mais uma implicação pedagógica que quero ressaltar aqui, que repousa na

questão da crítica histórica a que o historiador e o professor precisam submeter:se

(GADAMER, 1975, p. 408). Eia mostra e é demonstrada pela historicidade do
tr«iunfajismo modemista. Essa (auto-) crítica deve autorizar-me a parafrasear Gadamér:

"jnau arquiteto/professor o que acredita que pode ou deve ficar com a última palavra",

ou o "último manifesto" o "último prometo"

A lingtlisticidade é a essência da tradição (GADAMER, 1975, p. 468). Ela

começa pelo "deixar-falar" de uma tradição, que o hemleneuta precisa ter ém

consideração. Algo semelhante acontece com as tradições arquitetânicas, mesmo que a

arquitetura tenha um caráter mais icõnico do que propriamente lingüístiéo

(PIGNATAR[, 1981, p. ]] ]). O arquiteto do presente precisa ser tão receptivo à

tradição quanto o hemleneuta. Sem essa receptividade não seria possível expressão

pessoal, e muito menos a inovação. O professor de arquitetura, mais ainda, pois seu

trabalho se dá num nível que encontra essa lingüisticidade transportada para üm

território não cojnpletamente argumentativo, contraposta ao ponto de vista discursivo,

que é esse campo icõMco.

A reconstrução desse conceito de tradição e suas aplicações deve permitir-tne

postular que A ARQUTTETURA NÃo É UMA QUESTÃO TÉcNicA, e nem vai ser, com ou sem

minhas opiniões a respeito. A técnica na arquitetura sempre esteve submetida à

situações de bom senso, e as tradições arquitetõnicas repousam exatalnente nessa
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sobredetennÍnação. Se arquitetura interessa à boa vida na polis, ou seja, vista na Sua

eticidade, então ela não é técnica, enfaticalnente. Se encarada nas sua dimensão estética,

é menos técnica ainda. Essa discussão é !ofega, de qualquer modo, porque e]a leva êm

conta os argumentos contrários que são muitos e fortes, especialmente os funcionalistas,

porque ancorados na irreflexão do que se entende por técnica, funcionalidade,

modemidade e inovação, do mesmo modo que vida justa na polis, estética e gosto ém

arquitetura, etc.

A compreensão do papel da historicidade da tradição, e do fundo que êla

constitui para a prática da arquitetura, é uma tarefa (pedagógica) que precisa ser
retalhada a cada momento, como o fazer-se da natureza.

] .3 . Reconstrução é ujn conceito adequado para a estética e a pedagogia da
arquitetura, na dialétfca da interpretação-compreensão

Para chegar ao conceito de RTCOmSTRUçÃO, ta] como ele é empregado por

Gadamer e Habermas, foi-me necessário fazer um terceiro recuo histórico até Kart.

Descobri então que essa idéia não poderia ser possível sem a dinamização da Êllosofia

de Kant feita por Hegel, e que isso não poderia ter sido sequer pensado sem os

empreendimentos íljosóficos de Nietzsche e Heidegger. Este último é o principal
interlocutor de Gadamer, mas também, embora veladamente, de Habermas, os quais

tornaram o conceito de reconstrução mais popular. Habemlas prefere referir-se a Piaget

quando precisa usar esse conceito. De qualquer modo, mesmo que eu tenha atalhado e

desviado de alguns autores aqui(de Piaget, por exemplo, que também emprega o tenHO

na sua Abstração reflexionante) acabei, eu mesmo, chegando sempre a Kant, à Crítica

da razão pura e à Crítica da faculdade de julgar. O atalho estava todo o tempo em

Gadamer, a partir do modo como este RECONSTRÓI a hemienêutica do kantiano Friedrich

Scleiennacher, combinando-a com a HilosoHia da história de Hegel, para chegar à sua

"antologia hemlenêutica"

A busca desse conceito de RECONSTRUÇÃO tem, aqui nesta tese, pelo menos dt)is

lnativos: i) por ter certas analogias com os conceitos de FORMAÇÃO (e até mesmo coh a

ASSIMILAÇÃO, em Piaget, por exemplo), essa idéla tem um vâjor pedagógico, quando se

trabalha com um conceito como TRAOIÇÃO, por exemplo; u) ele pemiite criticar certas

abordagens da teoria da arquitetura que foram inflltradas pelo chamado estruturalisMO
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francês, as quais não necessariamente melhoraram a arquitetura, mas ajudaram &té

mesmo a afastar a COMPREENSÃO do fazer arquitetõnico do atelier e dos seus vínculos

com a sociedade.

Recentemente, a partir de meados dos anos oitenta, começou a se falar ém

rEcoNSTRuçÃo em arquitetura. O trabalho em conljunto do filósofo Jacques Derrida e do

arquiteto Bemard Tschumi, que culminou no prqeto do centro La Villete em Pauis,

tomou-se bastante conhecido. Seria possível afimlar que uma OEcoNSTRUÇÃo, do modo

como o temia popularizou-se na imprensa, seria uma reconstrução com sinal contrário.

Mas para trabalhar com alunos em sala de aula e atelier, isso não é grande coisa, ?té

mesmo porque a maioria dos académicos não lê revistas de crítica especializada, e echo

a crítica arquitetõnica tampouco expôs os procedimentos de prometo deconstrutivos dos

seus nexos com alguma orientação construtiva, o resultado disso foi apenas mais +m

modismo. Como aflmiei, essas idéias que chegam aos arquitetos por meio de revisto.s,

são muito mais visTAS do que propriamente PENSADAS (ou lidas). Deconstrutivismo em

arquitemra, no meio académico, passou a ser sinónimo de uma adesão a uma moda: a de

fazer prqetos cola ordenações espaciais intrigadas e emprego de sistemas construtivos

com figuras bicudas (especialjnente triângulos e trapézios). Isso contaminou, Por

exemplo, os exercícios de píojeto mais sérios, feitos em ateliers argentinos, ém

procedimentos observados e descritos par CEZAR (1 999).

Creio que essas contaminações se dão pelo emprego irrefletido de conceitos, ?m

grande parte. Esse emprego fiinciona como uma espécie de inalação, de modo análogo

ao que acontece na economia, ou sqa, quanto mais se usa uma palavra, menos +la
significa. O resto se deve ao fato de que a aíquitetura não é uma arte discursiva, das

sim visual: não é preciso ler para imitar, basta saber desenhar. Desenhar, por sua veg, é

üma habilidade reconstrutiva por excelência. Mas esse assunto ainda não será tratado

a,qu}

Voltando ao p]ano conceptua], creio que essa questão está resolvida há mais

tempo pela Hlosüfia. r'àFâ aílmlar isso basta reQrir um texto de GAD.Nv@R (198 ),

intihlado "Destmição e deconstrução", em Verdade e Método n. Nesse texto ele

discute o conceito de "deconstrução", empregado por Jacques Derrida, insinuando (jue

isso não passa de uma nova nomenclatura para RECONSTRUÇÃO, trabalhada pelos
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herdeiros da üllosofía kantiana. O argumento é simples: por envolver expressão e

recriação, e por pretender Cozer sentido, ou até mesmo revelar o sem-sentido, a

deconstrução não deixa de ser uma reconstrução, porque a ]ingÍlisticidade em que ela

pode ser realizada é eja própria reconstrutiva. De resto, é bem no estilo de Gadameí

aconselhar sutilmente aos filósofos mais jovens que "simplesmente temos que aprender

dos clássicos" (GADAMER, 1975, p. 639). Mas em certos meios, como na arquitetuía,

por exemplo, os trabalhos de Jacques Derrida encontraram melhores oportunidades de

divulgação e receptividade do que os de Gadamer.

1.3.1. Compreensão, interpretação e reconstrução

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

Gadameí com a estética, especialmente da aíquitetura. Não farei, nesta tese, um prometo

de estética-hennenêutica pm'a a arquitetuía, ainda que esse asse-to esteja a dcscohuerto

há muito tempo e sqa uma demanda no campo do ensino, um pouco mais recentemeítte,

de vários professores de arquitetura. Mas meu interesse em abordar a questão é óbvio, e

estará manifesto por toda a tese.

No final deste capítulo há uma pequena observação a respeito das categorias

estéticas da Anltigüidade, de WTRÚx\nO (1987), do século l d. C. Isso é para mostrar

que Kart, no século xv'm, Alberti, no século xv, também reconstruíram, como x/{trúVio,

a seu modo, as categorias "estéticas", ou melhor, "retóricas", de Aristóteles- Devo essa

introvisão à leitura de uma entrevista de GADAMER (1 996) a Jean Grondin (fllósófo

canadense e editor de Gadamer no Camada), em qüe Gadamer recorda a importância do

conceito de ENTiMEtaA (o silogismo "incompleto", grosseiramente falando), da Retórica

de Aristótetes, na compreensão da ]ingtiisticidade da compreensão, que é o campo das

reconstruções, por excelência. Esse assunto do entimema e sua relevância para a

arquitetura será mais detalhado no final da tese.

As idéias que se seguem estão nos comentários de Gadamer aos proUetos de

hemlenêutíca de Schleiermacher (GADAMER ,1 975, PP- 237-252).

1) 0s problemas de interpretação em Schleiermacher são problemas de

COMPMENSÃO (GADAMER, 1975, P. 238).
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2) O cânone de regras de interpretação gramaticais e psicológicas ("técnicas",

como as chama Schleiemlacher) está na origem do conceito de RECONSTRUÇÃO. Esse

cânone, segundo Gadamer, está desatrelado de vínculos dogmáticos com o conteúdo,

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

3) O importante não é compreender a lateralidade das palawas no sentido

objetivo, mas sim a individualidade do falante/autor (GADAMER, 1 975, p. 239). No

vitalislno da individualidade, Schjeiemlacher via a natureza (como Kart), a lihuerdade e

o fazer-se reconstmtivo da mesma natureza. O indivíduo era visto também como pare

da natureza: no discurso poético, "compreender ... ujn pensamento objetivo comum,

senão um pensamento individual que é por excelência combinação livre, expressão,

livre exteriorização de uma essência individual" (GADAMER, ] 975, p. 242).

4) Para Schleiermacher só se compreende adequadamente retrocedendo à gênése

das idéias (G.A.DAMER, 1975, p. 239).

5) A interpretação psicológica (ou "técnica") de Schleiermacher é um áto

divinatório, uma ntzCRiAÇÃO no ATO CmADOn (GADAMER, 1975, p. 241).

A COMPIUENSÃO em Schleiermacher é reconstrução, porque é REPROOUÇÃO (no

mesmo sentido de Kant na Crítica da razão pura) referida à produção original. Essa

reconstrução procura recriar o momento ou os pontos organizadores da coMposIÇÃO

(GADAMER, 1975, p. 241). Gadamer é quem usa uma palavra da arquitetura, aqui, e

essa palavra aparece com sentido arquitetõnico mesmo, como síntese de várias partes

num todo. E dispensáv'el citar Kart aqui, tanto na "Estética tíaRsccHldcntat" como na

"Arquitetânica da razão pura". Como produção humana, da natureza, a arquitetuía não

poderia ter (e não tem mesmo) principias iúnteligíveis à razão, assim como esta üão

poderia ser estranha à arquitetura. Reconstruir, assim, é re-compor, re-sintetizar, úo

sentido kantiano.

A compreensão em Schleiemiacher é um ato de "pensamento artístico", porque

não compreende o texto ou o discurso pela referência ao seu conteúdo objetivo, úas

como uma constmção estética. Para entender isso nem seria preciso reconer à estética

da Crítica da acuidade de julgar, a "Estética transcendental" da Crítica da ração

pura já seria suficiente. Schleiermacher, é bom lembrar, estudou Kant e se manteve
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kantiano até o fim da vida (v.
BRITANNICA, vol. lO).

'SCln,EnRMAClIER", in ENCYCLOPAEI)IA

Essas idéias de Schleiemlacher estão presentes aqui, porque esses termos têm

sida usadas de fomta inílacionada na crítica aíquitetõnica, e mesmo na filosofia. h4as

nem sempre é possível recuperar seu poder delibemttvo, a partir dessa !iteíatura recente,

e muito menos as possibilidades de trabalhar com esses conceitos (como o éde

reconstrução) no ensino de arquitetura, e especialmente no de projeto.

Não há, ainda, no campo da arquitetura, um trabalho sistematizado de estética,

que eu gostaria de classiHlcar, antecipadamente, como "pós-gadameriano", ou sqa, que

utilizasse de modo razoável as {ntíovisões da hemlenêutica de Gadamer no tenitérlo:da

estética. A estética da arquitetura na tradição da íjlosofla aleJnã, acadêmica e pré-

madema, da qiial eu considero uma abra como a de SÓRGEL (1921) uma espécie de

paradigma, ainda não descentrou os padrões e regramentos estéticos que são apontados

como válidos para a análise das obras, ainda que tenha algumas vantagens sobre budas

obras do século xx, que são a identificação entre teoria da arquitetura e estética da are

de ediHlcar, uln capítulo inteiro sobre questões de ensino e uma ultrapassagem completa

do in-aclara!!smo estético do século xvm, que ainda pemlaneceu na estética francesa e

anglo-saxânica, até hoje, como em ANTONL\DES (1992), por exempio-

Ao apresentar esses conceitos aqui, quero mostrar seus vínculos na continuidade

de uma tradição, cÜa investigação retrospectiva é eia própria um processo :de
reconsnuçãc, na medida em que os conceitos podem encontrar novas fomlas de

atuajização nas práticas de atelier e mesmo de teoria e história da arquitetura. Essa

destranscendentalização de conceitos, contudo pressupõe um conhecimento o mais

detalhado possível de suas origens. No que diz respeito à hemlenêutica de Gadai-nef, a

fonte que ele mesmo sempre aponta é a üüosofia da Grécia Antiga.

Essas ressalvas todas são importantes, quanto a esses conceitos, porque eles

íloram usados de medo innacionada, tanto na crítica arqu tetânica recente, como :na

filosofa. O iinpoÉante é recuperar seu poder deliberativo, para entender os processos de

captação estética da arquftetura, assim como os modos como isso pode ser trabalhado no

CHISiHO. E que não há, ainda, um trabalho sistematizado a respeito de estética

aíquitetânica, que tenha APUCAnlUDAOE no ensino, especialmente no de prometo.
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1.3.2. Interpretação-compreensão e apreensão estética a partir de Kart

Pela Crítica da faculdade de julgar, temos o seguinte. A apreensão estética de

uma coisa, para o Kart da terceira crítica, é quando o sujeito fàz uma captação do objeto

com uma CONSCIÊNCIA ALARGADA (expandida, PORMAOA), onde não interessam mais as

propriedades investidas na coisa (empíricas ou pseudo-empíricas), nem tampouco um

saber teórico sobre a coisa, e muito menos um saber técnico-intrumenta] ou funcional.

O que interessa aí é a mcl,usÃo da coisa numa processualidade das faculdades da

razão, no retomo desta do nível das idéias (princípios reguladores) para o nível ;da
sensiKuilÍdade. Kart chamara isso de WTUIÇÃO na Crítica da razão pura. Os resultados

dessa oclusão é que são responsáveis peia iiW'RZSSÃO, no sugeito, do sentimento do

BELO, ou do SUBLIME. O sujeito então vai ExpluSSAR isso verbalmente, por exemplo,

enunciando que tal coisa "é bela", ou "é sublime", etc.

Essa inclusão assemelha-se ao movimento da COMPREENSÃO, em Schjeiennacher.

A expressão verbal disso, enunciado, é mrEwxtETAÇÃO. Já é discurso, objeto da retórica,

a qual vai sendo conveaida em objeto da hermenêutica. Agora sim, por um processo:de

DEcoNSTnuÇÃo: Gadamer afímla que a "sua" hennenêuüca é o inverso da retórica e :da

poética (GADAMER, 1975, p. 242). Ou seja, interpretar, esteticamente, é situar-sê e

agir NO MEIO (/íz/e/') daquilo que pode estar entre a SGHJsibilidadc c a razão com süas

idéias. Mas Gadamer ainda acrescenta a historização da interpretação, pela influência de

Hegelee

Aquela NECESSIDADE DE EXPRESSAR UM SENTIMENTO, por sua vez, só pode éer

compreendida dentro de uma situação comunicativa, no convívio humano, portanto, e

por isso, é objeto TAMBÉM de uma ÉTicA. Não é poí outro motivo que a estética kantiana

possui uma interface com sua ética.

Os resultados das captações estéticas que um sujeito faz só têm sentido se

colocados dentro do que Kart chamara de "aHe da convivência", uia Crítica da
faculdade de julgar. A estética kantiana, assim, descreve as condições de captura tdo

mundo por meio de duas vias com mão dupla, cada uma delas. A razão precisa ter sido

POliMADA (mão de ida), na volta, as idéias fomaadas por princípios universais e
comunicáveis (Kart insiste bastante nisso ao !ongo da Crítica da faculdade de julgar)
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asseguram a inteligibilidade da coisa captada no nível da sensibilidade, que é para onde

a razão está voltando. Nessa destranscendentalização (e não me parece exagerado usar

este temia aqu!) se a coisa foi captada como útil, nunciona], ou instmmental país a

humaúdade do sÜeito, este sujeito teria feito uma captação ética da coisa. Essa seria a

via ética. Mas se a coisa for captada pela abertura do sujeito ao seu próprio captar,

desinteressado da natureza e da eticidade do dueto, mas apenas nas moAGENS mentais e

no seujogo, que o sujeito pemlite, em s! próprio, que seja disparado pela apercepção do

objeto, então trata-se de uma captação estética. Nessa via, esquematicaJnente, o
sentimento do belo e do subjÍme funcionariam como os "programas interpretadores"

para a razão, coma se fossem apliçativos de computador. Esteticamenite, a coisa só

precisa ser inteligível no que interessa a esse jogo: 1) o belo: aproximação das imagens

da coisa percebida a ideais, adquiridos, fomlados, pejo gosto, no convívio humano

(decifrados pelo programa/aplicativo "bojo"); 2) o sublime: sentimento de esgotamento

das capacidades da razão misturado ao temor sentido pelo ÍêHlâmcüJo: "esgota-se o

disco" do sQeito, este submete-se a um pa//zox, mas este não se sente ameaçado,

experimenta emocionalmente o sublime. Um quadro pode ser apreciado como belo,

estar numa tempestade (exemplo do próprio Kant), como sublime. Na via estética, na

experiência do sentimento do bebo, há algo que volta do nível da razão à sensibilidade,

como que "respeitando as leis de trânsito" (isto é, atenuando para princípios

compositivos inteligíveis E coiwuNlcÁvEís da obra); na experiência do sublime aquilo

que volta não consegue mais ver a via, por causa da tempestade.

O lendário Tarzan, da obra de Edgar Rico Burroughs, por exemplo, não teria

gosto, RCIDi vez, em tenros de estética, porque só teria experimentado o convívio cóm

animais, contudo, é possível que experimentasse um sentimento de sublime, de vez em

quando. O Robinson Cílisoe, de Daúel De$üe, só realizou seu üabajho íccoHstíutfvo na

sua ilha, porque já fora formado dentro de urna cultura, e assim já poderia ter algum

senso para a beleza.

O sentimento do beta é ap]icáve] à apreciação de obras de arte, para Kart, para

quem a natureza não deveria ser considerada bela, mas eventualmente sublime, por ser

captada aquém dos limites da razão, dispensando a fomlação destes enunciados ("a

natureza é bela", por exemplo) pelos processos do entendimento.
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Que alguma coisa possa ser incluída nessa processualidade da razão pressupõe

que essa razão tenha sido FORMADA, senão completamente pelos processos da cultura e

do gosto, mas, pelo menos, até o ponto de poder incluir a coisa numa processualidade,

ou seja "fazer li)ÉíA da coisa"

A estética do génio de Kant, não é outra coisa do que a estética da criação
.:pofés/s> no caminho de volta, vinculando ideia e intuição.

Em tempos de arquitetura isso signinlca compreender os PRWCÍPiOS ]iEGULAOORES

OA coNíposiçÃo (do mesmo modo que em Kart e em Schleiemlacher). São esses :os

princípios que participam da criação do objeto arquitetênico incluídos não apenas üas

habilidades de representação, decisões técnico-instrumentais (construtivas) do profeta,

mas tainbéln, e principalmente, da sua INCLUSÃO num gosto regulador. Esse gosto, cujas

denominações na história da arquitetura muitas vezes cüníuHldem-se cam as estljbs,

continha (e contém ainda bole) os pressupostos de composição do Gueto assim como os

de sua apreciação.

A mestria no criar só podia ser avaliada pela mestria no INTERPRETAR. Por isco,

na época das corporações da Renascença, as jovens arestas não eram avaliados apenas

pelo cliente, pelo atendimento positivo a uma exigência de programa fu-.dona! em que a

obra seria incluída, mas também pelos mestres da corporação, com quem aprendiam os

princípios compositivos (GELERNTER, 1 995). Os mestres já haviam passado pejo

processo, o conheciam e podiam avaliar uma performance mediante uma iuCmAÇÃO DO

CONHECIDO (GADAMER, 1975, P. 241).

Poucos autores aproximam-se dessa abordagem estética da arquitetura. Dos que

conheço, eu peaderta mencionar apenas HILL (1999) e SCRUTON (1979) como ons mais

kantianos nesse terreno, isto é, que usam a estética kantiana çom mais fidelidade ém

relação aos textos de Kant.

A INrEm'ROTAÇÃO é a forma explícita da COMPREENSÃO (GADAMER, 1975, P.

378) e não um momento posterior a esta. O que se inteQreta também se reconstrói. A

interpretação é a realização da compreensão mesma. A interpretação seria o !ado

sensível da compreensão, aquilo qüe pode ser extemado, porque pode se conveüeí ém
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a[gulna [inguagem. Mas na arquitetura, lembro, não é bem o caso, pois sua interpretação

está pemleada sobre os efeitos do pensamento icânico sobre o sujeito.

A interpretação é uma recriação, não no sentido de uma reprodução, mas .no

sentido da compreensão (assimilação e deciõ'amenlto) que ]he acompanha. .8

compreensão é uma apropriação do que é .estranuho ao sujeito, mediante uma

í.ransfümlação das representações desse estranho na esüutura fomlativa do sÜeito. Ou

sqa, naquelas funções que dão continuidade à vida (mental, no caso) do sugeito. O pto

de compreender, para Schleiermacher é a iEJvcísão do ato de falar, é a reconstrução de

uma construção (GADAMER 1975, p. 242).

Para trabalhar com a tradição, que é esse fomiar-se da cultura, como já procurei

demonstrar, à interpretação precisa ser assegurada uma cera liberdade, além da

expressão corneta e adequada dentro de padrões comunicáveis. A liberdade que se.

assegura à interpretação tçm que manifestar-se com PH7?(@ szs (uma prudência astuta,

mas desinteressada de si), porque ela adapta a tradição, não a desüói, ou a interrompe.

A interpretação é o que permite a inovação na tradição, porque está voltada ao exterior,

à comunicação, e por isso movimenta, na tradição, o binómio compreender-interpretar.

Uma imagem geométrica disso poderia ser ujma espiral .

A realização da interpretação é a concreção do sentido (GADAMER, 1975, p.

477), assim ela entra no contexto das ações que destranscendcntalizam princípios

abstratos e os transfomlam.

A interpretação está contida na compreensão, não como um meio, mas é um

processo que se introduz na compreensão para toma-la explícita. Então, a interpretação

é uma operação reconstrutora: Mas como ela se volta para o mundo exterior do sÜeito,

é convertida em linguagem e manifestação, pode-se dizer, sem forçar os conceitos, que

ela opera no sentido inverso de um juízo reflexionante, ou de urna abstração

reflexianante, mas dirigindo-se para um patamar diferente daquele de ande partiu-

Assim, captação estética do belo (não a do sublime) poderia ser descrita como

uma "abstração reflexionante", de Piaget, com sentido invertido.

Mas não há nenhuma garantia de que o operar com determinadas abstraçõbs,

próprias ao campo da arquitetura, na composição de edificações, pudesse levar
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necessariamente à obtenção de obras belas. O gosto arquitetânico não é uma técnica, ou

uma questão de técnica, mas sim um problema de apreensão do objeto dentro de lüm

horizonte. Por isso, se hde em dia há orientações profissionais para se fazer um prometo

cotnpleto e caneta, também se compreende por que, na tradição escrita da arquitetuta,

as receitas e indicações para fazer um prometo belo, ou mesmo bom, fracassaram. A

captação da obra aíqútetõúca, num plano cultural, que se poderia chamar de estético-

prático, é que vai detemlinar essas valorações. Tratarei disso noutro capítulo.

Uma interpretação arquitetânica, contudo, tem suas próprias particularidades,

pois não se trata exatamente de um íênâmeno de reproduçãro (pvomro no declamar, ou

encenar, ou executar uma peça musical). Na arquitetura tratam-se de "pensamentos

icânicos" (PTGNATAR], 1981, p. ] ] ]). Interpretam-se, no que mais se aproximaria de

uma reprodução, princípios gerativos da fomla, da connlguração dos edifícios. A
arquitetwa, eln certo sentido faz imitação, ou reprodução de si própria. Com isso fla

pode expressar o BEM assentar-se humano no ambiente, assim como as fomlas de

representa-lo, isto é, fazer o assentamento humano com PHR(}/VEsrs. Arquitetura é
representação de representação. Mimese em arquitetura é mimese de si mesma.

Esse pensamento icõnico não admite os mesmos critérios de avaliação do qué o

penlsamento discursivo. Esse assunto, ao qual retomarei, fica registíado aqui, pára

dissipar algumas confusões que já se fizeram, ao considerar-se inefletidamente

arquitetura "como linguagem". Esses estudos, em geral, âacassam no momento de

tentarem estabelecer uma gramática, e principalmente, uma semântica para a

arquitetura. Fora isso, apesar da literatura pós-estruturaiista ter adquirido certo pedfg/+ee

académico, poí ter sido publicada pelo "M'7" (Àdassac/zusef/s /nsíffufe or 7kc/zno/ogy),

nenhum autor, que eu conheça, relata ter conseguido dar uma aula de prqeto
conseqüente, digamos, considerando a arquitetura como linguagem. Em exercícios

relatados por CEZAR (1999), na Argenitina, propõe-se que até se saia da ]inguageh,

quando os alunos são desafiados a desenha edinlcações a partir de textos, os quais NÃo

sÃo descrições de edificações.

A semiótica de PIGNATAR] (198], p. 111), que foi onde encontrei bém

marcada essa diferença entre o que chamei de discursivo e icõnico, de qualquer mo(io,
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poderia muito bem ser devolvida à "Estética Transcendental" de Kart, e de lá, rebatida

para a Retórica de Aristótejes. Mas isso seria assunto para outra tese.

A KEÇgNSTKUÇÃO, portanto, é um conceito que não encontra definições tão

precisas nla hemtenêutica, como na caso de compreensão e interpretação. É porque ela

encerra uma dialética e uma {mprevisibilidad!. Ela é uma compreensão-interpretação

que saf fora, pela interpretação, dessa primeira circularidade e se destranscendentajiza,

nujb patamar de comunicação. A introdução da dialétíca hegeliana, por Gadainer, na

ideia básica de Scheleiermacher (a lingüisticidade da ü-adição) RTCONSTRÓí a

hemlenêutica no prometo gadameriano de antologia hemlenêutica. Por isso o terno

REcoNstRUÇÃo ganhou tanta popularidade na era da comunicação, ou da
destranscendentalização da filosofia.

Creio que isso aconteceu trazendo transfonnações nas fomlas de pensar a

subjetividade, que é pane integrante daquela ontologia.

O sujeito, que era mono]ógico em Kant, passa pe]a ]inguagem ém
Schleiemlacher e Hegel, começa a dialogar mima outra comunidade, com Gadamer e

Flabem)as. Mas base:ava que para isso se voltasse aos clássicos, se desse mais atenção a

Kant e a Aristótejes, e se pudesse ver uma diabética dentro da retórica.

OBSERVAÇÕES: A ESTÉTICA DA ARQUtTETURA COMEÇA COM V[TRÜV10s NO SÉCULO l

Schleiermacher vê no pensamento artístico momentos destacados da vida nos
quais se dá um prazer tão grande, que chegam a exteriorizar-se, mas que ainda, então -- e
por muito que suscitem o prazer em "imagens originais das obras de aHe" -- seguem sendo
um pensamento individual. livre combimção não alnmnada pelo ser. Isso é exatamente o
que distingue os textos poéticos dos científicos. (GADAMER, 1975, P. 24])

Os textos poéticos são "maiores" que os científicos. A arquitetura é "maior" que

a construção. A captação de um objeto que hz uma fusão entre entendiment(i e

percepção senhoria! é estética. Ela implica uma formação do sqeito, de modo ta!, que

este consiga integrar, na apreciação do objeto, os aspectos técnicos da produção e :da

funcionalidade desse artefato com os aspectos de jogo especulativo-interpretativo que o

objeto pode assumir com referência a um modo de vida. Desde Vitrúvio, no século l da

nossa era, já se pensava sobre isso, mas não do mesmo modo que hde em dia,
evidentemente.
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As categorias estéticas de VITRUVIO (1987) estão agrupadas na sua categoria

arquitetânica mais geral "vemasras", que eu prefiro traduzir como "efeito erótico da obra

arquitetõnica sobre o espectador". Essa categoria nunca é üaduzida, aparecendo sempre

em !afim em todas as edições e obras de comentadores, e não creio que "ef'eito 'estético'

sobre o observador" pudesse ser uma interpretação mais adequada, a não ser por mais

pudica, isso sim, para que se compreendesse um pouco do paganismo com que Vitrúvio

aborda a estética da arquitetura. Ele aproxima a ve/zus/as da Retórica. Os equivalentes

estéticos para certos lugares ou topos, em que se poderiam propor entimemas (os

silogismos retóricos de Aristóteles), em Vitrúvio, seriam a Táxi (coordenação de

elementos entre si e no todo) <ord/naí/o, ou la(lç, "táxis">, a DiSPOSiçÃO <d/sposfr/o,

ÕtcEOcalç, "diátesis"-:, diátese (ordenação da ediãcação sobre tHm suporte geométrir.o,

modema e grosseiramente), a EURlrMH <ez/q'//zm/a> ("afinação visual" das simetrias

observáveis, pelas proporções largura/altura, etc.), a SIMETRIA ':;symme/r/a> (animação

das medidas poí meio de um ajuste modular, da adição uma medida básica, para todos

os cojnponentes do ediHcio), o DECORO «ecor> ("aparência impecável de um edifício,

formada com gosto <,4i./cxomzlp a partir de partes reconhecidas", apud KRUFT 1991,

p. 26) e a DISTRIBUIÇÃO <dfs/rjóurfo>, otKovoHtct, "oikonomia"> (o efeito das

operações de medição, dimeJnsionamento, eliminando excessos e faltas, tom&Êido o

edifício adequado à ütnajidade proposta).

Um aspecto interessante da estética vitruviana é o compartilhamento ;da

categoria DísTNBuçÃo pelo sistema categorias da estética <lenzis/as> e o da
funcionalidade <!i/i///a.s>. A disüjbuição parçimontosa ("o/Ãc'/zomba"), de tudo o que

estivesse na obra, era ao ]besmo tempo um atributo estético e funcional. A arquitetura

eía bela se eía útil, e íecÍpracamente. E podia ser bela, especialmente, se a utilidade era

percebida, denotado. Esse aspecto estético, aqui oLusewado na arquitetura, no século XiX

e xx, vai conhecer uma dissociação crescente, dentro e fora do campo arquitetõnico,

estendendo-se a todos os artefatos.

Essas categorias são desdobradas em outras menores, mais particulares, mas não

é meu trabalho expor tudo isso aqui. Elas roíam inltclpretadas de diversos modos ao

!ongo dos últimos mil e novecentos anos. As interpretações de Leoa Battlsta Albeít{, no

século xv, foram feitas no sentido de adaptar, ou reconstruir, Vitrúvio dentro da visão

humanista-cristã do Renascimento.
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Trazer esse assunto aqui tem apenas a finalidade de apontar uma continuidade,

ou uma identidade, entre a estética de Vitrúvio com a de Kant, a qual retomarei noutros

capítulos desta tese. Essa aproximação se dá pela passagem da captação estética do

objeto pelo prazer (ve/zuxras), que é, sem dúvida muito mais explícita em Vitnlvio :do

que em Kant. Mas quero mostrar também que isso não passou despercebido pelo

kantiano Schleiennacher, mesmo que esse não tenha empreendido uma teoria estética.

A hemienêutica de Schleiemlacher provém de uma época em que a

dicotomização entre seHltií e pensar já estava tão avançada, que as estéticas, a começar

pela de Kart, vão elnpreendeí tentativas de juntar novamente razão e sentimento, corno

ainda acontece. e é necessário, nos dias atuafs.
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2. O paradoxo da autocompreensão do arquiteto-urbanista como
técnico e críticas para uma superação do /aíssez:cafre no ensino de

arquitetura

Caí em mim e nos que me equivocam, arranjem um outro eu mesmo que não dou
mais para ser o próprio. (LEMINSK], 1989, p. ] 9)

RASTEAMENTO: OS DÉFICITS DO ENSINO ARQUITET(»TÉCNICO E SEUS DESENCONTROS COM A

TRADIÇÃO DA PROFISSÃO

A questão do /azs'sez-:/2li/'e no ensino de aíquiteíura, do modo como está discutida

neste çapítdo, tem sua origem no PTÜeto de Tese, J]ANTZEN (] 999a), eJn que flz uma

exposição de déficits de racionalidade do ensino de arquitetura, de um modo geral.

Questões ligadas à identidade e à autorepresentação profissional do arquiteto, e

suas tíansfonnações recenltes, tanto da ponto de vista de expectativas da sociedade

como dos aspectos folclóricos da prática profissional, encontram-se trabalhados (ou

expostos) em: GREGOTTI (1996), IAB (1979), Mt.iLLER; VOGEL (1992),

NHMEYER (1988), OECHSLIN (]999), Pala (1999), POLIDORl; PRESTES;
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SCHRAMM (1993) e S]].,VA (1 986). Os trabalhos dos sociólogos DURAND (] 972) e

CORADINU (1997) foram importantíssimos neste capítulo. São os poucos estudos

sociológicos isentos sobre a profissão de arquiteto, que lidam objetivamente com esse

problema das autorepresentações profissionais. O hábito do prometo, na realidade

brasileira (Rio Grande do Sul), aparece bem descrito e com certa historicidade, aliás,

bem relevante, no trabalho de SALVATORI ( 1999).

Questões relativas a esse fenómeno de revisão cultural do século xx, que ganhou

o nome de Pós-Modernidade, e suas pressões no campo da arquitetura, no presente

capítulo, foram trahualhadas a parir de: }iARVEY (1989), RO\Àn; KOETTER (] 979),

VENTURl; IZENOUR; SCOTT BROWN (1977) e TAPIE (1993). Usei também o
clássico FLETCHER (] 996), porque na sua abordagem de arquitetura comparada, ele

fornece uma visão objetiva, e eu diria desapaixonada, dos processos evolutivos da

aíqútetura em (hveísos países. Isso é conveniente para o exame descentrado do caso
brasileiro .

Outros comentários, que têm por base uma crítica sociológica, e mesmo

filosófica, a respeito desse problema das autorepresentações e seus desdobramentos

numa prática pedagógica, ou profissional, foram pensados com auxílio de BOUJiDIEU
(1989), KART (] 787a) e PiAGET (1 969; 1977), tanto cam respeito a aspectos pontuais,

corno a aspectos gerais da questão.

PANORAMA DA QUESTÃO: O PARADOXO DA REPRESENTAÇÃO PROFISSIONAL DO ARQUITETO E

0 &lODELO DE ENSINO LJ/SSÉ:&/H//?E ACON{ODAIHDO A D]SSOLUÇ.ÃO EPISTE$10LóCICA :DA

ARQUtTETURA COMBINADO COM A RACIONALIDADE TÉCNICO-INSTRUMENTAL

O paradoxo do arquiteto-técnico é não SER um técnico, e tampouco SER um

artista. Hoje em dia, sua fomlação não abranJge de modo suficiente os conhecimentos e

habilidades de um engeíüeiro, como no final do século xix. Por outro lado, G arquiteto

não se reconhece completamente na representação de artista.

A partir da segunda metade do século x]x, mais ou ]nenos, a fomla de acomodar

essa contradição, em diversos países, a começar pela Fiança, onde foram inventadas: as

engenharias, foi uma progressiva TECNirlCAÇÃO DOS PROCEDUNiENTOS DE PROMETO,

combinada cam a dissolução da telha da arquitetwa académica e da redução :do

desenho de composição a decisões apenas em planta-baixa. O conhecimento anatómico
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e fisiológico dos edifícios, bem como dos seus processos de fabricação, e: a
aplicabilidade desses conhecimentos na prática de projetos, por meio de ujn desenho de

estilização, que dependiam de uma reconstrução, por meio de uma a-píendizagem

fundada em operações de análise e síntese, não encontram mais fomlas de expressão

estética, que pudessem configurar a arquitetura como estilo artístico, até as primeiras

décadas do século xx. O Movimento Modemo, dos anos vinte aos amas trinta, tanto na

sua dimensão de causa, como na de estilo, acaba por impor-se socialmente propondo

uma estética da máquina, ou seja, tecnicista. A ênfase no emprego de materiais

mudemos (concreto armado, aço e vidro, e, mais recentemente, os derivados de

petróleo) e na categoria vitruviana da cvmvm/lus, entre outros procedimentos que orientam

decisões de prdeto, foram fundamentais para a estética arquitetânica do século xx.

Com isso, o arquiteto não apenas rompeu com sua tradição, mas reduziu as
possibilidades de encontro com ela. As orientações estéticas do desenho e da plástica da

Aüe Moderna do século xx não puderam garantir para a arquitetuía, de modo tão

imediato, os mesmos êxitos estéticos que foram obtidos pela pintura, escultura e outras

artes. E que a arquitetura nunca fora uma arte COMPLETA E EXCLUSIVAMENTE: a fiinção

utilitária da obra arquitetõnica convive com sua função estética. Assim, aquela redução

tecnicista, na fomlação do arquiteto, atingiu exatamente essa dualidade. iA estética da

máquina, disseminada na sociedade do século xx como uma orientação dos horizontes

de percepção e inclusão dos artefatos no mundo, vai tomando-se cega, no campo da

arquitetura, às próprias estilizações abstracionistas das edificações, enquanto assume

que a bela aíquitetura é aquela que se assemelha a coisas que operam mecanicamente,

que funcionam. Uma arquitetura altamente estilizada não é percebida pelo estilo, mas

sim pelo que ela promete em resultados de operações com e nos artefatos de utilidade

prática. Assim, uma vez que a sociedade contemporânea vai assumindo a arte como um

campo económico que produz aüefatos de consumo supérfluo, a arquitetwa, com aquela

dualidade entre função utilitária e função estética, precisa (auto-) justificar:se

socialmente. A representação do arquiteto como artista pode, então, ter algumas IPãcctas

sacrificadas, nessa negociação. Aqueles modernistas que assumem a Arquitetüra

Moderna como causa, vão usar o argumento da eficiência técnica para introduzir

modificações estéticas no gosto contemporâneo, uma representação de técnicos lhes

cairia bem. Aqueles que a assumem a Arquitetwa Modems como estilo, como lna

experiência francesa, que foi a grande fnf]uência que o Brasi] recebeu, vão criar uma
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espécie de fomlalismo (autocontraditório, por certo), e criar uma representação do

arquiteto ccPmo mestre, artista, personalista. Essa representação fica bem exemplificada

na trajetória profissional de algumas celebridades do século xx, estrangeiras e

brasileiras.

No Brasil, a Arquítetura Moderna enquanto estilo foi assimilada, e assumida

como representação social, peias elites progressistas, digamos, e pelo estado. A

construção de BíasÍlia e de bairros das classes ricas em algumas capitais brasileiras, nos

anos cinquenta e sessenta, é um exemplo disso.

As melhores realizações modemistas, aqui, foram aquelas em que prevajeceü a

orientação estético-artística no píqeto, e não a orientação que procurava resolver os

problemas da habttahu!!idade das cidades europeias através de uma "Nova Aa'quitetura",

como oconera na Aleinanha e na Europa do Leste.

Tudo isso repercutiu na fonnação do arquiteto, pois aquele aspecto dual da

arquitetu-a (arte e técnica) transformou-se em contradição: 1) seí artista, e expressar a

subjetlvidade, é trabalhar para as elites e produzir arquitetura como uin arte!'ato

supérfluo, não enfatizando o aspecto técnico-construtivo da arquitetwa (os engeíüeiros

que se encarregassem disso); H) ser um técnico é ter seu trabalho valorizado por uma

sociedade que careceria de soluções técnicas pma seus problemas na habitação e na

cidade, cuja formulação começa pela exclusão de supernuidades e da expressão

subjetfva acentuada.

Assim, esses dois perfis de arquiteto, delineados de forma mais ou menos

precisa e conscientizada, que ora se contradizem'n, oía se cümplemenJtam, íbíam

combinados -Por meio de uma pedagogia em que predominou um /alssez:Áa/re,

especialmente nas disciplinas de prometo, onde haveria a possibilidade do profissional

fomaar-se como artista, imitando os mestres, com uma contraposição de urna pedagogia

üadicional, com ênfase nla memorização de conteúdos, nas chamadas disciplinas

técMcas (matemática, física e geometria e suas aplicações nos estudos de materiais e

emprego nas edificações). O modelo /ais.fez-:Áa/re, nas disciplinas de prometo, que seriam

aquelas em que se produziriam as sínteses do que já havia sido dissolvido e convertido

em especializações há quase üm século, nunca mais conseguiu recuperar uma

representação estável para o arquiteto quer de técúco, quer de artista, ou de técnico-

''»'"... ;l.:l.}F « «""
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alista. Nesse modelo, a expressão de subjetividade artística ou se expande por meio de

um processo de aprendizagem cada um por si, ao que se agregam concepções inatistas

de aprendizagem para justifica-lo, ou se retrai, pela inclusão dos trabalhos dos alunos

num processo que avalia apenas procedimentos e resultados padrão, f\inções e

exigências mínimas dos projetos, o qual bem se coaduna orientações pedagógicas

compoítamentalistas.

A fomiação de arquitetos com subUetividades críticas vacila, portanto, entre

essas possibilidades, sem conseguir encontrar uma síntese, em grande parte parque as

representações da profissão, ao assurntrem sua modemidade, interpretaram um dos

signos da modemldade, que é a novidade descaüando o passado, como a novidade no

âmbito da técnica, e não na complexidade maior da razão na própria modemidade.

Nessa vacilação, a fbmiação estética do arquiteto, que reforçaria seu perÊ] de artista,

tem levado a pior. Por outro lado, sua formação de técnico deixa um 'ç'azia nas

expectativas de auto-expressão e de encontrar sentido para a própria técnica, numa

realidade humana que resiste a uma redução da vida a procedimentos inteligíveis

exclusivamente por uma racionalidade técnico-instrumental.

Neste segundo capítulo procuro mostrar que os déficits do ensino devem-se âos

desencontros da prática profissional e académica com a tradição da proãssão, e que um

enfoque tecnicista da profissão reforça esse desencontro, no caso brasileiro.

O desencontro está sendo retro-alimentado pemlanentemente por uma prática

pedagógica de /a/ósez:/a//e, que é predominante nos meios académicos. A proposta de

uma fomlação crítica do arqulteto-ubanista pressupõe uma discussão desse aspecto,

para que seja possível propor altemativas de superação desse /disse;-cafre.

Três idéias me levaram a fazer a presente análise. Elas têm a ver cojn o

problema da tese. .A ideia .c.enUêl ,É;.de quç. ê.ped49ogi4 (ou UHê ped4go(}glê.:dB

.prquitetura eln particular) é uma destranscendentalização de uma ética, ou sÜa, uma
attiatização de princípios éticos no ruindo da vida. As demais idéias não deixam de ser

corolários dessa primeira.

Propor altemativas de sair do MECANISMO é enfrentar-se com um dilema prátiéo-

mora], no sentido kantiano, e não uJn problema técnico-prático de elaborar uma receita
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para ensinar melhor arquitetura. Uma tal formulação reconduzida a questão de volta ao

dilema prático-lboral, pois pressuporla que já se soubesse avaliar o que é melhor, bem

como as condições de adesão a ele, antes de tê-!o experimentado. O nave! do mecanismo

não tem como responder por que uma pedagogia seria melhor que outra. Assim, a idéía

de que a prática arquitetõnica não depende só de um treinamento, mas tajnbéjn da
APRENo1zAGEM DE HABTL]D.ótoES prÁTICO-REFLEXIVAS, aparece como uiTJa orientação

possível para a superação do mecanismo.

A crítica ao mecanismo implica uma recusa, ética, de qualquer modo. Criticam o

pera! proüssíona! do arquiteto enqLlanto técnico é não capitular a uma racionalidade

técnico-instrumental, pautada exclusivamente por êxitos numa prática não refletida,

cega para seus próprios fundamentos no convívio humano.

A análise que se segue precisa ser situada no conjunto de transformações que a

prática profissional da arquitetura e do urbanismo, assim como seu ensinio, vêm

experimentando desde a metade do século xx.

Estudei também outros países, que também passaram por transfomaações.

Considerei-os como centros produtores e distribuidores de uma cena cultura

arquitetõniço-urbanística. No final da tese, faço uma brevíssima apreciação do exemplo

francês, nos anos noventa.

O Brasi], sob esse aspecto, comportou-se como um país consumidor das

produções cü]twais desse campo (FLETCF{ER, ]996, pp. 1532-] 549), ainda que se

possa falai de "AKQulvEruK{A BK{Asn.nKA", e que uma tal afinnação possa ser
considerada irreverente por certos setores da categoria proüíssional, ainda hÜe.

Não é possível reconstruir e descrever todos os aspectos que mudaram. Além

disso, o olhar que dirijo a essas modificações está partindo de uma época, de um lugar e

de uma prática.

2. 1 . Brevíssima descrição da prática de /a/ssezla//"e

O essencial do /a/soez:Áa/re no campo do ensino da arquitetura é a atuajização de

algumas Grenldices, sendo uma o corolário da outra: 1) de que o prometo arquitetânJico, ou

a ohuí& de aíquitetuía, pode ser feita sem o emprego de qilalquer disciplina (algo que
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pode ser aprendido e ensinado), e de que a disciplina, se aparecer no processo de

píoueto, irá atrapalhar; u) que a realização da obra de arquitetwa, ou de um píojeto, é

sempre um êxito individual; m) idealizações, ou romantlzações dos comportamentos

proÜetuais dos mestres da arquitetura, que chegam até o nível das ritualizações mais

caricatas; lv) que a aprendizagem só pode ser monológica: o aluno e professor não

dialogam, pois o aluno na sua fragilidade teme que o professor o iHfluêulcic e o

desapropje das principais decisões do prometo, e o professor, superprotetor, censura suas

observações e críticas para não influenciar o ajunte; v) que o resultado do prometo

depende de talentos inatos, de idéias de génio ou da propriedade, pessoal e privada, do

que seria uma espécie de obscura função psicológica denominada de criatividade.

Isso é praticado com o incentivo ao auto-governo dos estudantes. Se acredita

estar promovendo os âlu'los a um nível em que são exigidas deliberações e capacidades

de tomar decisões que frequentemente são incompatíveis com sua maturidade

itlte[ectua[ e conhecimentos no campo profissional. isso é acobertado pelo argumento

comum de que os mais interessados saberão pesquisar sozinhos e aprenderão por si, o

que reforça o individualismo e a competição por um êxito, Guias critérios de avaliação

não estão disponíveis, pois nunca é indicado o QUE exatamente precisa ser aprendido.

O resultado disso é uma encenação que muito agradaria certos antropólogos, que

investigam esses comportamentos sociais. Nas apresentações sociais dos prqetos os

créditos vão para trabalhos luxuosos, desenhos detalhadíssimos (mas que seriam pouco

relevantes se levados a um canteiro de obras, além de muitas vezes conterem erros

técnicos e iíúomiações fanadas) e imitação das expressões arquitetânicas mais

divulgadas em revistas estrangeiras ou caras (a exploração do modismo <#as/z/on>). O

conteúdo propriamente arquftetõnico desses trabalhas bica eclipsado pejo espetáculo. A

contribuição pessoa] e individual, mais ainda, porque todos os trabalhos assemelham-se

tragicamente uns aos outros, pois são feitos por i !@çõq nêo CQ.nscientizada. Imita-se o

não-imitar.

Tudo isso, portanto, faz parte do que estou chamando /afssezda/re, ou integra-se

a ele pel$eitamente. Outras demonstrações vão deixar claro que essa prática acüberta o

UECAN]SMO, no sentido de Kart.
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2.2. O /alssez:/Zzfre nas disciplinas de prometo combina-se com uma abordagem
tecnicista ingênua dos saberes técnico-práticos da arquitetura

No quadro da formação proülssional dos arquitetos brasileiros, o IAB tem colocado
contribuições (. ..): a ênfase e a atenção maior do ensina de arquitetura deve-se concentrar
na prática do prqeto, instrumento essencial e básin,o de atuação proüssiond. (...) Tem-se
recomendado que um mínimo de 50% da carga horária curricular teta! do curso de
arciuitetura deverá ser destinado ao trabalho de prática de prcÜetos de arquitetura, em fados
os níveis. Os conhecimentos de tecnologia, história e teoria devem se ampliar e intensificar,
integrando-se com o prometo A conquista de novos conhecimentos que se relacionem com a
arquitetura, tais como sociologia, economia, ecologia e cálculo estrutural deve ser
incentivada e incorporada pelo estudante, não como matéãas supérfluas, mas necessárias
para sua formação. (IAB, 3 ANOS DE IAB, 1979, p. 60)

Nos países altamente industrializados, os processos de construção são ]evados a
um alto grau de soâsticação, visando garantir a melhor integração entre a arquitetura e a
çtl11sínlção. Faia nós, çonttldo, não adiantaria aprender esses praçessos. Antes toma-se
necessário desenvolver um esforço dg grdenlção de nossos próprios progssos construtivos,
exanunando suas condições presentes e propondo sistemas de especificação adequados a
estudos de avaliação de desempenho, até agora inexistentes. (RELATORIO SOBRE O
ENSINO DE ARQutTETURA NO BRASA, FAU-USP, 1974, p. 57)

O enfoque tecnicista no ensino de arquitetura pode manifestar-se em dois

pontos: HiR êNFase em matérias técnicas e no ieüniçismo da abordagem das matérias de

teoria da arquitetura e de prometo

O senso colnuln acredita que tecnologia é um conjunto de mercadorias com seus

respectivo\s mantlaís de instruções, que inda mãe-de-obra treinada vai aplicar em alguma

situação. Pois bem, essa definição não Serve para compreender os problemas da

arqultetura

Os processos técnicos não são, e nunca foram, propriedade exclusiva de um país

oü outro, no sentido que esses processos só possam ter surgido em sociedades com

regimes de propriedade do tipo capitalista, por exemplo, que é o sentido que é atribuído

mais fteqtientemente ao tempo. Sãg de$ê$trqsls..as conseqtlência$ de um raciocíúg.quç

co0fupde as cç)p©jçõe$ sociais de onde emergem (ou se adaptam) os procedimçntpl4e

edilfiçar c.OO os próprios processos sociais: As tecnologias nãc} são uma coisa neura e

universo!, mas isso também não autorizaria classificar, e condenar, uma técnica de

construir com alvenaria em pedra, por exemplo, como uma tecnalogía escravocrata, por

ter sido inventada no Egito Antigo. Ou então, um material derivado do petróleo como

opressor", pof causa das crises políticas do Oriente Médio. Sem querer recuperar aqui
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as análises marxistas, que até são frequentes na literatura da arquitetura, no que toca a

tecnlologia, é importante deixar o seguinte alerta: se as opERAçÕES. SOCiAj$ quÇ. ç14

çpvolv'e ülcarem invisíveis para o analista, professor, ou arquiteto; então o sigiuflcado de

TECNOLocu está perdido. As tecnologias são reciprocfdades entre sistemas de operações

e procedimentos técnicos com operações sociais que regulam esses procedimentos, e

não adaptações da vida social a operações técnicas, que também oconem, mas não

exclusivamente por causa da técnica; e sim pela inclusão da técnica numa vida prática

de horizontes mais ou menos esbeltos.

No plano do ensino, o acriticicismo e sua correspondente recusa à idéia de uma

polme\çÃo que assegure o processo da TRAOÍÇÃO, pennitem que essa prática pedagógica

de /afsse;.:cafre consiga acomodar os três principais déüic:its de racionalidade do ensino,

que eu já havia inventariado no Prometo de Tese: res$tência à autonomia, aprendizagens

compartimentadas na teoria e no prometo, separação entre teoria e prática (JANTZEN,

1999a, pp. 25-30).

Esses déflicits, detalhados, encontrarão um tratamento contrapropositivo na

discussão de uma proposta de atelier experimental. Isto é, no final do trabalho, do ponto

de vista pedagógico, será sugerida uma inversão de sinais do /afx.çe;-:#ai/e.

2.3. A impossibilidade de pensar uma pedagogia crítica para arquitetura

antes que viesse a fé, estávamos encarcerados sob a Lei, à espera da fé que havia
de revelar-se. (. ..) Mas chegada a H, já não dependemos de pedagogo. (EPÍSTOLA AOS
GA],ATAS, 3:23-25)

Os primeiros modelos de ensino evoluíram de uma posição acadêiniça (tradição
Belas Artes) e tecnocrática (tradição Politécnica) para uma posição modemista, no sentido
estético, influenciada pela Bauhaus e por Le Corbusier e, ao mesmln tempo, vunilada. para
uma compreensão mais ampla dos prob]emas da construção do país. (]IELATORIO
SOBRE O ENSINO DE .ARQUITETURA NO BRASA, FAU-USP, i974, p. 53)

A impossibilidade de pensar a FORMAÇÃO do arquiteto pela sua dimensão

pedagógica, enítaquecendo seus ENCOlqTROS COM A nIADlçÃO, foi üm feHIÕmeno cujtuía]

intemaclonal no século xx, mais ou menos intenso, dependendo do lugar. Esse

enfraquecimento foi a própria Êaiência dos modelos pedagógicos mais inHuentes,

combinada com as circunstâncias sociais e políticas de cada país. O desmanche da teoria
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da arquitetura, no início do século xx (TEDESCHI, 1976, pp. 15-22), foi acompanhado

do crescimento de uma espécie de fé cega na técnica, que, de certo modo, pemianece até

os dias de hoje.

No Brasil, após o golpe militar de 1964 e da refomla do ensino superior 1968-

69, o modelo de fomlação proüssionai do arquitetü-ubanista vai sendo colonizado

pelas modificações do sistema social que o envolve, conforme essa expressão

"colonização", de Habermas, me permite interpretar isso. O pernil profissional do

arquíteto técnico delineou-se, então, com um significado muito diferente daquele dü

arquÍteto, também técnico, da pümeira revolução industda] francesa; que pautará

MOI)Elos PEOAGÓGiCOS precedentes, os quais, hibddizados pela colonização de um

sistema que começa a crer cegamente nos êxitos da tecnologia, se tomarão inoperantes,

ou engendrarão "monstruosidades" pedagógicas (S]].,VA, 1986, p. 22).

Em síntese: o desenvolvimentismo do período da ditadura militar brasileira

recebeu beta uma autorepresentação do arquiteto como técnico.

2.3.1. A falta de modelos pedagógicos para arquitetura e urbanismo

Ao estudar as citas de um seminário de ensino de prometo de arquitetura, realizado

l\a Tia:í\ça. trLNSTLIGNER LE PROJET D'ARCHI'i'ECTURE, \99'3), peiceb\ qne as

preocupações com o ensino de arqüitetuía naquele país convergiam para uma busca de

MOOELOS PEOAGÕGiCOS (TAPIE, 1993), que pudessem servir de referência para as

diferentes escolas e faculdades, após o fechamento da Escola Nacional de Belas Artes

ítancesa, em 1968, a qual ditava as diretrizes de ensino para todo país.

Comparando essa situação com as transfomlações que ocorrerajn no Brasil,

nesse campo, identifiquei muitas semelhanças. As diferenças, contudo, são

preponderantes. Apesar da estruturação da caneiía de arquiteto-urbanista ser muito

diferente nesses dois países, assim como o tamanho e o número de escolas e faculdades,

e os respectivos sistemas educacionais, a perplexidade dos palestrantes, com relação aos

desafios que a prática do ensino da profissão lhes colocava, pemlite estabelecer algumas

aproximações com o que ícone no Brasil.



] 04

Nessa comparação entre Brasil e França: as instituições brasileiras da corporação

proHtssional (IAB, ABEA, CRIA), muitas vezes competindo entre si, tentaram produzir

uma certa orientação, que pode ser considerada, sob alguns aspectos, equivalente ao

papel que a E/VB,4 francesa teria desempenhado naquele país. SÓ que hibridizada,

recolhida de ujn outro momento histórico, não bem compreendida e não levada tanto a

E interessante registrar que aquele modelo do arquiteto üancês, que no contexto

da Revolução Industrial fora uln dos agentes dessa mesma revolução, NÀo EXÍSTnJ NO

3RA.sn,, enquanto encarnação de um PERfiL-PROFISSIONAL, a despeito do Ecletismo do

século xix, de orientação francesa, ter encontrado expressão no Brasil na arquítetura

construída. O fato de o Rio de Janeiro haver sido um dos maiores conjuntos urbanos

ecléticos do munido, por exemplo, pouco tem a ver com aquele perfil proülssiünal do

arquiteto francês do século xlx no Brasil.

No materia] brasileiro que reuni para concluir esta tese (cf. bibliografia), também

é flagrante a procura poí reürências modelares. A prática prüfissiona] encontrou, e

ainda encontra, ]nuitas dificuldades para ser pensada, especialmente nas suas dimensões

de FORMAÇÃO PROFISSIONAL. Parece que se quer atalhar e chegar logo num modelo

pronto e definitivo, sem se querer atravessar etapas intemlediárías. Falo aqui de um

atalhamento como um processo SOCIAL, não simplesmente técnico, evidentemente.

2.3.2. A tecninicação do ensino de prometo: uma colonização do mundo da vida pelo
sistema

O ponto crucial, que polariza essa discussão a respeito da fomlação profissional

é o ensino de prüjeto. O documento brasileiro citado no iMüio desta seção exemplifica

isso muito bem.

A despeito do fato de se tratar de um documento de pouco mais de vinte anos

atrás, muito daquela orientação é mantido, inclusive por efeito de legislação, nos

currículos atuaís. Àquela época, a discussão da fonnação profissional pela categoria dos

arquitetos centrava-se em tomo do chamado currículo mínimo, que o presente trabalho

não discutirá. Atualmente, ensinamos arquitetura de acordo com uma legislação pautada
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por uma temiinologia técnica, mas com respeito a um tecnicismo pedagógico, que são

as chamadas diretrizes cwriculares.

A relação entre prática profjssiona] e formação profissional apresenta, também,

no Brasíl, muitas particularidades. TaMLuéM não é meü oUetivo trata-las todas aqú
detalhadamente, a não ser nos aspectos que tocam a questão da miçro6isica do ensino de

arquitetura, confomle já anunciei no Prometo de Tese (JANTZEN, ] 999a, p. 9).

Uma outra seção do documento do IAB, citado anteriormente, mostra o seguinte

título: "0 1.\B É A FORMAÇÃO PROnSSiONAI. oo ARQUÍTETO" (l.AB, 1979, p. 61 e ss.). Mas,

por onde quer que se investigue, não há como negra, portanto, o estreito vínclulo entre

instituições da categoria e as faculdades. Isso foi regulamentado em legislação

específica e adotado pelas faculdades, mesmo dentro do quadro da Reforma

Universitária de ] 969, a qual, acompaiüada dos expwgos e cassações, e, especialmente

por isso, foi uma experiência dramática para os cursos de arquitemra mais importantes

do país, como atestam inúmeros documentos. As faculdades perderam seus melhores

quadros, seus professores mais experientes e mais ativos politicamente. Muitos deles

encontram nas instituições profissionais uma possibilidade de recuperação de seu

prestígio pronssjonal e político, tanto na categoria proalssional como fora dela. Mas o

vínculo entre universidades e instituições da categoria fora abalado, ao ponto das

instituições da categoria terem empreendido verdadeiras cruzadas políticas para manter

seu poder de intervir nas questões de formação proílssional.

O vínculo entre as faculdades e a prática profissional assumiu, desde então, um

outro aspecto. No :«'azia da despüliiização universitária, o CHsiHio e formação

profissional dentro das faculdades passaram a enfatizar outras preocupações.

O enfoque das funções sociais da arquitetura. e preocupações çom unt-perÊ]

profiss ona! do arqqlteto como cidadão politicamente .atuante foram dando !ugar a

outras Qriçlltaçõç$,..em que. as habilidEldes de consumir inovações tecnojógjças e dç

produzir uma arquitehía; dirigida a um mercado de ,.construção civil em expansão

assumiram a máxima relevância (SALVATORI, 1999).

E com esse sentido da expressão que os arquitetos entraram nos anos setenta

autodesignando-se como técnicos. Além disso, há que incluir entre elas a competição
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entre a categoria dos arquitetos e dos engenheiros, que é marcante na história dessas

procissões no Brasíl. Esse assunto, contudo, não será abordado nesta tese. Eje foi

desenvolvido pejo socÍó]ogo DURAND (]972), que, contudo, não dá atenção a

problemas especificamente arquitetânicos, especialmente o da expressão estética.

Além disso os repasses de recursos financeiros do extinto BNH, à época de que

estamos fà[ando, a outras instituições f]HiâHciâdoías do setoí da construção civil e dos

promotores da expansão urbana completaram, fora da universidade, a representação

(fictícia, em muitos aspectos) do quadro em que esse técnico ia aparecendo

profissionalmente.

Aquece nível de irrealidade, ou indetenninação, que deveria estar presente no

ensino de arquitetura, assemelhando-o às proãssões de cunho artístico, foi sendo

afastado por essa orientação que visava deixar evidentes seu compromissos com uma

espécie de eficiência imediata na esfera social. Por fim, as ares, de um modo geral, são

vistas como supérfluas sob esse ponto de vista, ignorando-se também suas finalidades

sociais, que não são de modo algum evidentes peia simples exposição das produções
artísticas.

O Modemistno na arquitetura, que, na Europa, até a ascensão do Nazismo na

Alemaniha e de Stalin HJÜ URSS, faia mais uma causa do que um estilo (KOPP, 1990), no

Brasil encontrou um outro modo de recepção e de expansão. Foi arquitetura de estado,

passando a arquitetura de consumo nos anos cinqüenta e sessenta, quando ocorreu a

instalação de boa parte dos cursos de arquitetura no país, especialmente nas
universidades públicas. Mesmo que ein contradição cüm os procedimentos de ensino

(muito influenciados pelo Romantismo das academias de belas artes) essa arquttetura

acabou por eniratizar, de modo connaditório, um perfil proílssional de técnico. O

aspecto artístico da profissão só era reconhecido quando o cliente era o estado, ou fazia

parte das elites.

2.4. Questionamentos p(5s-modemos à fomlação do arquiteto baseada no perfil
profissional técnico (técnico-prático) é possível um caminho para uma

racionalidade alargada?

Uma rosa é uma rosa é uma rosa. Gertrude Stein, 1925
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Essa razão universal, prática ou moral, esse determinismo, essas categorias que
explicam tudo, podem provocar o riso do homem honesto </zon/zê/e óonzme>. (Ajbert
Camus, O mito de Sísifo. 1944, apud JOHNSON, ] 994, p. 292)

As coisas não precisam ser, mas sim parecer. (de um académico da FAUltB-tHPEL,
1999)9

O arquiteto-técnico é uma noção, ou conceito, instrumento de uma racionalidade

prática que produz defomaações nos processos de ensino, as quais impedem uma

aprendizagem da própria arquitetura. É essa a questão central do assunto.

A primeira pergunta a se íàzer é: a fomlação do arquiteto-urbanista deve

continuar sendo a de um técnico? Ou, melhor ainda: a, ênfase em competências técnico-

instrumentais, dentro do campo em que os profissionais atuam, deve continuar sendo

hegeinânica nos cursos de arquítetura? E, detalhando mais a questão,.ê: ativi114çlç....de

prQletar deve . ser encarada de modo predominantemente tecniíicado e instrumental,
como vem sendo ensinada nas faculdades? Ela é mesmo POiiMADORA?

Nessa discussão da concepção do arquiteto-urbanista técnico, entra também uma

análise de alguns prováveis motivos da pemaanência da racionalidade modemista nas

orientações de ensino, especialmente da Arquitetura Modernista.

Os questionamentos às racionalidades da Modernidade, conhecidos sob o nome

genérico de Pós-Modernidade, levantam dúvidas se aquela concepção pode permanecer

como base de uma orientação para o ensino.

Pode-se chamar de racionalidade inodemista a uma orientação específica da

grande Arquitetura Modema, que foi a ARQulTETuliA MODERNISTA. Isso não é apenas um

problema de nomenclatura, mas sim de processos de orientação de decisões de prometo,

como se verá. As obras de Le Corbusier (] 987-1 965), Mães van der Rohe (] 886-] 969) e

as influências da Bau/zau.ç (de 1919 a 1933), bem colmo seus respectivos manifestos e

literatura, foram sua expressão mais acabada no Ocidente, e encontraram uma grande

receptividade, enquanto modelos, pelas elites e estados na América Latina

(FLETCHER, 1996, pp. 1534-35), em especial.

Essa denominação pode abranger sumariamente um processo histórico que

detemlínou esse modo de produzir ediüicios e cidades, que tem suas origens na Europa
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do século xix. Chamarei de ARQunETURA MooERNlsTA a uma orientação da Arquitetura

Modema, que tem oHgem nas duas primeiras décadas do século xx, também na Europa.

Qs desdobramentos dessa orientação no Brasa! ficaram coinhecidos tajnbém como

Arquitetura Moderna, ou então Modemismo, o que às vezes confunde um pouco até

mesmo os especialistas. Dependendo dos autores, assim como das particularidades que

eles Mic$mos observam, o Modemismo foi também classiõcado como rruncionalismo,

ou Arquitetura Funcionalista. Também, dependendo dos autores, encontram-se

denominações para ela como Racionalismo e Racional-Funcionalista. Mas isso já
seriam classificações de especialistas, designando conentes distintas da Arquitetura

Modems no século xx, que não estão em discussão no presente trabalho.

Ainda que se possam rastear facilmente posicionamentos pós-modemos, no

próprio campo da arquitetura, até ü-lata anos atrás, ou até antes, essa Gonlcepção de

arquiteto-técnico pemlanece muito anaigada nas práticas dos pronlssionais de ensino,

!mostrando que elas se mantiveram, eln muitos aspectos, refratáíias às críticas pós-

l-modernas. O técnico ainda é uma personagem socialmente relevante no Brasil, tanto no

meio acadêl-Rico quanto no meio profissional. É bem verdade que o alvo das críticas

pós'modemas à Arquitetuía Modemista não foi o perfil profissiona! do arquiteto, mas

sim os resultados da produção modemista, principalmente. Mas isso muda pouca coisa,

no final de contas, pois o que está em jogo é a representatividade da arquitetura e do

arquiteto na vida social.

Contudo, essa autocompreensão do arquiteto-urbanista como técnico é uma

representação da identidade profissional que vem suportando cada vez menos o peso das

exigências que a sociedade, digamos assim, faz recair sobre ela. Ainda que sda uma

sociedade conservadora, que acredita na tecnologia, duvidando muito pouco dos seus

resultados. Por outro lado, as competências que um arqujteto-urbanista precisa

demonstrar, hoje em dia, não são reconhecidas com clareza e objetividade por essa

mesma sociedade. Aparentemente há uma contradição entre essas duas afimlações. Ela

faz parte de uma situação bastante intrigada, especialmente no Brasí], na qual a
procissão de arquiteto-urbanista vem evoluindo. O sociólogos é que demonstram bem

esses intricamentos (DUjiAND, 1972; CORADTN], 1997).
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Questionada a ênfase no tecnicismo do perntl profissional, e atacada a iconologia

da Arquitetura Modemista, instaurou-se um vazio que os processos fomlativos, de

ensino, não têm como responder. O horizonte das reflexões sobre a fomlação

proíissiona!, em função dos seus próprios preconceitos, não tem conseguido estabelecer

referências em representações e argumentos que promovam uma adaptação daquele

peííjl profissional. A possibilidade de mudar os modos de pensar, lembrando Kart,

parece ser retardada com relação à agilidade do sistema em promover auto-adaptações

que o deixam intacto na essência. A rede desse sistema está distHbuída em tomo de

posições influentes, tanto no campo da arquitetura como no jogo social mais amplo, que

resistem a mudanças. Mas essa possibilidade de mudanças é a aposta de uma pedagogia

A tal sociedade dirige aos arquitetos demandas de vários tipos. Tanto no Brasil

como em outros países. Aqueles profissionais com atividade prática em escritórios

paNiculares (soam assalariados em empresas, soam os que têm empresa própria)

resolvem problemas imediatos, dentro de suas atribuições profissionais. Elaboram

proletos e orientam sua construção, de um modo geral. O setor da construção civil não é

um setor homogéneo, nem tampouco exclusivamente arquitetõnico. Seria mais

adequado atribuir-lhe a categoria de atividade eçonâmica. A produção direta de

edificações não é tarefa de arquitetos, exclusivamente. Nessa produção participam

outros setores econâmícos, concorrendo entre si, já que a edificação é produzida como

uma mercadoria como qualquer outra, seja qua] for sua finalidade ou fiinção. Há outros

profissionais que c03npetem com o arquiteto pelo controle hegemónico de cenas etapas

da produção dos ediHicios. De um modo muito geral, poder-se-ia dizer que, numa

situação nonna], ao arquiteto cabem a elaboração do prqeto e o acompanhamento do

desenvolvimento da obra, iHicluiuldo os respectivos dcsdobraHeHltos dessas atividades,

especialmente os burocrático-administrati-.'os e os de orientação ao cliente quanto ao

consumo de materiais e procedimentos técnicos.

Há outros grupos de profissionais arquitetos, que trabalham vinculados aos

poderes públicos, pür exemplo- Esses grupos de profissionais recebem filtradas as tais

demandas da sociedade, pelas próprias razões sociais das instituições a que se 'ç'inculam

Na tnaior pane das vezes essas demandas estão bem longe daquelas de abastecer a

sociedade com equipamentos de habitação, ou vinculados a ela, colmo se pensa
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trabalhando em equipes em que participam proâssionais de outras áreas, Chia'ente-sG

com questões, bem ou ma] fomauladas pelas comunicações entre sociedade e estado. No

que essas questões dizem respeito ao seu campo de competências, eja ou ele opinara,

apresentará relatórios, pareceres, nomlatizações, fará fiscal izações, etc. , principalmente

no que diz respeito à qualidade dos assentamentos humanos da comunidade, boa üu má,

e seus respectivos equipamentos edificados.

E há também aqueles profissionais vinculados ao magistério, tanto público corno

privado. A.s íàcujdades de arquitetura sãa responsáveis pela rOKMAÇ.40 00 A.KQUínTO-

LniBAN]STA; que poderá exercer as atividades que são regulamentadas em lei.

As demandas recebidas por profissionais que trabalham fora do mercado da

conlsirução civil e no magistério são muito mais geneíaiizadas e fbmlüjadas de modo

muito mais abstrato, do que aquelas dirigidas ao arquiteto de escritório.

Neste estudo não interessa o detalhamento dessas matérias. O importante é

mostrar que a autoncompreensão do arquitete-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, reforçaram e ainda reforçam essas

concepções. Ç) que interessa, portanto, é colocar a atenção no fato de que a colonização

.liç dá pelo NÃo PENSAR e pelo NÃo CmTiCAR o que se está fazendo, no escritório, no

emprego público e no magistério. Isso é retomado adiante. Mas, o mais difícil, nos dias

de hoje, é identificar os canais mais adequados para estabelecer comunicações efetivas.

Esse não pensar é o que possibilita reproduizir aquela situação descrita por Lampedusa:

sai uma ditadura mas muitas posições mantidas no jogo político não se alteram. Elas

asseguram a vigência dos preconceitos, do mesmo modo como esses garantem a

intocabilidade dessas posições.

No próximo capítulo mostrarei que essa concepção de arquiteto-técnico é

originária do século xix, e ela está muito mais anaigada na história da proHlssão do que

parece, pois em grande medida a$ organizações da categoria profissional, no Brasil e

hra dele, são sistemas imbricados nos sistemas de ação política prática de estado. Essa

autorepresentação de técnico era parte de toda urna civilização da técnica que se

íomlava então, em Guias processos os arquiietos panicipaíam de modo muito mais
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incisivo e multo menos na retaguarda, comparativamente ao que acontece com a relação

enü-e os profissionais e as modiâcações na sociedade nos dias de hoje. Ela só pode seí

desvendada num processo de crítica filosófica, que pemlita ir além da crítica

sociológica.

Um dos sentidos de reter essa representação aqui é que ela continua exercendo

uma influência grande nos modos de ensina e aprender as competências específicas da

profissão. A atividade de projetar é ainda a mais atingida e prÜudicada, penso eu, pela

persistência dessa concepção na moldagem de hÁBiTos profissionais.

Essa representação do arquiteto técnico é indissociável da chamada Arquitetura

Moderna. Poí paradoxal que possa parecer, a representação do arquiteto artista, ou

melhor, génio, foi recriada naquela etapa da Aíquitetura Modems que fo{ o

Modemfsmo, o qual tanto louvou a técnica.

Quero dizer com isso que a pressão social para discutir a questão do arquiteto

técnico pode chegar ao campo da arquitetura pela própria orientação do projeto.

A Arquitetura Pós-Modema, como imagem de um processo social que

(H,Ó-RWzY, 1989) deRomiHiou uma condição cujtuíal do século xx, pode ser

considerada como uma espécie de revisionismo das orientações da grande Arquitetwa

Moderna, o qual teve como alvo principal o Modemismo do século xx. A revisão pós-

modema trouxe consigo um questionamento do perfil profissional, colocando-lhe

desafios dihrentes daqueles com que um técnico tem que se enfrentar. Se a Arquitetuia

Pós-Modema ficou coiüecida por suas manifestações ricas em revivalismos, muita

divulgadas pela média, somente uma análise superficial poderia concluir que o arquiteta

pós-moderno deveria receber uma fomlação eclética ou revivalista, como fora seu perfil

em !-neados do século xlx até o aparecimento da Arquitetura Modemista, no século xx.

Na verdade, tratou-se de um processo muito diferente, que mobilizou, e é mobilizado

ainda, por energias sócio-culturais de alcance muito diverso do que aquilo que era

necessário para delinear uma orientação estilística, até o século Xlx.

A condição pós-modema colocou o desafio da RACiONALii)ADE ALARGAQ8 àqueles

profissionais que eram, até os anos sessenta, mais ou menos, apenas técnicos, isto é,

restringiam-se a fundamentar suas decisões de prdeto numa racionalidade instrumental,
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que articulava meios à execução de íjns (racionalidade meios-fins), exclusivamente,

sem interrogar-se quanlto ao sentido desses ãns. RespondenJdo a esses desafios, muitos

arquitetos-urbanistas não ficaram mais restritos às habilidades vinculadas às

tecnologas, ou ao atendimento excjustvo das finalidades dos equipamentos proüetados,

nem tampouco foram solicitados a abandonar o estudo dessas competências. As críticas

à arquitetura Racional-Fuincionalista, por exemplo, pemiitiram que alguns arquitetos,

que procuraram romper com a estética da Arquitetura Modemista, à medida que

ganhavam um espaço na mídfa, colocassem algumas questões que desestabijizaram o

edifício conceptual em que se fiindava a formação daquele técnico.

A fomlação, em que o enfoque técnico era hegemónico (Baz//maus e tradição

tardia da EN/i,4 nancesa), não suportou certas pressões críticas e passou a buscar outras

aproximações, em especial com áreas do conhecimento vinculadas às commicações. E

isso é muito importante, foi um movimento de descentração na procissão, no meu modo

de ver. Observo também que a relação entre estilo e técnica era diferente de uma

instituição para a outra, e que a polaridade dessa relação altemou-se no século xx:

hou'ç'e (e há) instituições qüe enfatizam mais a técnica, e outras mais a composição. Isso

criou uma oposição entre técnica e composição que não existia originalmente.

Em boa parte dos países dos chamados l e m Mundo, o meio acadêmico

participou ativamente nessa mudança de paradigma. Mas o Brasll, de um modo geral,

mostrou-se muito reâatário a vários aspectos dessas desci,issões, por uma constelação de

motivos, situada originalmente nas condições sócio-culturais do período da ditadwa

militar. Tenho razões para acreditar, mesmo que não as detalhe neste estudo, que isso

também ocorreu devido à precariedade e ao caráter tardio do status profissional do

arquiteto-urbanista no Brasi]. Esse era, e ainda é, espelhado pela precariedade

intelectual do meio acadêmico, no campo da arquitetura, relativamente ao restante dos

países da América Espanhola, inclusive, especialmente à Argentina, se se quiser um

bom referencial de comparação. No próximo capítulo isso será examinado mais

detalhadamente.

O problema do tecnicisino (ênfase em desempenho tecnológico e funcional dos

projetos) e do fomlalismo, que era convocado a represenJtar os triunfos da técnica,

passou a ser mais criticado, desde os anos sessenta.
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O fomlalísmo às vezes pendia para um abstracionismo, como nas obras de Le

Corbusier ou de um Mães van deí Robe, para nomear os mais conhecidos. Às vezes para

uma fantasia figurativa mecanista, ou mesmo futurista, se se pensar em obras da

chamada segunda geração de modemistas (MÜLLER; VOGEL, 1992, p. 503). Dela Traz

parte Oscm Niemeyer, por exemplo, com um de seus últimos discos-voadores pousado

sobre um morro em Niterói (NIEME'\'ER, 1998, p. 144).

Tanto pelo lado da plástica especificamente arquitetânica, quanto pelo lado da

sua dimensão estético-representativa, a Arquitetura Modernista foi criticada Hlão apenas

poí arquitetos da geração seguinte, como Robert Ventura(nascido em 1925), por

exemplo, mas também por filósofos, como Theodor Adomo (1903-1969), para âcar

apenas entre essas personalidades mais conhecidas e divulgadas.

A crítica que se dirigiu à Arquitetura Modernista, no geral, estava voltada não

tanto à óoz//ade de Le Corbusier, de 1923, segunido à qual a casa seria "uma máquina de

morra", como à ]notivação expressiv'a da arquitetura de ter que PARECER UMA MÁQUWA,

ou seja, de ter que buscar IMAGENS visuais que denotassem e conotassem máquinas. De

resto, faz parte ainda do espírito do tempo, tanto nos anos vinte como hoje, que as

ressonâncias da "fomlação GalviHJistã de Le Corbusier", como ROxüve; KOET'íER

(1 973) o criticam, ainda continuem ditando regras em arquitetura: não é a(hnissível

nerüum desperdício, ou melhor, algo que possa PARECER um desperdício, que possa

fazer a ediãcação PARECER outra coisa do que ela é. Mas essa ideia tem que conviver,

anualmente, com o estranho paradoxo de um ediücio poder assemelhar-se a ujua

espaçonave de histórias em quadrinhas, ou a monstros mecânicos. Se bem que, tanto em

espaçonaves como em monstros mecânicos, imagina-se que todos os componentes têm

função e encontram-se reciprocamente otimizados. Nada mau, portanto, se as
edificações passarem a se assemelhar a essas novas entidades.

Mas, uma edificação é, hoje e sempre, apenas uma edificação, lembrando a

oporia modernista de Gertrude StciFI. Nos anos vinte, o calvinismo corbusiano combatia

o amamenta. A edificação, então deveria aparecer, já que G amamenta atrapalhava.

Hde, um proRssor de Teoria da Arquitetura, PAUL (1999), pode refeHr-se ao século
xx como o da maior monotonia dentro desse movimento que 6oi a Arquitetura Moderna.

Ou seja, a edificação que apareceu era monótona, ou despertava pouco interesse. A
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moda ainda está mais disponível a aceitar algo que PAiiZÇA QUE FUNCIONA, ou o que é

aparentemente simples, não importando muito se fuülcioHa ou não. Mas Pala- (1999)

tem razão: o que predomina é um simplismo. E o amamenta, equiparado a um crime

por Ado[f Loas (1870-]933) nos anos vinte, não pode é PARECER omamento, ou

componente construtivo supérfluo. VENTURA; IZENOUR; SCOTT BROWN (1 977)

exploram ao máximo esses pmadoxos, mostrando por onde fazia água essa moral

protestante e que, entre outras coisas, a Arquitetura Modemista era, no fundo, bem mais

omamentada do que PARZC[A.

Esse tema de eticidade arquitetânica é explorado de uma maneira muito

divertida, mas de modo bastante profundo, por ROVvW; KOETTER (1979), num

"obituário para a Arquitetura Modems". O Pós-Moderno poderia ser compreendido pela

analogia (nietzscheana, de certo modo) que eje faz com o esgotamento psíquico da

Arquitetura Modema com seus ideais apolíneos, antes de morrer. A crise nervosa dessa

arquitetura teria sido cansada pela ruptura definitiva com seu "ex-marido", de

temperamento dionisíaco, chamado "Sociedade", após um casamento cheio de mentiras. .

Sem poder levar esse assunto adiante, quero dizer que a produção da arquitetura

ainda reforça a imagem do arquiteto como lnn técúco, a despeito das críticas pós-

modemas, de dentro e de fora do Brasi]. Uin outro autor australiano, JOHNSON ( 1 994),

enfatiza que o Racional-Funcionalismo na arquitetura do século xx deixou uma herança

diãci] de contrapor com qualquer outra altemativa, porque eie fala para um lugar das

pessoas em que também se apoia a própria adesão a um sistema que não admite

desperdícios.

Assim, ainda são grandes as dificuldades de transfomlar a representação social

de um profissional técnico, numa outra, de um píoâssionlal com ui'na consciência

alargada. Ainda mais no Brasil, onde essa representação mal chegou a ser a de um

técnico, completamente, tendo sua imagem confundida com a de um artista, majgrado o

que isso Ihe fez perder de encargos para os engenheiros (DUjiAND, 1972).

Portanto, também são grandes os enfrentainentos deste trabalho, no contexto

anual, com essas representações do arquiteto-urbanista. Mesmo no meio acadêmico, o

arquiteto-urbanista ainda parece querer ser um técnico, a despeito da desconfiança que

isso já causa em muitos meios. Entre os arquitetos, por exemplo, já é antiga a pdorativa
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designação "engenheirão: aplicada ao arquiteto que só sabe a respeito de obras

deseiüa mal e íàz projetos feios, ou com excessiva ênfase no emprego de materiais e

consumo de tecnologias

E estão longe ainda, Grelo eu, as aproximações da profissão de arquiteto

urbanista com as áreas da cammicação. Mesmo qüe eu não trate desse assunto aqui,

reconheço que essa intuição Caz parte da orientação intelectual que dou a este trabalho

2.5. O perfil profissional técnico no campo pedal(5gico brasileiro e críticas ao
ambiente acadêmico

pode-se afimlar que nosso ensino de arquitetura tem procurado fazer uma
simbiose da Ecole National des Beaux-Ans com a Bauhaus, o que tem gerado um
monstrinho pedagógico, uma das muitas teratologias que assombram a ciência arquitetural
do nosso tempo. (...) Essa associação padecia de uma contradição essencial= como ensinar
uma competência considerada insuscetíve} de ser ensinada? (...) A habilitação projetual é
ensináve[, ou não? (S]].,VA, 1986, pp. 22-23)

a construção da planta-baixa governa a elaboração do prometo. Esse tipo de
representação é hegemónico em todas as etapas projetuais . . . Tal resultado, seguramente.
prende-se à vertente racional-fiincionajista que parece presidir a prática fiJnciona]. nesse
caminho, o espaço organizado (ítuto da razão) e operativo (fruto da pdorização da função)
representam o nexo mais e;íplícito dos projetos. Essa posição tem recebido severas e
justiülGadas críticas, podendo debitar-se a ela grande responsabilidade pela crise qualitativa
da a-quitetura, tanto a nível dos Duetos como. e principalmente, da paisagem urbana
(POLmORl; PRESTES; SCHRAMM, 1 993, P. 52)

Quero lembrar que aqueles défícits do ensino (resistência à autonomia.

aprendizagens compartimentadas na teoria e no píojeto, separação entre teoria e prática:

(JNNTZEN, 1999a, pp. 25-30) imputados ao /a/soez.:#a/re, dificultam uma pedagogia

questionadora.

No campo específico do ensino de prometo que é considerado o núcleo central

de todo o ensino de arquitetura e urbanismo podem ser apontados ainda outros

déíicits, leais específicos, que serão abordados noutras seções de texto

A seguir, discuto a questão do técnico nos seus desdobramentos pedagógicos
falando de dentro do meio académico

Retomo, assim, a questão do ensino e do que acontece na vida real, no cotidiano,

dentro de muitas faculdades, não apenas na rAUXB-UFPEL
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No que toca à realidade de Pelotas, a pesquisa realizada por POLIDORl;
PRESTES; SCtüq.AMM (1993), observa com muita exatidão e peítínênlcia os
campo«cimentos profissionais na cidade de Pelotas, na grande maioria egressos do caso

de arquitetura da FAURB-UFPEL. Que a maioria dos proílssionais reproduz, na prática,

a orientação predominante no currículo da faculdade, é um dos resultados mais

relevantes dessa pesquisa. Outros resultados aproximam-se do que SILVO (]986)

comenta a respeito do "método pedagógico" aplicada em ateliers da UFRGS, àquela

época, e mesmo antes, nos anos setenta, que é uma espécie de .Baz//maus combinado com

E7VBH francesa, como criticava SE],VA (] 986).

Aqui, pretendo ir um pouco mais longe, procurando avaliar as racionalidades

suLujacentes, e nem sempre conscientizadas, que podem estar presentes nesses processos.

Esse procedimento aproxima-se da crítica epistemo]égica que PIAGET (]965)
recomendava para a filosofia (àquela época ainda muito marcada pelo positivismo) de

até os ülnais dos anos sessenta.

Acredito que as motivações, do ponto de vista de uma eticidade do ensino,

podem ser reconstruídas numa outra racionalidade. Ao fazer essa reconstrução creio ser

possível melhorar o próprio processo de ensino, recomendando, até, que se faça ao

contrário o que já se vem praticando, como se verá em capítulos subseqüentes.

Encontro um tema caro à educação, que é o problema da aquisição e mudança de

nÀBITO, no sentido dado por BOURDIEU (]989, pp. 60-63) a essa expressão. Ao nos

conscientizannos de um hábito e seu respectivo alcance, até que ponto podemos tentar

uma mudança de comportamento? Gadamer, mencionado no capítulo anterior, traz o

problema dos preconceitos: até que ponto nós os arriscamos?

A simbiose Baz//maus-Beam-,4//x, de que fala Slll,VA (1986), não transforma os

métodos da Eco/e des Beamx-,4rís ou a da Bau/maus em coisas erradas, ou,
necessariamente, ruins. Eles não são errados em si mesmos. Podem ser, quando muito,

WAOEQUAoos, se üansposios iüefletidamente para às situações anuais, isto é, sem serem

RECONSTRUÍOOS (compreendidos e interpretados de modo pertinente) num sistema de

posicionamentos doutrinários (sustentados numa prática). Muitos dos proüetos que

foram executados segundo esses princípios são considerados como obras exemplares da

história da arquitetura. O que se pode apontar é que o uso prático que se dá a essas
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metodologias, que é pautado por um não-fazer qualquer reflexão epistemológica,

naquilo que um prometo pode ter de propriamente epistêmico, também é motivado pelas

necessidades da prática pedagógica hegemónica atual. E é isso que faz a caricatwa

dessas metodologias.

O patamar de reflexionamento utilizado para programar disciplinas e orientar

procedimentos pedagógicos de atelier não consegue extrair das tradições aquilo que

pode potencializar a prática anual de projetos. E sem isso, não se pode pretender ensinar.

Se a fa]ta de reflexão epistemológica é o mais fáci] de apontar, o difícil de lidar

são as situações que a transfomlam em nÁBno. Mais difícil, quando esse hábito

acadêmico (e da categoria profissional, por extensão) é retroalimentado pela prática

social geral, conforme expus anteriormente.

As críticas aos métodos de prometo do passado quase sempre culpam o próprio

passado por não ter fomecido prontas e acabadas as soluções que o presente requer. O

hábito pedagógico domina1lte examina o passado caiu urna cabeça feita, e não com.pma

racionali.date adaptativa: isto é, nym $etBI.dQ..mais.pjagçtjpno, com uma racionaljdadç

Ql:gâúçg, que se opõe ao mecanismo kantíano, ou à "mecânica da natureza" (KANT,

1790c, PP. 55-57).

Naquele não-pensar pode-se perceber uma certa anestesia social, na qual o meio

académico é um componente importante, que impede com que sda scHJtidã a própria

necessidade de uma análise epistemológica. E isso está ligado à própria prática

proHssiana[- Campo profissional e pedagógico, no casa da arquifetura e urbanismo, pelo

menos, retroal imentam dentro das faculdades um ajnbiente intelectual acrítico, com o

qual é preciso romper, para recuperar o valor cognitivo das experiências do passado,

sem precisar mais fa]ar em "monstruosidades", como f'az SALVA (] 986, p. 22).

Portanto, a imagem social do arquiteto técnico, que é reduplicada no campo

pedagógico, precisa ser refomlulada. Esta imagem é anestésico, e seu comportamento

não consegue çonscientizar-se de seus próprios preconceitos, no sentido gadaineriano.

Isso impede que se reconheçam outras possibilidades de pensar o equacionamento dos

problemas da profissão. Há outras possibilidades de abordar a realidade, além do que

aquele perfil profjssiona] consegue perceber e entender.
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2 6 Questionamento pedagógico (e epistemológico) ao ensino de prometo

O nervo ótiço transmite idéias luminosas ao cérebro. Anõümo. 1999
(presumivelmente de uma prova de vestibular da USP, recolhida da Intemet)

2.6.1. Críticas à abordagem tecnicista do projeto arquitetânico

[Jma vez que as discipl iras de história da arquitetura e de estudo de arte não

enfatizam os modos de pídetar, ou de organizar as composições em arquitetu-a, mas

concentram-se em interpretações cientínlcas, sociologizantes, ou historicizantes dos

resultados das produções arquitetânicas e artísticas, o esvaziamento nas disciplinas de

pmUeto potencializa-se, mesmo com essas aproximações com as ciências humanas.

Nessas disciplinas tudo é visto sob o eníbque técnico, da edificação à composição

arquitetõnica (Bau/?aus ou Éco/e des Beam-.d/"/s). O que se aprende nelas? Se aprende a

proÜetar ein geral? Ou se aprende a fazer detemtinados prdetos com uma detemlinada

lógica? E é isso, então, a formação profissional?

O perfí] tecnicista entrou em contradição com práticas profissionais específicas

da procissão de arquiteto, especialmente quanto ao modo de edificar, que incluía (e

ainda inclui) procedimentos artesanais de trabalho. Até mesmo a produção de titânio,

para o Museu Guggeiüeim de Bijbao, guarda algo de artesanal. As situações

absolutizadas no Htlme .4/afr& ( 1999), em que as máquinas sÃo sujeitos e que as pessoas

e suas representações os olãetos, pemlanecem e pemlanecerão ficção por muito tempo

ainda, no que toca à produção de edifícios, ainda que o supem)odemismo consiga fazer

arquitetura como "montagem de carros" (GREGOTTI, 1 996).

Hoje em dia, corno há cem anos, não é tão fácil assim acabar com certos saberes

profissionais que compunham um conjunto de tradições de alguns milénios, pelo menos

na edificação. O ensino de prometo, especialmente no Brasil, foi atingido muito

duramente por essa canhadição, no meu entender, que é a do QUERER QUK UM PRoouTO

FEITO ARTESANALMENTE TENS.\ A APARENCÍA DE PRODUTO FEITO EM SERIE. Mesmo que se

consiga isso para certos edifícios, como, afirmei, a substituição do artesanal sempre

deixa um resíduo no mecâMco e no repetitivo. E, de mais a mais, obra de arquitetura

industrializada não é sinónimo de boa obra de arquitetura.
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Nas disciplinas de projeto, à exceção dos conteúdos que contemplavam uma

raciona[idade de executivo (SALVATOR], ]999), de adequação meios-ülns das

edificações e equipamentos que al{ são deseíüados, foi completo o seu esvaziamento. E

com isso uma racionalidade adaptativa congelou-se. Porque eja Implicava CÜTICA, foi

evitada. Ç,ritjcar é ver diferença! (Gianbattista Vico, apud GA])AMER, 1996, p. 291),

mas a soçiçdêyÊ.çgjllçmpp1lânea põo..desça e não.PQdç $ç.pçrHjiitlçíjs$Q: as visões de

.,])omogeneidades, regularidades, repetições, padrões e protótipos predominam sobre

seus contados, pyma sociedade.individual isto ao extremo, paradoxalmente.

Nas disciplinas de prometo passaram a entrar conteúdos de infomlação sobre

operações tecnológicas com componentes da ediflc;ação, tais como estudos sobre

elevadores, instalações prediais, sistemas estrutwais, e outros, e são exercitadas

prioritariamente habilidades de distribuição, funcionamento e dimensionamento das

edificações, só que agora utilizando como orientação sistemas conceptuais de

aproximação lógico-matemática, tais como fluxogramas, organogramas e outras

representações abstíatas, abolindo a necessidade do conhecimento de um repeitórlo de

fomlas e figuras, historicamente e culhralmente referenciado, o que significaria ainda

uma proximidade com o canteiro de obra (S]J-VA, ] 986; SALVATORI, 1999).

O estudante, que aprende a desenhar noutras disciplinas, converte-se numa

espécie de desenhista mecânico nas disciplinas de prometo: são representadas soluções a

problemas definidos de prometo.

Nos ateliers também não é freqilente, embora isso possa parecer paradoxal, o

comparecimento de especialistas de outras áreas, da tecnologia ou mesmo das ciências

humanas. Isto é, por ter-se tornado mais tecninicado, nem por isso o ensino se

transformou numa prática interdisciplinar, que abrangesse vários campos das

tecnologias.

Alguns autores procuraram desmascarar o técnico que vai se fomlando nesses

ateliers. Pelo campo da arquitetura, cxclusivamenite, apareceu a Lucm-humorada

contribuição de VENTURA; IZENOUR; SCOTT BROWN (1 977), por exemplo, que
inf:uencíou muitos pós-modernos, ao mosüar que a técnica era um "caso de /na/'ker//zg"

há muito mais tempo do que até então já se desconfiara, parafraseando aquela conhecida

expressão de Marshal] N'lcLuhan, ao referir-se aos /2€ppies dos anos sessenta. Mas, é
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bom lembrar mais uma vez, que abaixo do Equador a temperatura política na sociedade
e nas universidades era bem outra.

Mas pode ser demonstrado, como se verá adiante, que a introdução de lógica e

matemática nos ateliers apenas veste com outra roupagem procedimentos de cálculo,

deliberações (/'ar/ocfnaí/o, em VITRtJWO, 1987), que já eram empregados no tempo de

Rolha Antiga, para se fazerem proletos de complexidade maior e tecnicamente mais

exigentes (às condições da época, e mesmo às condições atuais, em alguns casos), sem

que contudo houvessem sido empregados organogíamas e fluxogramas, por exemplo.

Ficaria ridículo pensar que a complexidade e a sutileza atingidas por um Pa1ladio, no

século xvl, por exemplo, pudessem ter sido alcançadas por meio de decisões de projeto

í[mdainentadas em tais expedientes. Ou, de modo ainda mais caricatural, teriam os

arquitetos da Acrópole de Arenas, poí volta de 450 a 435 a. C., feita fluxogramas e

organogramasP Se latinos, Kal ikrates oü Mnesicles não fizeram essas etapas, e nem

tampouco um "zoneamento por setores", como explicar que suas obras possam ser um

exemplo importante da história da arquitetura?

Se esses diagramas de a]goritmos lógico-proposicionais são usados para

enàentar a interpretação de programas de grande complexidade (uma reãlnaria de

petróleo, cegos tipos de instalações industriais, ou equipamentos biomédicos, por

exemplo), seu emprego no prometo de uma residência de 100 m* , ou mesmo em ananha-

céus de grande porte, toma-se urna distorção digna de ujn Franz Kafka. Contudo, esse

procedimento eía matéria obrigatória de atelier na upacs, nos anos 70. E vou lIGando

por aqui com esses exemplos, para evitar problemas e não ferir suscetibilidades, pois

muitos desses procedimentos ainda estão vigentes. SÓ que, lamentavelmente, não há

como qualificar isso de outro modo, pela linha de argumentação que assumo aqui. Mas,

em síntese, em aíquitetuía a deliberação é outra do que aquela que está contida no piano

da técnica. Trata-se de uma deliberação imaginativa e figurati'ç'a, digamos.

Prdetar, nesse , esquematismo tecnocrático, passa a ser exclusivamente

,REPRESENTAR- A-Eniric.AÇÃO AnEQUAOA AOS Seus Fii is, otimizando. custos e eirlprega d6

materiais e tecnologia:. As orientações que os esüdantes costumam receber dos

professores são também apoiadas pela mesJna lógica. "Gosto não se discute" é um

lugar-comum, porque o assunto raríssimas vezes entra em pauta, já que os
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condicionantes da forma, técnicos e funcionais, têm prioridade. Gosto, portanto, nem

existe. É tido como um capricho individual, o que poderia lembrar o Ecletismo francês

do século x[x, só que o ecletismo atua] prescinde da própria cultura estilística, à

diferença daquele. E é por isso que o Ecletismo do século xix permanece um tanto

incompreensível para os olhos modemistas, e mesmo pós-modernos (OECHSLIN,

A distribuição dos compartimentos e uma atribuição racional (sem sinais de

desperdícios aparentes de área construída, pois até isso ocorre) das finalidades dos

compartimentos ein planta-baixa são falares preponderantes nas análises e ava!!ações de

proletos. E, paradoxalmente, também, a fmperícia nessas habilidades de distribuir

funções acompanha a insistência do controle de que são objeto. O controle não evita que

apareçam eras. Esse tipo de orientação do ensino não tem como explicar poí que taHJtos

píoyetos de alunos de final de curso têm tantos problemas em elahuorar plantas-baixas

coerentes, caiu dimensionamento adequado e distribuições de funções também

adequadas. Com tantos expedientes para atalhar o processo que vai do problema de

prometo ao acerto da solução, toma-se até surpreendente que se façam plantas erradas. É

a meslba coisa que fazer entes de sintaxe e estilística com programas de textos em

computador, já que a oüograíia, em baa parte, pode ser corhgida automaticamente.

Assim colmo aprender a manejar programas de textos não é suficiente para produzir

literatura, fazer organogramas, planilhas e levantamentos são insuficientes e
inadequados para proJetar. Porque q pçn$amçnto alquitetânlcg,Bao se processa ;:peles

,JFrçursos da ]ógica matemática e proposicionai; mas sim por uma lógica "icânica.:, que

tem apenas algumas analogias com a primeira. Assim como na literatura é preciso

produzir os vínculos entre as representações das ações, pensamento e linguagem,
6omlando imagens literárias compreensíveis em tempos de certas convenções (a

RetóHca de Aristóteles sempre pode ser retomada), a arquitetura requer uma
IMAGWAÇÃO PROOUTTVA para vincular representações do espaço, desenho e estilo. E isso

está muito longe daqueles procedia-Bentos mecânicos.

O problema é edificar para o que podia se identiHlcar, à urna certa época, cojn

uma dcmaHida social, e não edificar para uma demanda de expressão arquitetõnica. Uma

espécie de jacobÍnismo tecnicista construiu um clima psicológico para proibir isso.

Dentro e fora das faculdades.
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É mais fácil ensinar, ou se dizer que se transmitiu conhecimentos com apoia no

qmlazenamentg dç. informações: O ensino de história da arquitetura é também

duramente atingido pela defomtação tecnicista, quando um professor pouco atento abre

mão de um ensino crítico e passa a trabalhar transmitindo conhecimentos, isto é,

informações sobre a história da arquitetura que os alunos memorizam ejn parte, mas não

conseguem relacionar com o que fazem, ou podem fazer, no atelier.

O ensino é deficitário na atualização de saberes teóricos da arquitetura no atelier.

Porque essa atualização depende de uma PRÁTicA PEDAGÓGICA REfLExivA, cltÍrlcA e

RECONsrRUTlvA. Se ela não for empreendida, tudo continuará como está.

Uma vez que as disciplinas de história da arquitetura e de estudo de arte não

enfatizam os modos de projetar, ou de organizar as composições em arquitetura, mas

concentram-se em interpretações científicas, sociologizantes, ou historicizantes dos

resultados das produções arquitetõnicas e artísticas, o esvaziamento nas disciplinas de

prometo potencializa-se, mesmo com essas aproximações com as ciências humanas.

Nessas disciplinas tudo é visto sob o enfoque técnico, da edificação à composição

arquítetõnica (Bau/zaux ou Z;co/e de.ç Beam-,4//s). O que se aprende nelas? Se aprende a

proUetar em geral? Ou se aprende a fazer detenninados projetos com uma detemlinada

lógica? E é isso, então, a fomlação profissional?

2.6.2. Das malversações da teoria da Ges/a/f ao esquecimento do saber-projetar

Sobre as disciplinas de prometo iniciais, apoiando-se em grande parte na teoria da

Ges/a/r, poderia haver coisa mais tecnicista?

Não é minha tarefa hastear os déHjcits de racionalidade da Ges/a// neste trabalho.

Ficando apenas no nível do seu emprego nos cursos de arquitetura quando é

conscientizada pelos proíêssores de que é a referência epistemológica de que dispõem

-- , o seu objetivo geral é demonstrar que uma "boa fonna" (não se sabe bem para que,

para quem ou por que é "boa") é o que será a "causa" do bom prometo. Não é exagero

aülrmar que essa teoria se presta para dar legitimidade a assimilações defom)antes,

daquilo que serão os problemas de prometo nos próximos semestres. Os exercícios de

"estudo da fomla", ou "plástica" orientados pela Gexra// procuram chega à conclusão

de que a "bçlg..fQmla" é uma "lei,', exatamente no sentido positivista do termo. Assim,
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ela se imporia, independente da vontade ou das necessidades da razão da subjetividade

que observa o mundo. As "leis da Ges/a//.' são vistas como existentes na realidade. Seu

carálEi:. ps.-buda:çl'npíricç (KANT, 1 787a; PIAGET, 1 977Lçscapq ê copscientízação e à

disc.u$são:

A Ge.ç/a/í, como uma teoria da percepção, teve seu momento importante no

século xx. Mas desconheço obras importantes de arquitetuía, oil mesmo de pintura, que

tenham se assumido gesta]tistas. Obras de pintores como Johanli3es ]«en (] 888-1967),

ou de Paul Kjee (1 879-1 940), que ensinaram na Bü /lüz/s, foram submetidas a análises

gestaltistas, mas isso tampouco as qualifica automaticamente como boas. Uma análise

gestaltista pode ser feita de qualquer imagem visual.

Com isso, intenompe-se no nascedouro a possibilidade de uma Apnii:No1zAGEM

clÜTlcA nos semestres subseqüenites, uma vez que o campo de significações e de
captação de novos conteúdos de abordagem da génese da poRuhH .4KQulTETÕmCAjá pane

do pressuposto que a WTERPR{ErAÇÃO que a mente humana íhz dos obUetos está dada nos

próprios objetos, nas próprias formas, e que não é um resultado de operações mentais, e

muito ]nenos socialmente codiHicáveis. Por outro lado, isso se presta a um tipo de

suUetlvismo indivídua!!sta, que vai encontrar repercussões noutros níveis, que

atrapalham a prática pedagógica: a questão do talento, ou da "inclinação para".

O modo inapropriado de traba]har a teoria da Ges/a/í pode ]nuito bem cevar

alguém a crer que a visão presta um serviço ao cérebro, infomiando-o das {bmlas que

são "boas" e das que são "más". Um prdeto arquitetênicc, ou uma obra de arte que üse

as "boas" fomias, será "baia", etc. Ou então, e isso é apresentado pejos alunos como um

êxito, o prometo que apresenta um '.jogo de volumes" (do qual não se sabem as regras)

ou uma "altemância de cheios e vazios" é imediatamente qualiHlcado de "bom".

Os fenómenos da visão, acobertados pelo modo de emprego da teoria gestaltista

de apreensão da fomla, são guindados sem qualquer problematização ao nível das

categorias estéticas da arqultetwa. E ignora-se a tradição, com respeito aos ü'&hualhüs de

VITRÚVIO(] 987) e ALBERTI(1 988), por exemplo.

Da "boa forma" o interesse dos alunos vai sendo deslocado para o "bom

prometo". Sem que ninlguém se detenha a pensar qiie uma propriedade (geométrica ou
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cromática) observável num edifício ou prometo é uma construção mental, elaborada por

operações com objeíos e reinvestida nüs objetos, além de ter passado, nesse retomo ao

abeto, por uin sistema de convenções de representações, compartilhado pela cult'wa.

Mas dentro dessa ética tecnicista, o prometo e o edifício belos não são falas (ou

escritos) üeqüentes dcs alunos, óü entre ai os e professores, pois o] tabu se)cia! de qüe

não se deve falar nessas coisas (porque são falsamente entendidas como "subjetivas", ou

por outras razões, até mesmo sexistas) já conseguiu arear sua expressão.

O "bom prometo" é aquele que "funciona". Isso quer dizer, é aquele que tem um

"bom zoneamento", e aquele em que as definições estruturais (especialmente o

dimensionamento de pilares e v'igas) estão canetas, não comprometendo a estabilidade

dos edifícios.

O "bom prdeto", em última análise, é o que..se presta melhor para fazer valem

obvjççjêdes da técnica ou da vida prática, extra-aíquitetânicas, demonsüando qye p

,êx,]to $Qçia] que a aíqujtetura promete aÜngjr é uma üu-.ção dessa estreita concepção de

"inteligência" (que é, no fundo, uma ataihadora espeKeza inüneil) ou da engenhosidade,

mergulhadas numa espécie de ética protestante: assim como não há desperdícios,

também não há prazer.

Aqui, todas as obviedades arquitetõnicas, corno chamarei, são convocadas para

uma espécie coreograãa retórica verbal-visual: é dado destaque para o f'ato óbvio de que

os recuos regulamentares, as nGmlas de instalações de equipamentos, GÜ de opuser'aReIa

de fatores ambientais, ou de outra natureza, foram todos seguidos à risca. Obviedades

mais comuns: os dormitórios, num edifício, devem ser localizados de acordo com uma

orientação solar adequada. Por que não se faria isso?. A estrutura precisa ser estável e

estar dimensionada adequadamente. Por que o contrário? O prÜeto deve abrigar todas

atividades a que se propõe, e atender às finalidades. O que provocaria decisões com

sentido contrário? Os requisitos de economia devem ser atendidos e os desperdícios

inúteis evitados. Poí que não? Acho interessante lembrar meus alunos, por exemplo, de

que em Rama Antiga, o arquiteto era condenado a reembolsar o cliente de qualquer

excedente do orçatnento combinado no contrato. Em dois mil anos, e sabendo-se que a

Idade Média não foi tão obscura assim, será que não é mais possível saber que
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implicações sociais estão envolvidas ao se ultrapassar um orçamento previamente
combinado?

O resultado dessa retórica tecnicista e praticísta é observável nas apresentações

públicas de prdetos de graduação, üiã conclusão do curso. PeWdo em Aíistóleiç!,

essas ocasiões de emprego público,da linguagem e de outras produções dos saberes do

convívio humano são fundamentais para se ter {déia das concepções de ética e de

;'humano",, digamos, que estão eln jogo., "Este prometo é como é, porque assim ele atende

todos os requisitos (óbvios) que ele tem que atender", ou seja, "este prometo é óbvio,

porque é Óbvio." Esta últi na tautologia não é verhualizada, mas fica sempre implícita, do

mesmo ímodo que é ignorado que muitos os projetos até nem podem ser considerados

obras de arquitetura, dada a orientação com que são feitos. Sua validade fica garantida

pela retórica inv-ocada anteriamlente nas justificativas (extra-aíquitetânicas) do prdeto

E8ê, retórica é aquela mesma que Gadamer critica: sem diabética, isto é, sem joga

argumentativo, que é substituído por duas implicidades: de que a exatidão técnico-

científica já está va]idada de antemão, e a da ]egitjlnidade prática de um "bom-
Wg.cismo", que acaba por se tomar cínico, na mesma prática social que o requer

Como então o prometo pode não ser "bom"? A única coisa que não encontra

justificativa, então, é a intenção de íãzer um "bom profeta": por que alguém faria um

prdeto ruim' E o que é mesmo um prqeto Ruim? E por que os prqetos e obras de

Miguel Angelo, Schinkel, Gaudí, Frank Lloyd Wright, Le Corbusier, Lúcfo Costa,
James Stirling e mesmo os de Niemeyer dispensam esse tipo de justificativas? Por que

ninguém questiona "o ítincionamento" de uma catedral gótica e não reclama que os

vitrais são difíceis de !im-par? E como se a aíquitetuía, nesse horizonte das "grandes

obras", não pudesse encontrar justificativa. As grandes obras seriam como

personalidades famosas, às quais o público totemicamente admira, perdoando seus

vícios, desvios morais e outros comportamentos anticivilizatórios. A propósito, as

páginas 125 e 126 de NIEMEYER (1998), em que são nanados dois episódios

''festivos", digamos assim, um deles, envolvendo o júri dos projetos de Brasília, ilustra

bem esse tipo de pemtissividade. Acreditando estar acima de qualquer crítica, e

empregando uma linguagem que força o ]eitoí a concentrar-se em suas qualidades

pessoais, e não nas habilidades proÊssionais, esse autor pretende não apenas reaflnnar

seu lugar entre os que merecem ser famosos, mas também estender essa evitação de
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CRITICA PROFISSIONAL e FORMATIVA às suas obras. E suas obras representam, no século
xx, grandes êxitos da técnica, especialmente a do concreto-amuado.

Mas nas faculdades, em geral, o nÁniro é este: 11blçt. $çgwança para

fundamentar as propostas nas justificativas técnico-científicas.

O sentido dado por Aristótejes à /zckfs (/zaó//z/s em Latim), traduzida

precariamente como "disposição", foi revirado por Bouídieu: HÁBITO é uma REGRA

VltANSPORMAnA EW cniTTL. Algo bem próximo do que Kant chamava de "mecanismo".

É possível educar para mudar esse hábito? É possível ensinar algo que se

aproxíi'ne de umâ generosidade no fazer pfqetols e algum tipo de compromisso com â

obtenção dç prazer estético por meio dos projeto$?

Não é necessário saber também como essas REGRAS viram gente? Isso não leva a

pensar nas adaptações das estruturas intimas dos sujeitos? Não seria de se pergunitaí

sobre os modos e possibilidades de adesão a regras, suas alterações ao longo da

evolução dos sujeitos9

Com essas perguntas, elaborei uma agenda de questionamentos e os dirigi à

teoria de Piaget e à hermenêutica de Gadamer e Habemlas. Com isso será possível falar,

mais adiante, em "aprendizagem social", mesmo que a expressão soe um tanto

redundante. Esse assunto é objeto dos últimos capítulos. A aprendizagem social

corresponde bem à idéia de formação, tal colmo ela está discutida no primeiro capítulo

de 'Verdade e $1étodo, de Gadamer.

Nessa linha de questionamentos entra em pauta novamente o caso francês: por

que os franceses também se perguntam sobre COMO ENS]NARPROIETO?

Caído eles buscam enfrentar sua crises

Nas conclusões da tese, discuto isso de novo, mais detalhadamente

Quero sugerir com essa comparação que há uma CR]SE DE RACIONALIDADE

circunscrev'ando o ensino de arquitetura em diversos países, e que essa crise se

manifesta de modo diferente em cada país e em cada contexto regional de cada país.
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E[a envolve a identidade do proHissiona] e o modo de dialogar com os saberes da

tradição da promissão.

Confomle já indiquei, no caso brasileiro, em função das trajetórias históricas

específicas da profissional arqujteta-uíLuanista e das correspondentes adaptações das

tradições da píonssão, essa crise atingiu o ensino de arqüitetuía de modo a potencia!!zar

déHicits endógenos (no tocante à organização administrativa e à dotação de recursos para

equipar as instituições de ensino, por exemplo) e acentuar o isolamento, ou o
distanciamento, do píoâssional brasileiro com respeito aos centros produtores da cultura

(os profissionais ãcâhu&H prod'vindo uma m'quitetuía cada vez mais imitadora e

intemacionalista). Na verdade, consumista, especialmente de novidades produzidas no

estrangeiro, e não é nacionalismo inconsequente pensar nos custos sociais que assume a

construção civil num país pagador de /:oya///es, como o Brasii. No plano expressivo,

avenha-se uma desconsideração das motivações/movimentos da sociedade e da cüt'wa

brasjJ$iras ,e :aprqenta-se um formalismo vazio (falsificação ou ignorância de valores

estéticos), acompanhado de uma compreensão ingênua das finalidades sociais da

arquitetura.

A situação atual é um atelier (disciplinas de prometo) também esvaziado de

questões de saber projetar e de crítica arquitetõnica, acompanhado de uma produção

autóctone de teoria da arquitetura também {mitadora de produções intemacionais, sé que

pouquíssimo expressiva em volume. Os manuais de teoria presentes nos planos de

ensino dessas disciplinas, são, na sua maior parte produzidos por estrangeiros. Sobre

essa matéria publica-se pataco em paítuguês. Esse paradoxo constela-se com aquele da

autorepresentação do arquiteto-técnico.

Os déHlcits do ensino que foram apontados no Prometo de Tese podem encontrar

alg1lmas alternativas de superação pela el11cidação dessa crise de racionalidade gera! e

sua adaptação, ou tradução no caso das instituições brasileiras.

E por isso que, neste trabalho, procuro, sempre que possível, recuperar na

dimensão do ensino, da microfisiça do ensino, a alternativa para conduzir a prática no

meio desses déãcits todos.

'""''"' ' "" " '"«%
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2.7. Observações a outros questionamentos: o arquiteto deve continuar um
técnico", ou deve procurar sua identidade no encontro com a tradição da sua

própria profissão?

2.7.1. Os questionamentos pós-modernos podem ser abusivos

Vede, pois, como pelas obras, e não peia fé somente, o homem se justiãcal
EPÍSTOLA DE SAO T}.4GO, 2:24

Mencionei num item precedente o trabalho de KOPP (1990), a respeito das

nuanças do Modernismo enquanto causa e enquanto estilo. Esse autor dirige-se contra

um cano posicionamento pós-moderno que coloca Tooos os modemistas, de esquerda e

de direita, como alvo da mesma crítica, que lhes imputa uma submissão incondicional à

racionalidade técnico-instrumental, a qual somente a sagacidade pós-modema teria

como desvendar. Acontece, mesmo, que não fai bem assim. Os modemistas alemães de

esquerda, e com consciência soda!, trabalharam na antiga URSS até a mudança da

política cu]tura] de Sta]in, no início dos anos trinta. A Bau/maus alemã, também com

orientação política de esquerda, agüentou-se até a ascensão do Nazismo. Para esses, o

]Tiodcmismo era uma causa: procurai-am alternativas nos proletos arquitetõnicos e

urbanísticos que enfrentassem as modificações sociais que estavam oconendo em seus

países. Seu oUetivo era suplantar ou propor alternativas às cidades europeias em que as

]nassas operárias apinhavam-se nas chamadas "casas de aluguel", com densidades de

ocupação de até 4,5 pessoas por compartimento, que era considerada intolerável na

E'mapa. Poí !sso, iluminação solar, ventilação e espaços dimensionados adequadamente

passaram a ser VALOniES da arquitetura modernista. Por parte dos modemistas âanceses

de direita, em cujas fileiras coloco o polêmico Le Corbusier, ou de esquerda, como

ADidré Lurçat (]894-1970), a Arqiiitetura Moderna era um estilo. O recurso a
justificativas técnicas seno'iu para legitimar, especialmente na trança, a adesão a üma

vanguarda que se opas ao academicislno burguês, que era fortíssimo naquele país. O

Ecletismo do século xix tinha grande aceitação entre os empresários da construção civil

que investiam na produção das chamadas "moradas modestas", as quais tinham

organizações em planta-huaixa burguesas, compartimentadas, e fachadas eclétÍcas. Isso é

o que toma colnpreensíve] a famosa frase de Le Corbusier: "arquitetura ou revolução",

num [fvro dançado eln ] 923, no qual e]e procurajustinicar uma adesão a uma arquitetura

modemista. Essa obra, Hera /ie arc;í;fec/wre, é uma das mais interessantes do século



]29

XX, representando um momento de autoconversão e de tentativa de catequese, ao

mesmo tempo, não a uma causa, mas a um estilo. No Bíasil foi essa inHuência que

predominou. A esüutuía de comunicações e (üv'ulgações dos CIMos (Congressos

Internacionais de Aquitetura Moderna), a partir de 1928, contribuiu mais ainda para

que os princípios arquitetânicos modernistas, enfocados como estilo (mesmo que alguns

CIAMs não teHuham tido essa abordagem), sem uma abordagem da arquitetura que a

caracteíizasse pelas funções e pelo seu valor de uso, âcâhuou fazendo com que os
modemistas de direita ficassem mais conhecidos no Ocidente. Le Corbusier é muito

mais conhecido do que Ruga Hãring (1882-1958), por exemplo, quanto menos

especializado em arquitetuía foi o contexto em que se discutir a história da cultura da

século xx, ]nesmo que a contribuição de Hãring sda não menor do que a do mestre, e,

sem dúvida, muito menos superf]cia] .

A crítica pós-moderna é abusiva quando critica a Arquitetura Modernista

colocando no mesmo Mvel os "estilistas" e aqueles que encaravam a arquitetura como

uma causa, e que conhibuÍram numa melhoria significativa das condições de

habitabilidade dos assentamentos que proletaram e construíram. Ao estrelismo de Le

Corbusier deve-se acrescentar que nem tudo que ele projetou foi construído, e que caju

muitos de seus coüitempoíâneos, que inauguraram, como ele, o baia'o de Weissenhof de

StuttgaN, ein 1927, aconteceu o contrário, isto é, tiveram muitos proyetos ehtivamente

construídos. Contra tudo o que se possa dizer da Arquttetura Modemista (ou do

chamado "Estilo Intemacional"), não se pode esquecer que houve melhorias nos

prclcessos de edificar fundados naquela íacionajidade técnica. E que essas melhorias

tiveram reínrcüssão social, a qua! precisa ser analisada adequadamente nos seus

diferentes contextos para ser compreendida.

A crítica pós-modema, ingênua ou maliciosa, precisa levar em conta que esse

perfil do arquiteto técnico conesponde apenas a uma dimensão da arquitetura, que é a

da técnica. Aquelas habilidades que integram a técúca com seus possíveis sentidos

cotnpõem o pernil aüístico do arquiteto. Assim como uma racionalidade alargada mostra

os níveis em que se esgota a racionalidade técnico-instrumental, um perfil profissional

também alargado, Guio delineamento está nos seus inícios atuajmente, poderá pretender

integrar na dimensão artística da arqüitetura aquece pernil de técnico, qiie ainda está

preso aos seus paradoxos. A fomtação que preconiza o arquiteto técnico considera, de
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modo atalhado e equivocado, que a dimensão técnica ainda pode integrar todos os

aspectos da arquitetura. Por outro lado, criticar o perâl de técnico com concepções de

a«e e de estética, como se estas também pudessem compor uma dimensão da
racional idade que estivesse dissociada das demais, ou pelo inacionalismo pré-kantiano,

partindo de críticas populistas ou de certa pieguice romântica, como flzerain alguns

anglo-saxões, não contribui em nada para a ultrapassagem de uma crise de identidade

proâssiona! que os aíquite os vêm experimentando nos últimos cento e cinqÍlenta anos.

2.7.2. Aproximações entre a arquitetura e a área de comunicação poderiam ir além
do impasse "técnico" ou "artista"?

A partir daqueles questionamentos pós-modernos à arquitetura, começa a

aparecer com mais clareza a necessidade de uma espécie de razão prática para orientar o

ensino da aíquitetura. !sso seria um passo para o alargamento da racionalidade na

fomlação do arquiteto.

A questão é construir argumentos fundamentados para que se crie uma

disposição de mudar nÁBnos, para abrir novas possibijidadcs de ensinar prometo.

O saber profissional já tem alternativas, tanto que a proílssão chegou onde

chegou. Entupir os cünículos com história da aíquitetura também não adianta. A

questão é o uso, a razão prática que se dá a história nos ateliers contemporâneos.

Se eu fosse sugerir modificações curriculares (o que esta tese deliberadamente

não faz), então, poderia propor aproximações com propaganda e publicidade, já que a

pesquisas, como a de POLIDORl; PRESTES; SCFIRAMM (1993), mostram que um

consumidor pouco exigente com relação aos produtos que o arquiteto-urbanista oferece

convive com um arquíteto que se autorepresenta como mais como técnico do que como

artista. A rac ona:idade técnico-instrumental não é exclusividade dos arquitetos. Ela é

un fenómeno social muito mais generalizado do que a pequena abordagem do caso do

arquiteto deixa entrever.

Feitas essas ressalvas todas, as críticas pós-inodemas à concepção tecnicista e

funcionJalista, devem pemlitir-me sair deste capítulo cam mais um argumento a favor da

ideia de um ensino reconstrutivo, que reorganize os conteúdos do passado. !sso é uma

espécie de antecipação da resposta à questão acima. A Ênfase teria que IBX..n:!a
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!ç211Jlççç.mutáve] e incomdeta; só uma tal mcioHlalidadc pode encontrar aquilo que o

passado congelado não emite por si mesJno.

A formação do arquiteto poderá, ainda, buscar referências quanto a seu perfil

prrofíss o3nal no\eiras prcHssões, mas meu posicionamento é que o saber croõstíuií. $.ab$r

desenham..e.ssabç,r estÍlizar o dese1111g sãa as habilidades formadores por excelência do

arquiteto, não sendo uma prioritária à outra. Sem essas habilidades nem é possível

rccoiRstMit em arquitetura as infomlações que estão disponíveis através de pesquisas de

outras áreas, que compõem os cunícülos: sociologia, física, matemática, estruturas de

concreto-armado, aço e madeira, etc. Sem conhecimento de obra e de desenho o

estudante passa por essas matérias cartorialmente, e as disciplinas de projeto, se não

trabalham com interpretação estilística da arquitetura, traHJsfoHHam-sc numa prática

vazia, sem conteúdo, onde os estudantes não se acham Hein técnicos nem aHistas

competentes, para resolver problemas concretos de projeto.
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3. Clampo profissional, perfil profissional e transformações na
autorepresentação do arquiteto -- por que ainda é necessário pensar

uma formação reconstrutiva e crítica para o arquiteto

RASTEAMENTO: AS TRANSFORMAÇÕES NA AUTOREPRESENTAÇÃO DO ARQUITETO NA

TRADIÇÃO DA PROFISSÃO E SUA RELEVÂNCIA PEDAGÓGICA

O problema das transformações na autorepresentação do arquiteto é bastante

complexo e tem uma longa história, que começa em VITRt-AVIO (do século 1, ed. alemã

de 1987), que é o primeiro cláss co de que a aíqultetura dispõe. Os trabalhos de
.â.LBERT] (1988), VASAR] (]993) e DE L'ORME (1648) são também referências

obrigatórias sobre esse assunto. DE L'ORME (] 648) 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 contdbüiü bastante, à sua época, para a consolidação do status

proílssional.

Na área de história geral da arquitetura, as principais fontes para o presente

capítulo foram FLETCFIER (1996), KRUFT (1991) e BENEVC)LO (1984), e também

KOSTOF (1977, 1985). Os depoimentos de MORTA (!974), ARTE(3AS (1974), a
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reunião de entrevistas de XAVIER (1987), relatórios do Instituto de Arquitetos do

Brasi] e o traba]ho de BITTENCOURT (]986) sobre a questão ideológica da

Arqútetura Modernista no ]üo Grande do Sül , são âu-.damentais para a análise do

caso brasi[eíro, compjetnentando os trabalhos de sociólogos (DURAND ]972;
COR 4DIM, 1997).

O trabalho do suíço PFAMMATTER (]997) é imprescindível para que se

cntcEida o processo de fomlação do arquiteto moderno, explicado por esse autor através

da análise das escolas âancesas da época da Revolução de 1799. E o único autor que

enconüei que encara o problema pela dimensão pedagógica, pois, além de arquiteto, é

também pedagogo.

Sobre os problemas que cercam a prática profjssiona] do prometo e da sua

duplicação na meio académico, são impoüantes os üabalhos de SILVO (1986) e

BICCA (] 984), e mesmo o de FERRO (] 982). São poucos os autores da arquitetüra que

se preocupam com a dimensão social do prometo, do ponto de vista das suas relações

com os processos de organização do trabalho de construção.

Não é meu prob]ema analisar a centração epistemológica de autores corno ZEV]

(1977), GELERNTÊR (1 995) e CORONA MARTÍNEZ (1990). Êles são, de qualquer

modo, contribuir.ões imprescindíveis quanto a Infbnnaç.ões sohuíc a origem das decisões

arqufíetânicas, mesmo que nem sempre considerem que esse problema tenha sido übjeto

de interpretação diferenciada em épocas também diferentes.

As leituras de PIAGET (] 932), HEU)EGGER (1 964), GADAMER (1960/]990,

1976), APEL (1989) e F[ABERMAS (]985) são as bases do meu olhar crítico aos

prohulemas da autoíepíesentação social e no campo pedagógico do arquiteto. Autores

corno MARCUSE (] 964), ou ADOR}NO (] 95 ] , ] 965), não são referidos neste capítulo,

mas suas críticas à Modernidade são uma leitura de fundo que também orientou meu

olhar nas questões que são tratadas a seguir.

PANORAMA DA QUESTÃO: A FORMAÇÃO DO ARQUITETO MODERNO E SEUS VÍNCULOS COM A

crviHZAÇÃo DA Época DÂ ciÊNciA

O primeiro objetivo deste capítulo é mostrar que a formação do arquíteto

inodemo não se deu esponta-lamente. Os vínculos da píonssão com as sociedades
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fizeram uma espécie de moldagem dos perfis pronlssionais, de acordo com cada país,

com base nas estrutuas sociais precedentes, confomle esses países ajinhaíam suas

arquÍteturas e campos profissionais ao sistema !ntemaciona]. O chamado Estilo

Intemaciona] (em certa época) teve a pretensão de representar esses alinhamentos. À

vida modems dever-se-ta equiparar uma arquitetura moderna.

A compreensão objetiva das transformações do pernil profissional, analisada por

sociólogos e historiadores, será equacionada na questão pedagógica e moral, que é o

problema da tese. Ainda que as explicações sociológicas sejam verdadeiras e legítimas,

do ponto de vista de uma instíumentaiidade para a pedagogia, o que sempre sobra para

esta última é ter que operar nesses registros prático-morais. Concordemos ou não Com

as explicações sociológicas, ou históricas, a tarefa pedagógica, por excelência, continua

sendo prática, além de preocupar-se com a orientação para o futuro.

Assim, ao encontrar explicações para os desencontros das transfomiações no

perü] proüssiü\na] dos arquiteto com as tradições da proõlssãaB, e presente capítulo servirá

de base para que se possam propor intervenções de reencontro.

As consequências das transfomlações sociais e da autorepresentação do arquiteto

sociologicamente explicadas precisam ser reconstruídas nos níveis práticos dos ateliers,

principalmente. É por meio das aprendizagens de prdeto que se podem introd'wir

modiãcações na prática proHssional, uma vez que as disciplinas de prüjeto AINDA se

propõem a ser uma síntese do conteúdo fomlativo da proHlssão, mesmo que haja

controvérsias a respeito entre as comunidades de arquitetos. Elas são a síntese, porque

deverÍáfií'organizar-se em torno da prática de OESEtqno, ainda que não o façam na

prática.

As reflexões deste capítulo vão somar-se à discussão dos déHicits de
racionalidade do ensino. Aponto iim pouco mais detalhadamente as raízes das

colonizações da prática pedagógica pelo sistema, !evando a algumas reüexões no plano

da ética pedagógica, sem precisar recorrer novamente à uma crítica cu]tura], como já flz

no Projeto de Tese, apoiando meus próprios dilemas com a pedagogia da arquitetura nos

trabalhos críticos de Marcuse e outros autores da Teoria Crítica.
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Creio que é possível reconstruir certos patamares de racionalidade humanista,

apesar das explicações sociológicas darem a entender que a colonização do sistema é

sempre mais forte do que as resistência que o mundo da vida Ihe opõe.

O segundo objetivo do capítulo é mostrar o intricamento da prática pedagógica

de /a/Ás-ez-:Adira com a gênese da prüãssão, e os desdobramentos e paHiculmizações

disso no Brasa!. Isso é um pouco diferente do q!!e foi trabalhado no capítulo precedente.

No presente capítulo trata-se de mostrar o /cz/.ss-ez.:/Zz/re do presente como se fosse

ampliado, que se estende ao tratamento epistemológico da aíquitetuía, criando uma

espécie de vale-tudo por dentro da prática proflssiona!. A história mosca que nem

sempre $oi assim. A análise que ãz dessa questão procura marcar pontos de encontro e

desencontro com a tradição da profissão. As reconstruções que se fizeram dessa tradição

no Brasi[ dependeram dos modos de initeípíetação da problemática nacional e de como

foram estahuelecidos os vínculos entre o que se Gonvencjonou chama' de arquitetuía

brasileira, com a arquitetura internacional .

3 . 1 . O /alssez:Áa/re no atelier de arquitetura como uma generalização apressada e
reducionista da racionalidade técnica no campo pedagógico esta.!tu-rondo a pré-

compreensão da formação do arquiteto técnico

ou se trabalha com uma teoria pedagógica de fiando metaHisica, sobreposta à
prática, na medida em que a orienta ãnalisticamente, ou se coordena, temática e
metodologicamente, algumas generalizações apressadas, originadas das ciências,
especialmente as sociais, que promovem ora uma visão cientificista e reducionista da
prática educativa, oía um praticismo totalitário e anui-intelectualista. (MMK'rins, !996, p.
10)

A reconstrução pedagógica do saber da arquitetura, que será proposta no final da

tese, pode ser pensada em duas dimensões fundamentais: 1) a de uma articulação entre

teoria e prática e n) a de üma crítica produto'ç'a das ideologias, tanto no campo da

arquiieíura, quanto fora dele. Para isso, é preciso apontar os pontos cegos da prática de

ensino predominante nas faculdades de arquitetura, pautada, de modo mais ou menos

consciente, por um tipo peculiar de /afsse!:/&fre, que fomla técnicos.
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Nesta seção, trata-se de indicar brevemente as ideologias que estão na origem

das conidições de adesão a um modelo /a/soez://af/:e, por parte das faculdades de

arquitetura brasileiras. Contrariando a imaginação pedagógica do senso comum

acadêmico, na qual o /afssez--:/Zz/re poderia famlar artistas, ou algum tipo de profissional

crítico, engajado ein lutas emancipatórias, aquele modelo pedagógico acabou servindo

para fomtar uln profissional prático, especialista, com uma ingênua fé nos efeitos da

técnica. Os resultados de uma formação artística e da crítica (social) também

demonstrariam o desdobramento das subyetfvidades, o que teria como resultado

arquiteturas de autor. Contudo, chegou-se ao final do século com essas posições

inveHidas: i) mKiação arquitetõnica é mínima, pois o século xx (como um todo).nãp

cameg'uu píopu alternativas aíquitetênicas convincentes aü rmíonal-flu-icioilalismo

(JOHNSON, 1994), as quais pouco, ou sequer, foram exercitadas nas faculdades, que

não foram os locais de vanguarda; u) oa-.tesullados.,desteámal .dç século praticamente

IBbjljzaln 4. busca de uma arquitetura de autor, graças à massiüç4ção de UN gQstQ

411çl1l.itç.ç$niçç) iDtem4çÍQnal azado e pouco receptivo a particularismos.

E possível ver no modelo pedagógico de /afssez-=/bife um pjexo de

reducionismos, desde a origem.

Partindo do campo da pedagogia, mas já colocados no campo da prática do

ensino da arquitetum, aponto a seguir a constelação dos pontos que identifico Gamo

fundadores da prática de /a/s.ve;.:Áâ/re do arquÍteto-técnico:

A) Pita TICISMOINGÊNUO

Concepção de que basta fazer, para que o que é feito sda bom. E a conflmlação,

numa prática obÜetivante, que a obra é mais importante que os conhecimentos que ]he

dão origem.

B) ELIMINAÇÃO OU OCULTAMENTO DA TEORIA

Esse processo teve origem no final do século xlx, com a substituição da teoria

clássica da arqultetura (anatomia dos ediflcias, conhecimentos de construção e de

composição, integrados ao deseíúo) por várias matérias técnicas e estudos

especializados de história da arte e da arquitetura. A recepção do Movimento Modemo

no Brasil, acrítica, 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 uln
intelectualismo dispensável. Do ponto de vista de uma ideologia tecnicista-populista, a

teoria não sepviíia pata a obtenção de resultados de "aíquitetura para as massas". Pelo

dado da cultura das elites (]iberais) não há interesse em que se aprenda teoria, porque a

democratização desse tipo de aprendizagem atenta contra a manutenção das hierarquias

nas organizações da categoria profissional. Pelo lado do psicologismo escolanovista, a

teoria, peia discip]inamento intejectua] que ela implica, não é enfatizada, porque seus

sistemas são sentidos como aprisionadores, ou castradores, uma vez que essa ideologia

privilegia a ação dos estudantes, mesmo que não acompanhada de reflexão.

C) CENTRA ÇÃO APARENTE NOALUNO: INDIFERENÇA E SUPERPROTEÇÃO

A relação professor-aluno, simétrica apenas nas aparências, é parte integrante do

modelo pedagógico /a/Soez.#h/re. Para não ter que cnâentar os desafios dessa relação, os

prohssoíes apostam na capacidade, no talento indlv'idua] de cada aluno, como
detemlinantes de suas capacidades para aprender. Se o talento é inato ou proveniente da

meio, tanto faz, porque a atitude para com os alunos se dá na mesma atmosfera de

"cordialidade". Aos alunos é proposto um desafio (o de fazer um prometo, por exemplo.),

sem a preocupação com as condições de cada alu-o para entender e responder

JFoll!!!iqp.gemente àquele desafio. A evitação de críticas aos trabalhos do alunos é
sistemática. Quando há crítica, é sem critérios explicitados, conaígurando, na eticidade

daquela simeüia de relacionamentos, uma espécie de superproteção, com a manutenção

da ingenúdade teórica e pronssiona! dos alunos. Essa centração do processo naquilo

que seriam as aprendizagens dos alunos admite, portanto, desvios autoritários.

D) RETIRADA DA INTERFERÊNCIA DO PROFESSOR.

Um extenso psicojogismo pode ser convocado para justificar isso. Desde teorias

da criatividade, até mesmo as teorias de Piaget.

O não-intervencionismo do professor reforça praticamente todos os défícits

presentes na fomiação do arquiteto, que são trazidos pelas diíêrentes vcTtcHltes

ideológicas, da educação, e da arquitetua, que se miss'param ao avanço de wna
racionalidade técnico-instrumental na cultura como um todo, desde o Blna] do século
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E} iDEOLOGl$MO ACRiTICl$MO.

Ausência de .reflexão sobre o mundo da vida, e .da própria prátlc4 edpcativ4.

Contaminação da prática educativa pelos sistemas de opinião hegemânlicos, que tendem

a confonnar-se e a conBimlar-se no status que.. A ideologia bloqueia a crítica, por
clS?guelra com respeito a outras possibilidades de agir e pensar. No círculo fechado do

acrfticismc---ideojogislno não há a possibilidade de fomlação de um patamar de
reflexão que pemlita avaliar resultados das ações além da exatidão técnica (tanto teórica

como procedural), não se atingindo a possib!!idade de refletir eticamente e
esteticamente sobre a arquitetura. No campo da arquitetura, isso foi possível pelo

destruição da teoria da arquitetura do século xix e sua não-reconstrução num saber que

reintegrasse as possibilidades descartadas pelo Movimento Modems, tanto na sua

dimensão de "causa", como na de "estilo" (KOPP, 1990).

Para esta análise, tomei como referência um texto de MARTINI (1996). Na sua

busca de reccnstmção de um paradigma íílos6âcc para a educação contemporânea, a

autora utiliza !].ma inatrlz de análise que combina uma crítica das ideologias (líberal-

cristã, escolanovista, tecnicismo e populismo) com outras duas dimensões não

logocêntrlcas da ação comunicativa-educativa, a do eras e a do e//zox pedagógico. A

primeira diz respeito ao "investimento ativo e criativo organizador e integrador do

desde de educar", e a segunda ao "conjunto de disposições, motivações e atitudes que

conferem um caráter ao educador, confirmando-o em sua habilidade e seu valor corno

um bom membro da comunidade humana" (MARTINI 1996, p. 16).

Não se trata de buscar e encontrar na história da educação e da arquitetura,

causas para uma situação presente, mas sím indicar que a çgbçiqêncja $.ntlg...g

desmanche da teoria da arquitetura e a tecníÍicação da educ.ação (especialmente pelo

psicologismo escolanovista) é significativa, nos. tempos do que se pode chamar de

"avanço da racionalidade técnico-instrumental", cujas críticas (beirã ou mal

fundamentadas), a partir dos anos sessenta, ficaram conhecidas como "pós-modernas"

O texto de MARTIN[ (1996, pp. 10-] ] ) traz uma rememoração do processo das

discussões em tomo do prometo de universidade que foi implementado no final dos anos

sessenta. A autora mostra que houve uma espécie de transposição dos hábitos "hudaÍs"
de controle de saberes, por parte dos antigos catedráticos, para uma estrutura
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pedagógica e administrativa "modernizada", mas limitada nas suas possibilidades de

reflexão epistemológica e crítica. A ação do govemo autoritário de 1 964, que suprimira

as experiências e propostas de gerar um saber universitário "esclarecido", que pudesse

ser "reconstruído em diversos níveis pelo üabalho da filosofia e das ciências", substituiu

um prometo democratizante de universidade pelas orientações das instituições financeiras

intemacionais. A autora sintetiza (MARTINI, 1996, pp. lj-12): :$e: por um. dado

expandiu-se a pesquisa e os programas de pós-graduação, não houve a esperada

melhoria na graduação, apenas incrementada quantitativamente. Se aumentou a

racionalização tecnológica do trabalho na universidade, a burocratização e a

depaüamentalização provocaram ora competição excessiva, ora
pseudopaíticlpacionismo, estando ainda por seí inventada uma F-um)a democrática quç

preserve a especificidade do trabalho acadêmico, cuja característica é a liberdade de

investigação e o estímulo à busca do conhecimento."

Minha interpretação disso, ao considerar o caso da arquitetura, é que a refomla

universitária de 1 968-69 apenas pemlitiu que aquele modelo pedagógico de /a/soez:/h/re

acomodasse a substituição dos aspectos humanísticos do perfil profissional (artísticos e

críticos) por uma adesão à ideologia da técnica, pois isso já tinha oconido, sob outras

fomias, fora da universidade. O tempo ideologia estaria muito bem empregado aí. As

condições da universidade "íeformanda" (CUN}M, 1988) e as transfomiações no perf]]

profissional do arquiteto, conduzindo a uma tecnificação e esquecimento da teoria, que

já estavam sendo traçadas desde o final do século xix, em diversos países,
retroalimentarajn-se reciprocamente, no caso brasileiro.

No plano da educação, MARTINI (1996, p. 12), ao fazer uma "crítica das
ideologias" da fomlação do professor, no Brasi], desde o início da era republicana,

identifica quatro coM-igurações f-mdamentais: a liberal-cristã, a escolanov'isto, a

tecnicista e a populista. Não reproduzirem a totalidade de sua análise aqui.

No er/los pedagógico EscoLANovlSTA pode ser encontrado o praticismo

objetivante da prática dos ateliers da arquitetura. Mas é na esfera do aros pedagógico da

ideologia UBEIUL-CRUSTA que os traços individualistas, romantizados na
autorepresentação do arquiteto "alista" podem seí procurados. A psicologia do ensino,

trazida pelo escolanovismo serve de palco e catalisador dessas orientações, fundindo-as
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num hábito de /a/s'sez-/2zlre. A contribuição da ideologia rECNicisrA, mais recente,

"reduziu o eíóos pedagógico às regras metodológicas e de planeamento, ítacionando a

cultura e a anão educativa em átomos operativos, oUetÍvávejs, suprimindo tanto a

swbÜetividade do professor como a do aluno e, sobretudo, a possibilidade de reHêxão

cobre a relação teoria e prática. Segundo o e//zox tecnicista, as relações educativas na

escola poderiam seí resumidas a contratos de cumprimento de objetivos- Assim como

pela ideologia escolanovista um metodologismo ativlsta aparentou dar um tratamento

científico e democrático à educação, pelo tecnicismo, processos atomistas de

treinamento, associados à importação de materiais e artefatos técnicos, simularam

inserir a educação na era tecnológica." (MARTIN], 1996, pp. 13-] 4)

Por fim, MARTINI (1996) aponta a contribuição da vertente ideológica

populista. Na sua interpretação: "A agressão do autoritarismo à educação e aos

professores, ]Banikstada pelo desmontamento do sistema plihulico de ensino e pela

proletarização dos professores, quer pejos baixos salários, quer pelo pouco acesso aos

bens culturais e à totalidade da própria ação educativa, provocou urna reação coletivista

e aHlti-iRtclcctualistã. (. . . ) O e/'oi pedagógico populista sufoca o sujeito do coHhccimcHito

e desvaloriza a ação edücati'v'a, enquanto criação do espaço objeti'ç'o da constmção do

conhecimento." (MARTIN] ]996, p. 14) Mas, certamente, o mais importante do

populismo para essa matização de um modelo pedagógico /disse;-:Áaf/"e, está em que: "0

e//zos pedagógico populista voltado para a reciprocidade e simetria das relações

proféssoí aluno, Omite a assimetria inicial da ação educativa, cona-.dando ação

educativa col-n prática política. O espaço pedagógico é o ]ocus da transmissão e da

crítica aos conteúdos e valores culturais em que professor e aluno têm papéis definidos,

iniciãimeHitc assimétricos, sendo a simetria uma aspiração constante. Isso não ocos'e na

prática política em que a simetria é o pressuposto do jogo de forças democrático."

(MAR'rN1, 1996, p. 14)

As conc]usões de MARTIN] (]996) quanto às interpretações da prática

educativa na universidade, pela crítica daquelas quatro conHlgurações ideológicas,

pennitem conceÍtuar G que chamei aqui de !modelo pedagógico de /üfsscz.:/a/re, porque

o deixar-fazer, acobertado pelo tecnicismo mal fundamentado, é o seu traço dominante,

tanto na sua vacilação com respeito à uma disciplina intelectual na construção do

conhecimento, quanto à sua nonnatização em hábito.
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3 .2. Processos (históricos) de negação da tradição da profissão

3.2.1. O paradoxo da tradição e seus riscos para os arquitetos o problema da
Arquitetura Moderna poder ser compreendida como a única arquitetura que

sempre existiu

Até o Movimento Modemo, a arquitetura (enquanto produção dos arquitetos)

vinha incluindo novos progamas e novas exigências da "vida moderna" no Ecletismo.

O modo de pensar o prometo eclétlco tlíüa condições de suportar isso e, ao mesmo

tempo, de oferecer altemativas aceitáveis de edificações em tempos de gostos e

modisinos da época. Isso foi uma realidade intemacional, até 1930, aproximadamente.

As realizações da Arquitetura Modemista eram pouco numerosas nessa época,

os CIAMs (Congressos intemacionais de Arquitetura Moderna) haviam começado em

!928 e a inauguração do hu&!HO de Weisseíüof. em Stuttgart, com trabalhos de alguns

que se tomariam mestres (ou heróis do Movimento Moderno) havia sido em 1927. No

Brasi], as primeiras realizações de Warchavchik (1 896-1972) são episódios ainda

isolados, nos anos vinte. O Movimento Moderno ganha espaço no ambiente cultural das

elites com a primeira passagem de Le Corhuusier pelo Brasa!, em !929. Lúclo Costa, por

essa época, passara a interessar-se peias idéias de Le Corbusier (LAMPUGNANI, 1989,

p. 83), e eln ]930 foi nomeado para a direção da Escola de Belas Artes do Rio de

Janeiro, convidando, em seguida, Warchavchik para a cátedra de Arquitetura dessa

escola e associando-se com ele na elas.oração de prdetos de residências modemistas.

A medida que essas realizações modemistas vão sendo convertidas em MOOELOS,

que sintetizam ideais da vida modems, e que \;ão sendo patrolcinadas peias elites de

cada país, o Movimento Modems vai se expandindo cada vcz mais (FLETCF-íER 1996,

pp. 1532-1150). As formas de expressão arquitetõnica adoradas romperam com a

tradição eclética no plano visual. Conhecimentos técnicos precedentes que sei-viam de

base para as novas tecnojoglas modenlistas ou foram ahuandonados, ou hmm esquecidos

como hadição. Através deles, contudo, é que as próprias tecnologias novas puderam ser

adaptadas. O concreto-amuado por exemplo, não foi inventado pelos modemistas, mas

seu emprego extensivo e colocação à vista serviram de emblema para a Arquitetura

Modemista. O repertório de 6omias omalnentais do Ecletismo, esse sim, foi sucateado.
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Aquilo que não fo{ conscientizado, desse processo de cancelamento do antigo

em detíimcDito do novo, voltará sob a fomla de autocontíadiçãü performativa na
Arquitetura Modemísta, e se verá, então, um Le Corhuuslei debatendo-se com sistemas

medulares inspirados na matemática e geometria da Grécia Antiga, um Mias van der

Rohe empregando ornamentos disfarçados de peças estruturais, um Emst May recriando

tipologias de espaços urbanos tradicionais (ruas e praças) em bairros modemistas, etc.,

enflin, tudo o que serviu para o regozijo das críticas pós-lnodemas.

A Pós-Modemidade, a partir dos anos sessenta, vai denunciar as rupturas COM a

tradição, eníàtizando o aspecto de Êaisificação das tradições (VENTURA; IZENOUR;

SCOTT BROWN 1977, por exemplo), fazendo críticas às obras e às ideologias dos

arquitetos. Contudo, na tradição, no transmitir de uma geração à outra, praticamente não

vão aparecer denúncias: os modos de ensinar e aprender acabaram pautando-se pelo

/a/sse;-»/re, já mencionado, deixando que os cinco princípios de Le Corbüsier (planta

livre, fachada livre, pílotis, janela contínua e tenaço jardim) configurassem uma outra

tradição, ou a única tradição possível. Pelo menos por um bom tempo. Para atender à

mudança de gosto das elites, que os próprios arquitetos ajudaram a promover, fora

necessário encontmr um no'ç'o Irado de fbnnar arquitetos, combinando algumas coisas

da ÉNB,4 francesa, a não completa inteligibilidade da arte
cubista./neoplasticísta/construtivista da ,Bau/?aux com princípios de /afsse;-:#a/re

pedagógico inspirados no Romantismo e nas campoüamentos píafissianais adequadas à

uma sociedade de !ivíe:conconência. Nessa adaptação camaleênjca, em muitos

aspectos, o que se arriscada e se perdera cora justamente a tradição, a continuidade das

transfonnações consequentes: o camaleão identiHlcou-se com sua última aparência e

"perdeu os arquivos" do seu programa de mudar a própria aparência.

A síntese entre planta-lide, fachada-livre e pilotos, ou seja, apoiar a edinlcação

em pilares independentes das paredes divisórias internas e das paredes extemas, vai

substituir os intíicamentos dos elementos de composição e de arquitetuía do Ecletismo e

do Prato-Modemismo. Assim, as dificuldades que um arquiteto tinha que enfrentar para

adaptar um edifício complexo, num tenente urbano também complexo (muitas vezes)

são eliminadas pela conversão do edi6cio num protótipo em forma de caixa, ou

montado a partir de caixas menores.
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a KSQuzciMznTO DA AKQUiTE!.iRA COMO nlsclPLWA

Esse é o lado negativo do /aissez:Áa/re

Uma vez feita a introjeção de princípios compositivos deülnitivos do
modemlsmo, os processos de aprendizagem desses princípios passam ao esquecimento

automático. Os princípios da arquitetura modernista foram aprendidos pela negação do

Ecletismo e do Prato-Modemfsmo, ou seja, peia negação das reíêrências histórico-

cuturais na edificação, eliminação dos omamentos e dos intricamentos formais em

planJta-baixa e em níveis. O Hlguíativismo arquitetânico é substiuÍdo por um
abstracionismo.

Quem gosta e consome arte e arquitetura abstrata são as elites. Especialmente as

do século xx, na fase áurea do Modemismo na arquitetura, que foi nos anos cinqüenta.

São as próprias elites que vão esquecer que arquitetura se aprende e se ensina, e que irão

substituir uma üadição baseada em aprendizagens sucessivas por uma espécie de

orientação demiúrgica, segundo a qual a fomla arquitetõnica pode sair do nada, desde

que sda de autoria de um gênio, que é um indivíduo excepcionalmente agraciado por

ujn talento especial. Esse nada, contudo, é um tudo, é muita coisa: é todo um capita!

simbólico, aprendido num cultivo inacessível às outras classes sociais, caos processos

de introjeção são invisíveis para aqueles que estão fora do círculo de convívio das elites,

porque são introjetados dissolvidos num Esrn,o OE VIDA. E esse estilo de vida pauta-se

pelo consumo (saber comprar e sabei aplicar na chufa) de materiais e novas tecnologias

na edificação, Guias processos produtivos estão sob o controle dessas elites.

Nas faculdades, o prometo arquitetânico, tomando-se cada vez mais independente

do canteiro de obra em que predominam trabalhos aüesanais, vai sendo transfomiado

progressivamente ejn coisa de intelectua!, e isso reforça aquela dicotomia cultwa! entre

o figurativismo Eclétlco e Prato-Moderno. Ambos vão se transfomlando em

]nanifestações vemaculares, e mais tarde #/rsc/z, até o ponto em que só existe uma

arquÍtetura: a Modernista com fomlas abstratas.

O intelectual abstraf a fomla pura (a geometria abstrata) da arquitetura daqueles

processos (de trabalilo aüesanal, no canteiro de obra) que geram a fomla. O proletista
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modernista não precisa nunca sequer pisar numa obra, se já tiver todos os seus a pr/or;

modemistas na cabeça e na prancheta.

A ênfase no prometo pelo prometo, com sentido auto-explicativo, e o desejo de que

o prometo já sÜa a arquitetura é um reflexa dessa atitude intelectualista modemista, que

combinou G romantismo individualista, as mitologias da criatividade como talento inato

.e coisas que tais, para afjmlar um gosta e um estilo de vida bem diferenciados do resto

Ida população.

O trabalho de BITTENCOURT (] 986), sobre a pojêmica da arquitetura dos anos

cinqüenta e sessenta no Rio grande do Su], a respeito de uma "arquitetura para o povo

ou uma aíquÍtetura para as classes dominantes" (título do trabalho), ilustra bem essa

questão. Mais interessantes que o conteúdo da polêmica, são as condições culturais que

a geraram, sintetizando a dicotojnização social brasileira, no momento em que a

Arquitetura Modernista, de elite, é assumida como arquitetura oficial do estado e nada

tem a ver com propostas de melhoria de condições de habitação, ou de vida uíhuana, do

resto da sociedade.

Isso tudo, dos anos cinquenta e sessenta até os dias de hoje, não deixou de

produzir efeitos no ambiente académico. As concepções de que a aíquitetua tem que

ser sempre criativa (no sentido de negar o pré-existente e sucateá-!o) e que somente

aqueles que têm "inclinação natural" para aüe ou desenho podem aprender a íàzer

proUetos são os dois efeitos principais. A própria idéia de "inclinação natural" ]nascara

as aprendizagens feitas num convívio social, em que práticas com trabalhos aNísticos

tomam possíveis essas mesmas aprendizagens, até que elas soam "naturais" nos

sujeitos. GADAN{ER (] 960/1990), naquele mesmo primeiro capítulo, mostra como essa

naturalização aparece como uln processo de formação, especialmente a partir de Kart.

O sistema /afs.ye;:/Zz/re assemelha-se à prática pedagógica doméstica das elites,

com respeito aos trabalhos com arte, ou com fomlas de auto-expressão. A ideia é "não

inibir a criatividade", enquanto se oféíecem meios, materiais e técnicas que a dirigem

para produção de detemlinados sentidos. Ã,/ufaf/s /?lura/zdfs, é o que ocorre dentro das

universidades, nas faculdades de arquitetura.
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O único problema, é que não se faz arquitetura com habilidades de esmolinha de

arte infantil. Nas faculdades de hoje em dia, as oportunidades de estudar formas de auto-

expressão estariam nas disciplinas de prdeto. Para aqueles alunos que já possuem

habilidades auto-expressivas, adquiridas antehomiente nos brinquedos domésticos ou

nas escolinhas particulares, essas disciplinas pouco acrescentam, mas confimiam, pela

validação dos píoíêssoíes, as perfomlances que se aproximam do gosto dominante.

Como os critérios de correção dos trabalhos de prometo não costumam ser explicitados,

os alunos, aprovados ou reprovados, não sabem os porquês disso, e pouquíssimos se

interessam em saber, satisfazendo-se com o resultado manifesto na nota final.

.NãQ h4yendQg.qyç 4preDder, não há Q, quç ensinar. Não há disciplina: aquilo que

deve ser aprendido pelo discente.

Para a Arquitetura Modemista "acadêmica" brasileira essa equação bica assim:

arte abstrata = indisciplina, disciplinada nas fomlas geométricas "simples". A

Arquitetura Modernista é muito bem recebida por essa estética da simplicidade, da

"forma despqada". A arquitetura acaba sendo compreendida por aquele mesmo tipo de

farisaísmo que confunde desenho de criança com um desenho de Kandinsky, Miró,
Picasse ou outro artista das vanguardas abstracionistas do início do século.

O esquecimento da arquitetura como algo que pode ser ensinado, porque pode

ser aprendido, é também um esquecimento de que é somente num processo de tradição

iuc as çgntribuições individuais, resultados das motivações e intençõç$ exl!}.qg$!)%!.@e

syf+tgs diferentes, podem encontrar um lugar de contribuição e, reciprocamente, de

crítica, o que faz a tradição, como um todo, transfomlar-se. Sem reconhecer isso, o

trabalho monológico dentro desse esquema de /afsxez-:cafre é plenamente infrutífero.

a CAWO PROFISSIONAL E O ZHISSZZ=JUIRE

Durante a Revolução Francesa, a profissão de arquiteto foi fundada inspirando-

se no modelo do demiurgo, que o campo prof]ssionJa] passará a privilegiar e aplaudir

como messe, e que se conveRerá em ídolo, no século vinte. Esse era aquele que

deliberava com párónes/ó', que VITRUVIO (1987, p. 7) chamara de de/ iou/'gós (aquele

que cria e é experiente), diferenciado do /ec/z/zf/és, ou czr/{&x, que é aquele que só

possuía a habilidade técnica, o técnico-prático. E a FORMAÇÃO do arquiteto no século xx
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vai pautar-se pelo segundo modelo, embora todos queiram tornar-se mestres. É fácil

entender, portanto, com base nas explicações sociológicas, que a ruptura com a tradição

tivesse mesmo retro-alimentada uma hierarquização do campo profissional, a qual

coloçot! no topo aqueles profissionais que fizeram pactos ou interagiram muito bem

com as elites. Esse é o segredo, que todo mundo sabe, diga-se de passagem, da

Aíquitetuía Modemista Hlo Brasil e noutros países também (FLETCHER, 1996, pp.

1 534-35). As ohuTâs de arqultetwa importantes dependem sempre de investimentos
vultosos.

C MITO BE QUE O PRQ3ETO ARQUITETONICO PODE SAIR DO NADA

Essa é uma visão medieval de criatividade. É baseada numa interpretação ao pé

da letra da mitologiajudaico-cristã, da criação do mundo ex /z//z//o, e foi hegemónica até

o RenascimenU. O Humanismo, trazendo a novidade da âutOCODSeiêRn-iâ da consciência

humana, reçtlperando Q valor EplsTÊMlco e OISCIPHNAR da tradição arq!!!tetânica da

Antiguidade, especialmente pela redescoberta de Vitrúvio, por intermédio de Alberti,

tomou possível a elaboração de uma teoria da arte e uma teoria da arquitetura

(GELERNTER, 1 995, pp. 92-] 20). O suUetlvismo e a ideia de criação eÁ- n//l//o fícaam

atenuados na teoria da arquitetura por um bom tempo, sendo recuperados apenas pela

Romantismo. Contudo, essa mitologia toda, persistente no meio acadêmico, só encontra

justificativa num contexto social que também valoriza ao extremo a propriedade privada

da obra produzida. A valorização do píojeto como obra ih-liga (que às vezes também

aparece em atitudes defensivas com relação aos riscos de plágio) encontra wn reforço

na concepção medieval da criação a partir do nada e na rejeição de saberes disciplinares

que íomiem as habilidades profissionais. A questão, aí, é não compartilhar saber, e nem

as fonTlas de acesso a ele. Isso está ímbrlcado nas justificativas do /afsscz--:,rtirire (e não só

na área da arquitetura). Como já observei noutra parte, isso não aparece por escrito nas

diretrizes curriculares, ou nas indicações de currículo mínimo, como uma orientação

pedagógica explícita. A prática pedagógica, ou sua microíisica, no dia-a-dia das

instituições é que acomoda e real iza essas mitologias.

Atualmente, a prática de /afssez.:/b/re é o contexto pragmático em que o perfil

proõssianai do técnico pode, paradoxalmente, ser instaurado. Pois as matérias técnicas e

teóricas são aprendidas pelo rçpetitório expositivo dos engenheiros, e o prqeto fica
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relegado à urna reprodução de modelos, em que os princípios da Arquitetura Modemista

são a referência única e disponível. Ao terem-se esgotado essas ref'erências,

principalmente após a Segunda Guena, restou a cada um achar o seujeito individual de

aplicar os conhecimentos técnicos às situações reais, criando o que pudesse, desde que

fosse fundamentado "cientificamente". O prometo, caso alguém perguntasse, de uma

anitecipação a uma situação real, passou a ser uma espécie de especulação científica e

plástica, lá onde isso era possível.

A SEPARAÇÃO ENTRE A TEORIA DA ARQtlITZTEJXÁ E A iaSTÓRiA DA AKQuiTZTUliÂ

A teoria da arquitetura, para alguns autores, passou a ser um estudo de princípios

abstratos de decisão projetüa], fiindados ejn princípios científicos (tanto das ciências

naturais como das humanas). Se eln alguns países, como na .AJemaíüa, por exemplo, a

identinlcação entre estética da arquitetura e teoria da arquitetura aguentou até os anos

trinta, ela acabou sucumbindo ao Modemismo e à estética da ciência, pela própria

Baz//zaux, lá mesmo. Depois, com o Nazismo, sobreveio uma conflisão nas cabeças, que

até hoje eles não consertaram muito bem e que pemlanece como uma úlcera cultural.

Mas o Modemismo na arquitetura é, em grande parte, um fenómeno da cultura alemã:

traduziram os princípios da técnica (ingleses e franceses), reconstruindo-os na estética

do abstracionismo (Neoplasticismo, Cubismo), e depois Hízeram sucesso nos Estados

Unidos, como exilados do Nazismo. Não sei se há algum autor, que eu coíuheça, que

daria uma versão diferente dessa, só que mais detalhada.

Mas daqueles momentos cruciais do século xx, a dimensão artística da

arquitetura é um capítulo difícil de íccoHJciliat coj'n os demais assuntos da teoria.

TEDESCH1 (1976), na Argentina, é um exemplo, ao mesmo tempo que uma raridade,

nessa busca de conciliação.

No campo do ensino de prometo convergem para essa situação concepções do

projeto e do ato criativo que se baseiam na ideia que o prometo poderia sair do nada

(CORONA MARTÍNEZ, 1990, PP. 1 5-37).

No f[na[ do século xix, o ]ibera]ismo formal fora relativamente teorizado por

JuÍien Guadet (1834-1 908), proüssor de Teoria da Â.íquitetura da Escola Nacíonai de

Belas dites francesa (também chamada de "Academia", de modo não necessariamente
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pqorativo). Sua obra, apesar dos equívocos apontados por outros autores (ZEVI, 1 977,

p. 180), exerceu bastante influência no dCseDVOlvimculto da chamada Arquitetura
Modems.

A separação entre TEORIA OA AKQUITETUiiA e hiSTÓRiA da arquitetura em Guadet é

um dos equívocos apontados por ZEVI(1977).

Assim, muito antes da crise sócio-cultural que culminou com a Guena, o
trabalho de Guadet abriu as portas para a Arquitetura Modemista, num certo sentido,

justamente por teí introduzido o proLulema da liberdade compositiva, enfie outras coisas,

num momento em que eram dominantes os cânones do Ecletismo Historfcista. Para

Guadet, o núcleo da proílssão seria a liberdade de íàntasia (BENEVOLO, 1 976, p. 1 52).

Mesmo que essa fosse uma posição contraditória e iuJtemlCdiáTiâ (eln 1901, quando sua

obra Z'/emme ef f4éof/e df /'ar4/refrare foi publicada, ainda não existia a Aíquitenía

Modemista) sua teorização pemiitiu que os arquítetos saíssem fora das modelos

históricos, pemlitindo posicionamentos cada vez mais individualistas.

De acordo com BENEVOLO (1976, p. 152), a liberdade individual do estilo

dissolveu a Academia. A posição de Guadet é considerada como uma resistência ao

tecnicisjno: em 1 867 houve uma polémica na Academia em tomo da concepção de

arquiteto técnico-artista. Tudo indica, no entanto, que a posição de Guadet, ainda que

contraditória em alguns pontos, teria sido mais conciliadora do que qualquer outra coisa.

A análise de KRUFT (1991, p. 329 e ss.) dessa mesma questão já é mais

drástica. Guadet não teria e não partiria de uma concepção teórica da arquitetura, seria

indiferente a questões de estilo e seu conceito de arquitetura já teria colorações

funcionalistas. O artístico, para Guadet, seria a composição em arquitetura e o conceito

de beleza seria o de Platão (a beleza como o esplendor do verdadeiro). Ao negar

Vitrúvio, segundo KRUFT (1991), Guadet teria abeto as portas para um ecletismo

estilístico completo, O que Guadet fêz, na verdade, foi deÍbímar Vitrúvio. A DISPOSIÇÃO

(d/sãos/r/o), principalmente em planta-baixa, passa a ser COMPOSIÇÃO, as PRopoRÇÕES

(p/"opo/"//o, /"aí/oc/naí/o) passam a ser o estudo, e a coNSTRUÇÃo o controle do estudo

pela ciência.
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Guadet exerceu uma influência teleonõmica na Arquitetura Modema, isto é, suas

posições consistem numa espécie de estação obrigatória de um percurso que já levava a

ela de modo inevitável e irresistível, e que sai dela com trdetórias demarcadas e

previsíveis peia "üínitude humana", como diria Gadamer, conduzindo a outras chegadas

praticamente inevitáveis. "Guadet é um fomla]ista", afimla KRUFT (] 99 1 , p. 330).

Assim, a influência que exerceu foi forte e ao mesmo tempo sutil. Com Charles

Gamier (que projetou a Ópera de Paria), ele publicou o Z);ccí;on na;re de /'dcadém/e

irra çüise, em que suas concepções estão expressas. Seu raciona!!smo exerceu enorme

influência sobre André Lurçat, que foi um dos maiores representantes da Arquitetura

Modemista francesa do século xx, o qual enfatiza "a necessidade de introduzir métodos

racionais no domínio da criação aíquitetânica" (apud KRUFT, 1991 , p. 464).

A influência de Guadet sobre Le Corbusier (que não fez um curso regular de

aíquitetura) não é tão direta, mas pode ser sentida pelo aspecto do hmaalismo. Le

Coíbusieí deixou-se influenciar mais pelas concepções de Auguste Choisy (] 84 1-1909),

engenheiro, que considerava que A FORMA ntA A EXPRESSÃO DA FuNÇÃo. O papel

desempenhado por Choisy é uma espécie de complemento de Guadet. Suas concepções,

claramente positivistas, estão na sua .Éiisío/re de /'H c#/fecízire, de 1 899. Ê digno de

nota que essa obra teíúa sido traduzida para o português e que estala disponível em

bibliotecas brasileiras. Os modemistas brasileiros, na sua maioria, eram COnotA o

Ecjetisino, assim, não sei se é isso que explica a ausência de Guadet nas bibliotecas

brasileiras .

Como se vê, com Guadet, estavam criadas, no ambiente intelectual francês, há

]buito mais tempo, as condições intelectuais para que a Arquitetura Modemista pudesse

surgir: uma concepção de arquiteto técnico-artista (vac!!ante e, até certo ponto,

obscura), uma ênfase em aspectos funcionais e na disposição em planta-baixa (embutida

no conceito de composição), uma negação de um estudo estilístico, um desprendimento

da história no que toca à criação de novidades, uma ênfase na liberdade individual nas

questões de composição ({ndi'ç'idmlismo compositivo) e um recurso (que nunca mais hi

abandonado) a justiHlcaiivas tecnicistas ou científicas para decisões de construção e

mesmo ramais.
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Mesmo a partir deste tratamento breve e superÊicia] de Choisy e Guadet é

possível perceber as raízes da Aíquitetuía Modernista, assim como o entíelaçamento

com concepções positivistas, ftincionallstas e tecnicistas, desde há muito tempo. O

arquiteto-técnico que vai emergir no Brasil faz parte dessa mesma constelação. Mesmo

que ele não se reconheça mais num Guadet, ou num Choisy.

O arquiteto brasileiro TÉcNIco, dos anos cinqüenta aos setenta, é üijho da

segunda geração de modemistas. Intelectualmente, ele é "neto" de Le Corbusieí e

"bisneto" de Choisy e Guadet.

E fácil encontrar todas essas orientações no presente, espalhadas por muitos

ateliers pelo mundo todo, inclusíx e. A obra autobiográfica de POSENER (1 993) seria

mais um exemplo para reforçar essa posição, também. Julius Posener, um dos críticos

de arquitetura mais importantes do século, não deixa de ter sido um modernista, ainda

que "de leve", que trabalhou no estrangeiro e contribuiu para propagar as conlcepções da

Arquitetwa Modems na Inglatena, Oâente Médio, Malária e na Alemaíüa. Mas
POSENER (] 993) tinha uma diferença com relação a muitos arquitetos da sua geração:

conhecia bastante bem história da arte e história da arquitetura, e respeitava o papel

dessas duas matérias na geração da forma modemista.

A instauração da profissão de arquiteto-urbanista no Brasi], quase ta] como ela é

hoje, coincide com a importação das orientações da Arquitetura ]Uodemista francesa.

Esse clima cultural, creio eu, é um Êator insoüismáve! para qualquer análise que se possa

fazer da arquitetura e do seu ensino no presente. Basta pensar nos episódios prüüetuais

em tomo do Ministério de Educação do Rio de Janeiro, durante o ]nandato de Gustavo

Capanema, eln 1937. O depoimento de Capanlema, em XAVIER (1987, pp. 1 13-126), é

precioso para exempjiücar isso. Essa história aparece em FLETC]IER (] 996, pp. 1534-

35), âijtrada por consultores da obra, ]nas lnostíando com bastante oUetividade

(desencantadora de mitologias nacionais), o alcance desses episódios na gênese da

Arquitetura Modernista brasileira.

Guadet e Choisy foram mencionados aqui, especialmente o primeiro, porque a

crítica pós-modema os trouxe de volta, de certa maneira. Guadet, segundo KRUFT

(]991, p. 330), foi quem mais enfatizou o conceito de COMPOSIÇÃO arquitetânica, a

despeito de suas imprecisões teóricas. A retomada desse conceito, no século xx,
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pemlitiu duas coisas: um alvo certeiro para as críticas pós-modemas aos antigos
modemistas e uma revisão dos déãcts teóricos do prometo, isto é, o estudo teórico da

prometo mquitetõnico passa a reivindicar uma cena autonomia na teoria da arquitetura

como um todo.

3.2.2. Resultados da articulação arquiteto-técnico e /aissez#a/re na atual atitude
c sulista de n©vídades dos estudantes

Minha interpretação disso é a seguinte. A prática mecânico-acrítica no ensino

tem as seguintes consequências: reforça a captação tecnicista por parte dos alunos de

tudo o que se relaciona com o prometo e a edificação, e, de modo mais subi!, promove um

ESQUECIMENTO 0AS TRADIÇÕES OA PROFISSÃO.

Esse esquecimento, por sua vez, é necessário para abrir espaço ao sentimento de

urgência de novidades, que íãz com que os arquitetos e alunos tomem-se consumistas,

tainbéln acrílicos, de produções elas)Gradas pejos setores qi=te já atingiram maior renome

na produção arquitetõnica em geral .

A contaminação dos trabalhos acadêmicos, e mesmo profissionais, por

tendências estilísticas "atua]íssimas" (CEZAR, 1999), quase sempre ma]

compreendidas, é tnuito neqüente. O mais significativo é quando a produção final,

contaminada por alguma tendência, aparece justinícada pelo fu.nlcionamento ou por

algum outro argumento de ordem técnica, porque aí a incorporação acrítica de

novidades mostra-se compjctamente realizada na prática acrítica dos sujeitos.

Uma pedagogia crítica e reconstrutiva da arquitetura, portanto, terá que lidar

com o problema de um RilCOROAR a tradição da profissão de modo adequado às
necessidades atuais e regionais.

3.2.3. A invenção do arquiteto-técnico moderno um pequeno detalhamento

O arquiteto formado numa das escolas modemas não era "moderno" apenas por
ecus pensamentos e ações, porque ele se dedicava a novas finalidades das edificações e se
ocupava com ferro, vidro e cimento, mas sim porquê.çlg ÇQn$4erava sua disciplU1 99ng
parte de yma fQlayliade, de uma conquista cullylg} .e .?oçialmente i31i!: (PFAMMATTER,
1997, P
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De acordo com PFAMMATTER (1997), no período que começa com a

fundação da Escola Politécnica de Pa-is, em 1 794/95, até a fundação da Esgota Central

de Artes e Manüfàturas de Pauis, em 1 829, f-ui que se institucionalizou um hÍODruLO DE

Aul,A, "sistemático, universal e a serviço da coletividade", para a fomlação do arquiteto

e do engenheiro (PFAMMATTER, 1997, p. 8). Essa passagem histórica constituiu-se no

ambiente sócio-cultural da Revolução Francesa. As ciências de então começaram a ser

cona'nítidas em "ciências práticas". Esse processo começara já na metade do século

xvm, quando os cientistas nas academias passam a envolver-se em proletos técnicos e

prato-industriais. D'Alembert (1717-1783), Turgot (1 727-1781) e Condorcet (1743-

1 794), na trança, Frank]in (] 706-1 790) e Jeíférson (] 743-1 826) na América do Nade,

-,'iam o desenvolvünento das ciências e das artes técnicas como uma fbíça propulsora na

melhoria das condições de vida e da sorte pessoal do cidadão-livre, num novo estado

democrático.

A Jean-Nico]as-Louis Durand (1760-]834), ex-aluno da Academia Real de

Arquitetura e discípulo de Bou]]ée (i 728-] 799), pode ser tributado o título de "primeiro

professor de arquitetura", de um modo mais próximo do que se entende hoje. De ] 797

até 1 830, ele íbmlou várias gerações de arquiietos, a parir de sua cátedra de arquftetura

na Escola Politécnica (PFAMMATTER, 1997, pp. 8-9; KRUFT, 1991, pp. 3 10-3 12).

Os três pilares da formação do AKQUÍTETO MOOERNO eram: (i) UMA NOVA

COMPitEENSÃO DA pitÁTlcA PROFISSIONAL (voltada a novos encargos: diminuem as

encomendas de monumentos e prédios comemorativos da Re'ç'olüção e começam a

aparecer demandas por novos equfpainentos da vida socia] e instituições estatais ); (n)

UM Novo MOOELO OE AULA (a não ser pela manutenção do hábito de "ensinar pelo

exemplo", o antigo "atelier do mestre" é ultrapassado); institui-se UM PLANO OE EN'SHw'O

i)E omENTAÇÃo TÉcNico-clENTÍplc.4, contendo palestras de orientação prática, exercíc os

de profeta em atelier, cursos práticos em oficinas, excursões e visitas a abras, trabalhos

de campo e estágios, orientações com tutores e assistentes, provas regulares, concursos

internas e emissão de "certificados de conclusão"; (m) UMA wooincAÇÃo NO PARADIGMA

OA TEoltm OA AKQUITETUtt\: para colocar-se em dja com a orientação ditada pela

industrialização, a teoria fúrmujou, num primeiro momento, uma ênfase equilibrada na

construção e na composição, estabelecendo, mais tarde, a hegemonia da construção

como fator gerador da fomla, por assim dizei (PFAMMAT'rER, 1997, pp. 8-1 1).
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Foi na Escola Central de Artes e Manufaturas de Paras que se introduziu pela

primeira vez o modelo de I'transíêrência-teoria-práx11i." (PFAMMATTER, 1997, p. l l).

Era feita uma vinculação metódica entre matérias básicas teóricas e um sistema de

exercícios de aplicação progressiva e cursos práticos, com peso crescente em

habilidades pronlssionais práticas. A matemática foi distribuída em diversas matérias (na

Escola Politécnica continuou sendo uma matéria obrigatória do currículo) e a ênfase

dada à química preparou o caminho para as modemas teorias de materiais, tais como o

berro, o aço e o cimento. As demais escolas européias perseguiram essa mesma

orientação (assim como os Estados Unidos da América), tanto no que diz respeito a

organização das matérias, currículos e finalidades dos projetos.

Essas duas escolas francesas estabeleceram os modelos de aula da Modemidade,

que exercem seus efeitos até os dias atuais, em vários países. Essas escolas entraram

para a história da construção e pertencem a uma escola de pensamento do
desenvolvimento técnico e industrial. Funcionaram como "motor educativo"

(PFAMMATTER, ] 997, p ] ] ) da própria história da técnica, ao darem urna resposta à

questão da teoria-prática. O prestígio dos círculos de professores e a atração que

exerciam girava em tomo da qualidade das aulas e o modo de sua !nserção na prática.

Os grupos pioneiros de cientistas, na técnica e na indústria, reforçavam a reputação

dessas escolas, designando-as como suas escolas de origem.

Os arquitetos e engenheiros não foram testemunhas de um processo histórico de

desenvolvimento, mas sim amores, "apenas", assim como as suas respectivas escolas.

É 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 atires arquitetos e engenheiros são praticamente os

mesmos que engendraram e solucionaram crises, desde o início da Revolução Industrial,

isto é, colocaram-se problemas e enfrentarajn desafios da tecnologia capitalista.

O que ressalta dessa história é o compromisso teoria prática no desejo de

inventar um mundo, recompondo-o dentro de uma total idade. Isso seria obra da razão

positivista.
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3.2.4. A instalação do ensino de arquitetura no Brasil -- brevíssimo resumo

Os primeiros modelos de ensino evoluíram de uma posição acadêmica (tradição
Belas Artes) e tecnocrática (tradição Politécnica) para uma posição modernista, no sentido
estético, influenciada pela Bauhaus e por Le Corbusier e, ao mesmo tempo, voltada para
uma compreensão mais ampla dos problemas da constrição do país. (RELATÓRIO
SOBRE O EXSm0 DE àKQulTtTUiiA NO BRASA, F.4U-USP, 1974, p S3)

A lição de Lúçio Costa tiíüa par base a pesquisa ccjHTD Única cc adição de diáicgo
com o meio. Em seus estudos sobre arquitetura brasileira. estabelecidos com uma visão
ampla, que pode ser entendida como interdisciplinar, ele demonstrou a clara
interdependência entre as condições sociais e tecnológicas existentes, em cada época, e as
condições de produção e uso da arquitetura. O repertório intemaciona] da Arquitetura
Contemporânea foi, assim, adaptado, no Brasil, às condições histórico-sociais de um país
que iniciava seu processo de industrialização. (RELATORIO SOBRE O ENSINO DE
AKQUi'í'KTUKA NO BR.4SR,, FAU-USP, 1974, P. 57)

Esta seção tem base principalmente nos documentos seguintes: RIOS (1974),

MOTTA (]974) e ART]GAS (]974). A história da arquitetura no Brasi] não existe

ainda numa forma escrita sistematizada. O que temos são fragmentos, depoimentos,

lnonograüías de arquitetos, entrevistas, etc. Ao pesquisar esse assunto, senti muita falta

de urna obra de referência bem completa sobre a arquitetura no Brasil, colmo a de
FLETCHER (1996). Nos autores estranlgeiros encontram-se mais infomtações sobre a

arquitetura no !3rasi! do que muitos autores brasileiros gostariam. O mesmo acontece

caIR a matéria teoria da arquitetura.

Para começar, a chamada REvoLuÇÃo INOUSTliIAL, mencionada anteriormente

não 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 Hlâ Eurapa. Se o discurso positivista era o mesmo, as

possibilidades de realizações práticas orientadas por esses discursos eram

completamente diferentes.

O Brasil era visto pejos europeus como um lugar de enriquecer e ir embora. O

avõ de Julius Posener, já mencionado, enriqueceu no Brasil, por exemplo. Fora isso, o

RÍo de Janeiro, mesmo tendo sido um dos maiores coÚuntos arquitetânico-urbe-ísticos

do Ecletismo, do século xix, não representa mais nada na biogranía arquitetânica do

século xx, feita por esse autor (POSENER, ] 993).
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Os conhecimentos de arquitetura foram trazidos ao Brasil colonial pelos mestres

de obras do Rei, "pensionistas de arquitetura" e, mais raramente, arquitetos de "EI Rei"

(PEDREIRINHO, 1994).

Algumas datas são importantes, na falta de outras referências mais precisas

Em 1699 foi criada uma Aula de FortiHlcação, no Rio de Janeiro. Em 17]9, foi

criada outra em Pemambuco. Aponta-se como início do estudo oãcia] da arquitetura

civil no Brasil Colânla o ano de 1792, quando da conversão, no Rio de Janeiro, da Aula

Militar do Regimento de Arti[haria na Real Academia de AHi]haria Fortiãtcação e

Desenho. Os autores (RIO 1974; MOTTA; 1 974; ARTIGAS; 1974) não dizem, ]nas não

é diHcil supor, que as instalações portuárias e hnLiâcações, assim Gamo o abriga de

ati'ç'idades produtivas eram as finalidades principais das edil:cações que eram estudadas

nessas academias e aulas. Também é de se supor que a mão-de-obra para trabalhos mais

rústicos fosse de escravos e/ou prisioneiros. As técnicas seriam rudimentares, Como

mostram as construções dessa época. Trabalhos artesanais mais delicados apareciam em

residências dos senhores feudais da Colada e de mercadores ricos nas cidades

portuárias.

Em 1810, já no contexto da chegada da Família Real ao Brasil, foi fundada no

Rio de Janeiro a Academia Real Militar. A Missão Artística Francesa de 18}6 trouxe

Grandjean de Montigny, que lesionou na Academia de Belas Artes (fundada em 1826,

que mais tarde passou a ser a Academia ]mperia] de Belas Artes), e teria fomlado cerca

de 50 discípulos.

Manual de Araújo Porto Alegre (o Barão de Santo Ângulo) foi discípulo de

Grandjean de Montigny. Aparentemente, contudo, sua atividade principal não foi a de

arquíteto. Na sua biografia é dada mais relevância ao seu estudo de desenho com

Debret, de 1926 em diante, com quem virou para a Europa em ] 831, de onde retomou

somente em 1837. Foi nomeado professor na Academia llnperial de Belas Artes, tendo

sido também diíetor. Saiu do Brasit novamente em ] 859, e morreu em Portuga]. Como

poeta, pintor, teatrólcgo e diplomata talvez o mais importante de sua huiografía que pode

ter alguma relevância no campo da arquitetura, tenha sido sua adesão ao Romantismo.

Sou inclinado a crer que essa orientação intelectual marcou mais profundamente as

práticas de ensino de arte, em todo Brasil, do que se pode constatar à primeira vista.
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Podem-se identificar seus traços até mesmo em textos de Lúcio Costa, por exemplo. O

Positivismo brasileiro, no meu ponto de vista, tem traços românticos e irracionalistas.

O IRRACTONALISMO ROMÂNTICO, pode ser encontrado aí, aparentado com aquele

de Guadet. Creio que o irracionalismo (cuja história pelos ateliers e pela cultura
brasileira me é impossível reconstmir) anaigado nos hábitos de encarar as obras de arte,

e produza-las, é um dos fatores que impede, hoje, um ensino reconstrutivo nos ateliers.

O irracionalismo é tamanho, e está tão disseminado em nossa cultura, que

pessoas (colegas com quem coulvcrsci sobre esta tese) têm medo que eu "tomate

pessoas" na hora de fazei prqetos, se elas ficarem muito conscientes do que estão
fazendo.

Fazer prometo, na concepção de muitas pessoas, ainda hoje, tem que ser uma

atividade realizada sob o efêita de algum tipo de transe (seria o abastardamento do

sublime em Kart') que pemlitlría 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 equiparação da arquitetura à

decoração e à omainentação superRcfal, endereçando suas críticas às dondocas daquela

época. O próprio Kart também faz, numa ou noutra passagem da Crítica da faculdade

de julgar, comentários irónicos sobre atitudes sentilnentalóides com relação à
apreciação de obras de arte, à sua época, que se i-misturavam à captação do sublime e do

belo. Mas isso o inacionalismo ignora.

Com a República, a Academia Real de Belas Artes foi transformada em Escola

Naciona! de Belas Ages e passou a ler um caso de arquitetura. E foi {lündada, também,

a Escola Polítéçúça do Rio de Janeiro (antiga Politécnica !mperial), que também passolu

a ter uma cadeira de arquitetura civil e uma aula de desenho. Mas foi a Politécnica de

São Paulo que criou um curso específico de arquitetuía e passou a fOUHJaí engeiÜeiros-

arquitetos.

Em 1933 é que saiu a regulamentação das procissões de engenheiro, arquiteto e

agriinensar.
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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

!ntegrante da UFMG). Em 1946, a Faculdade NacÍona! de Aíquitetura no Rio de Janeiro,

como integrante da Universidade do Brasi]. Em Pano Alegre, em ]946, havia dois

cursos de arquitetura, uan no Instituto de Belas Artes, e outro na Escola de Engenharia

da aiua] UFRGS. Em ] 947 foi também criada a Faculdade de Aíquitetura Mackenzie,

em São Pau[o. A Faculdade de Arquitetura e Urbanismo da USP, cilada em ]948,

integrou-se nessa primeira fase de surgimento de um ensino autónomo de arquitetura no

Brasi}.

A concepção dojninante era a de que o arquiteto trabalhava como um
"fàchadista", para daí às edificações "um toque de estilo" ou de "gosto", mesmo que

não se soubesse muito bem o que isso pudesse significar.

A: divisão ge tnatérias dos cuníçd.w, apresentadas por MOTTA (1974) nãQ

pemliíe identificar a origem dqs conncepções nnu8 davam sustentação ao planeamento do

.gp.sino, muito menos se essas concepções chegavam a ser explicitadas, e pára .g!!çm:.

Esse autor usa um tom heróico (seria influência do Romantismo?) no seu texto, mas se

tudo o que ele aponta ali tivesse ocorrido sem diferenças entre discurso c prática, eu
cegamente não estaria escrevendo esta tese.

As falas proferidas nessas instâncias (IAB, ABEA, CRIA) têm muito mais uma

função ]egitimadora de posições ainda mais numa instância consultiva, como éo

caso da ABEA --- do que descrever uma prática íea! do ensino qüe ícone dentro das

instituições. Esse é mais um aspecto que tem que ser encarado, especialmente na hora

do ensino, isto é, quando se está com os alunos, na prática de atelier.

No depoimento de ARTIGAS (]974), aparece uma avaliação mais realista da

origem da proãssão. São apontados limites da PolitécHlica do Ria e da Escola de Belas

Artes, porque Amigas va! querer fazer uma defesa da Arquitetwa Modemista a partir da

experiência de São Paulo.

Isso pode, então, ser vinculado aos problemas apontado por PFAMMATTER

( ] 997), a respeito da instrução prática e suas relações com os conhecimento científicos.
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A regulamentação da procissão no Brasi], de ] 933, do modo como é mencionada

por Antigas, tai-nbém deixa transparecer que havia uma preocupação muito grande em

retirar do leigo a possibilidade de construir edinlcações (preocupação que não aparece

nos textos argentinos e europeus que examinei). E até então, o prometo não era tão

importante, mas passou a ser por meio da cartoriajização da profissão. Essa situação

pode ser observada até hoje, e diz respeito não tanto à relação do arquiteto com a

sociedade, mas slm à relação da sociedade com o habitar, construir e agmpar-se em

cidades.

Esse assunto mereceria maiores comentários, mas as relações entre os arquitetos

e as elites uuíasileiFas são de tal complexidade, que este trabalho não teria cama ãLuofdat.

FLETCFmnR (1996), já mencionado, tem uma seção interessante sobre a arquttetuía

latino-alnerfcana, mostrando como as burguesias começaram a solicitar os serviços dos

arquitetos. Essa seção deveria ser comparada com alguns depoimentos de Vijanova

ortigas, a respeito da adesão da burguesia paulista à Aíquitetura Modemista. A

Arquitetura Brasileira modemista é um resultado das tentativas de resolver problemas

de identidade cultural das elites brasileiras (XAVIER, 1987).

Apesar de tudo, o arquiteto não pode ser, no Brasi], e]e ]nesmo responsável por

poder atender apenas a wna elite, como se diz. As elites é que atendem apenas a si

próprias, e para isso contratam arquitetos, médicos, ou qualquer outro tipo de

pronissiona], inclusive políticos. Se lhes faltarem arquitetos, tomam-se criadoras de

faculdades. O processo de criação de faculdades, protagonizado pelas classes médias, no

Brasi], ou em cidades que não são capitais, como Pelotas, que fo{ üma espécie de

miniatura do processo maior, foi at)ordado por OLlxgEN (1 989). Mas a arquitetura não é

um atendimento comparável à prescrição de uma medicação, ou à produção de um

artefato como um móvel ou obUeto portátil. Eja abarca dimensões da vida que não são

completamente conscientizadas, e que não são sentidas como essenciais, poí não serem

imediatas, ou de tão imediatas que são (o ambiente construído).

A produção de um artefato arquitetõnico, por outro lado também inclui muitos

trabalhos de natureza diferente. Uma habitação, por exemplo pressupõe muitos

trabaJhos anesanaís, assim como de montagem e adaptação de sistemas fabricados fora

do lugar em que se está completando a ediâlcação.
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Criticar os arquitetos, porque há favelas por todo Brasi], por exemplo, é o

mesmo que criticar os médicos pelas septicemias que são contraídas nos hospitais (que

são sujos poí falta de pessoa!, materiais e manutenção e por concepções de saúde

pública e de gestão arcaicas), ou os veterinários, porque há animais doentes soltos pelas

ruas das cidades brasileiras.

Fogem ao alcance do arquiteto, ou das corporações profissionais, nas sociedades

que desenharam essa profissão, o controle das condições sociais da produção da

edificação e da cidade. Pela própria natureza coletÍva da produção desses arteíàtos. O

episódio da greve eMrentada por Brune]]eschi no século xv (VASAR], 1993, p. 340;

BENEVOLO, 1984, pp. 53-57), explorado por BICCA (1984) como amostra do

compromisso dos arquitctos com as elites Italianas, está carreto, mas, mesmo assim,

Isso não responsabiliza uma categoria profissional, história afora, pelas conseqilências

do modo de produção capitalista da cidade e da casa. E obvio que se fazem usos

indevidos de obras como a de BICCA ( 1 984).

Mas Antigas aponta duas coisas: i) que a luta peia implantação da pronlssão de

arquiteto no Brasil era politizada e n) que o ensino de prometo começa a gravitar em

tomo do atelier, por causa da caHorjalização da prática profissional, pois a elaboração

de prdetos desenhados independentemente da execução criava uma figura

administrativo-jurídica que permitia uma fiscalização por parte da corporação, e do

estado, sobre o exercício profissional, ainda que haja problemas até os dias de hÚe.

Ein muitos aspectos, aquele texto de ortigas deixa entrever a orientação cultural

do Romantismo, entremeada com o processo positivista de institucionalização e

adminisi:ração do ensino, ainda que Antigas se entendesse, e se autorepresentasse

Rubi icamente, como marxista. Aqui se misturam o jrraciona]jsmo romântfc.o CQm ]!n

enfoque legalista positivista, sintetizados numa ausência de qualquer enfrentaHçnto

com problemas concretos de prática de ensino. Isso simplesmente não fazia parte do

horizonte daquelas pessoas.

O Romantismo foi recebido como uma ênfase em ideais de liberdade assimilada

a ideais de não-trabalho da sociedade patrimonialista.



]60

No ensino, essas orientações românticas (romantização da figura do gênio?; o

gênio como personagem sublime?) reforçam a dicotomização dos que sabem e dos que
não sabem.

Os três depoimentos (Rios, Motta e Antigas) ainda apresentam uma característica

marcante: procuram consolar o leitor a respeito da fragnentação e da heteronomia da

profissão. Parece que querem pedir que não se exija muito dos arquitetos, porque já

fizeram coisas heróicas o suficiente; ou então, apesar de ter-nos esforçado bastante, com

tudo contra nós, somos necessários à sociedade brasileira, mesmo que ela não perceba.

Assim, analisando a história da promissão no Brasil sob a ótica do ensino, não é

de admirar que sejam necessários trabalhos como esta tese, a respeito da FORMAÇÃO do

arquiteto-urbanista. Essa formação é wclplENTE.

O problema de como os proyetos são feitos a partir das plantas-baixas, até hoje,

por exemplo, é bem menos impõdante, aparentemente, pelo menos, do que üs heróicos

dçpoiluentas sobre a h stória da profissão. Mas se aquele heroísmo todo tivesse

deslocado um pouco de atenção ao que se passava na vida real dos ateliers, certamente

as concepções de formação do arquiteto já teriam encontrado muitas alternativas de

reformulação, e teriam produzido Gritos sobre a arquitetura que é efetlvamente

construída.

Os documentos do SEMINÁRIO DE ENSINO DA UFRGS (]976) são

importantes também, pois respaldam muitas dessas aflnnações que fiz aí. A partir deles,

eu poderia agregar aqui a (incipiente) polémica do Modemismo, que começara àquela

época, na bçt1ldade de Porto Alegre, pelo menos. O ponto centra! dessa polémica, era a

questão de que a implantação da profissão com o arquiteto moderno no Brasi] fora

também a afimiação do arquiteto modemista. Assim, as posições de poder, píestígjo e

influência, tanto no Ideia acadêmlco, como no campo profissional, àquela época,

estavam sendo ligeiramente sacudidas por críticas que procuravam aproximar-se da Pós-

Modemidade estrangeira, do modo com que se podia compreendê-ja a partir da

fomtação modemista precedente. Mas, de ] 976 para cá, lamentavelmente, muito pouca

coisa mudou, especialmente no que diz respeito a atitude de esnobismo e de /afssez-

.Xa//"e que ainda predomina no ensino público de arquitetura.
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Outra coisa: a implantação das faculdades de arquitetura mais importantes no

Bíasil de hÜe coincidiu com o período em que o Modernismo estava no auge (anos

cinqtlenta), e quedo a arquitetwa modernista brasileira ganhou notoriedade

intemaciona[. Esse é um efeito temporal insoÜJsmáve] em qualquer análise que se possa

fazer dessa história.

3 .3 . Resultados das explicações sociológicas /a/soez:Áa/re, patrimonialislno e
desencontros teoria-prática

3.3.1 . Por que o atelier em clima de /aissez«a/re é compatível com a sociedade de
traço patrímonlalista? o problema do êxito !Ddividluãl e privado interferindo na

apreciação da obra de arquitetura

Deixar fazer, deixar passar. (expressão de François Quesnay, 1 694-1 774, ou de
Vincent Goumay, ] 7 1 2-1 759, popularizada por Adam Smith, 1 723-1 790)

enquanto os professores frequentemente dizem a seus estudantes que os maiores
méritos vão para os prqetos que mais completamente satisfazem todas as exigências do
problema, é usual que as melhores notas soam atribuídas a projetos que são
habilidosamente origimis, ainda que nem sempre satisfaçam Q programa. (GELERNTER.
1995, P. 26)

Porque há um MECANISMO na evitaÇão sistemática de questões críticas e de

apreciação da arquÍtetura.

Esse mecanismo pode ser observado a partir da análise de algumas

particularidades da orientação /afssez'-:paire, e mostrando que esse procedimento é

distorcido pelo HABITO pedagógico brasileiro, o qual tem uma génese específica.

O traço cultural patrimonial isca da sociedade brasileira está, em minha opinj4%

estreitamente ligado ao tipo de /aissez:Ád/re que se encontra naus ueiiers. Ele se reflete

no modo de encarar a arte, de um modo geral.

A obra de arquitetura é considerada como um êxito privado, individual, e os

processos de sua produção, mesmo que dependam totalmente de operações de

representação e de coordenações de valores compartilhados na cultura (porque gerados

no convívio e comunicáveis), são considerados como propriedade particular do artista,

como se este tivesse uma preempção absoluta sobre a obra, apagando-se da consciência

o.I'nós-que-nos-precedeu ', o qual foi possível fomlar o próprio artista. Esse egoísmo é o

que deforma a 'ç'isco da arqútetura como arte, porque a dimensão comuúcativa, pública
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e compartilhada da arte fica areada pelas percepções privatistas do processo de produção

e de apreciação das obras. A atitude exploradora do homem quanto à natureza é

reduplicada no plano da cultura e da ane, com a figura do artista que explora a cultura,

as linguagens e as representações coletivas, os artesãos anónimos, e que cria as "suas"

produções. Esse é um problei-na não resolvido até mesmo porque é pouquíssimas

vezes enfrentado no campo da arte modems e contemporânea, desde os tempos de

ADORNO (]965) e LUKACS (]954, ]965), e também HAUSER (]977). Muitos

acadêmicos acham que simplesmente "tem que ser assim mesmo", sem se perguntarem

por que acham isso.

Em resumo: em arte e em arquitetura, no Brasi], de um modo geral, não se

consegue chegar em Kart. Na estética da arquitetura, íjcamos imersos no irracionJalismg

pré-kantiano (BAEU.MLER, 1923). Enquanto isso, a estética da publicidade, da

comunicação de massa, mais aíua]izada, e de modo muito ]naÍs raciona] (e isto não é

jogo de palavras), ainda que por outras razões, vai contaminando o campo artístico e até

mesmo o da aíquitetura, e o ambiente académico persegue, sem alcançar, essas

tendências todas, de modo apatetado e emedado em projetos de pesquisa. Na trança,

como mostro nas conclusões, também não acontece coisa muito diferente.

O resultado, a obra tenninada, ou o prometo de arquitetura que os alunos

entregam ao final de um semestre, tende a ser considerado Gamo obra dc gênio

(possuidor de dons naturais), produto de uma inspiração ("divina" ou de fundo
psicológico, não podendo ser conscientizada). . 9s . i.nstíumentos e procedimentos

ontem.ediárjos da produção da obra são ocultados, porque a obra precisa aparecer como

algo que ':não deu trabalhos e que foi uma "produção espontânea" do autor. O único

autor que conheço, que faz uma apreciação coerente dessas questões sobre a abordagem

e o enfoque social da apropriação individual dos processos criativos presentes na

cultura, que são abordados por Kant, também, é GADAMER (1 960/1990), mostrando

que o conceito de fomtação é que precisa ser o operador da Gompreenlsão que se pode

fazer desses problemas.

O hábito romântico-tardio do Ecletismo francês, ínternacionallzado, transportou-

se, através do Río de Janeiro, para as academias brasileiras, ao laRgaI de todro Qi século

xx
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E.!tpu convencido de que é um certo CQNportamento iMantil com relação .às

obras e aos seus produtores, o que pemlite às pessoas aderirem e apoiarem, SEM

QuzsTtotqAMENTO, concepções inatistas de "dom" e de "talento artístico".

Da parte de quem não produziu as abras opera-se uma admiração acrítica dos

resultados, parque â !mestria necessária para produizir uma obra não é fáci! de ser

atingida, e especialmente porque bica oculta no momento do exame da obra, quando esta

já está acabada.

Depois de retirados os andaimes, rampas e equipamentos intermediários

necessários para a construção das pirâmides, elas aparecem, para o olhar que só vê os

resultados, como muito impressionantes. Poucos vão procurar reconstruir "o trabalho

lue deu" para erguer aqueles montes de pedra. E elas foram produzidas por uma

,sociedade que vivia por meio da domesticação (e esse é o termo lnaís adequado) dç unç

indivíduos pelos. outros, dentro da mesma espécie, assemelhando-se a certas espécies de

fomligas, por exemplo: Isso não impediu um autor norte-americano, SALVADORA

(1990, p. 28), escrever que a preocupação "democrática" (sic) de todo o egípcio era com

a "sobrevivência" do faraó e sua família no "outro mundo"

Mas a questão mais importante para a arquitetura, e não para uma ciência das

edificações preocupada em íejatar êxitos da técúca, continua senda a de encarar o modo

de captação estética das pirâmides, por curioso que possa parecer.

Aqui, trata-se de transpor para a questão da liberdade de composição, as análises

de Kart sobre o respeito pejo sublime. O respeito de qüe fala Kart é o mesmo de que

hla PL\GET (] 932), diga-se de passagem, mas o primeiro toca muito mais o çenüo dos

problemas relativos à arte. A experiência do sublime admite muito bem ser comparada

ao clima psicológico de fàscíúo com que a crítica da arte do século xx fez sua adesão

às idéias de iNvENÇÃo e WOVAÇÃO, nas quais se apoia também a Aíquitetura

Modernista. A liberdade de composição, tomando a invenção e a inovação possíveis,

pressupõe um processo de fomlação.

A subjetivídade defrontada com o sublime experimenta um impacto semelhante

àquele da criança defrontada com o adulto. Piaget, por exemplo, notou que seus filhos o

respeitavam não porque tivessem "nomlas sociais intrdetadas", o que seria uma
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fomlação, ou um processo de aprendizagem social, mas porque ele era o pai: maior,

mais forte e representava para as crianças algo que elas ainda não podiam atingir,

presumivelmente PL4.GET (1 932, p. 282).

O comportamento e o mundo dos adultos vão além do que a sensibilidade e

cotnpreensão da criança podem captar. A criança, então, adere a esse mundo sem crítica

(sem ver as diferenças culturalmente significativas), pois a possibilidade de qualquer

crítica ülca bloqueada pelo preenchimento total da capacidade perceptiva e do

entendimento da criança. A criança faz uma fusão entre entendimento e sensibilidade,

como o adulto de KANT (]790c), mas, se esse adulto faz isso, é porque já vinha

fazendo desde criança. De um modo geral, a apreensão que a criança faz do mundo é

muito mais "estética" do que a do adulto, que é mais "fenomenológica". Sem um ponto

de apoio com que dialogar, a criança não pode descentrar, e assim encontrar um outro

ponto de apoio para ver limites e possibilidades no que captura. Isso a criança manifesta

através de um processo emocional que se evidencia no comportamento que os adultos

chamam de respeito.

Q respeito incondicional, às vezes, .que alunos (eO idade adu!!a) dediç41D:...4

.autoridade de um sistema de ensino ou a um professor atesta os limites de sua

capacidade : crítica, asse;m como os limites de. seus desempenhos cognitivos. Mas isso

.udo Hna encoberto por uma conduta moral que Q$ faz aparecer colmo "obedientes:'.

Alguns professores são respeitados pejo que têm de "inatingível", do mesmo

modo colmo a natureza analisada por Kant na apreensão do sublime, outros pelo que

"possibilitam atingir". Os primeiros são os "docentes afamados", os segundos os

"verdadeiros mestres" de que fala HEH)EGGER (1964, p. 20-21), ou os "sabidos" e os

"sábios" de GIANOTTI (1986)

Na arquitetura, paradoxalmente, o efeito obtido com a obra, ou prometo

concluído, deve-se muito mais à qualidade da iWPRTSENTAÇÃO do objeto arquitetõnico,

ou sqa, ao carreto emprego dos meios (desenho), de acordo com o modismo do
momento, que toma legítima esta ou aquela fomla de apresentação.

Atualmente, as escolhas recaem ora na colagem de imagens produzidas pelo

computador, ora em desenhos à mão ]iwe copiados por ''.scan/zer", etc., dependendo do
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efeito "encantador" que a técnica de representação pode causar. Assim, a representação

da arquitetura é o item mais avaliado (mesmo que critérios explicitados por comissões

apontem que não), e não a arquitetura propriamente dita.

A falta de uma discussão estética e de gosto arquitetõnicos faz com que esses

..qle.peritos .de fascínio frente às obras sejam preponderantes, e não uma wlaliação

$rqWitetânica, que incluiria todos os aspectos, e nãa apenas o deslumbramento çgÉljço

(mais próximo da experiência do sublime do que do julgamento do belo, o que, para

Kant, pressupõe um gosto formado).

Uma avaliação arquitetõnica propriamente dita, teria que reduplicar,

analogamente, o mesmo processo de ultmpassagem do respeito unilateral da criança

pelo mundo do adulto, que se dá, e isso Piaget mostra bem, pela transfomiação e

alargamento das funções cognitivas da criança, à medida que essas vão enfrentando os

desafios do ambiente adulto. Isso envolve processos de aprendizagem, de mudanças de

interpretação das experiências dos sujeitos. De novo, trata-se de uma formação.

Assim, para avaliar proyetos de arquitetura, são necessárias habilidades

cognitivas ampliadas em tal grau, que possam assimilar os objetos de análise, sem

imobilizaram-se em instâncias "subliminares", além do que o campo de assimilações, de

sígniíicações do prometo possa reter. Por isso, o desenho de arquitetura, por exemplo, só

precisa do compromisso de ser inteligível, isto é, que por meio dele se possam enxergar

as operações de prometo que entraram em jogo, as quais só poderão ser vistas,

literalmente, por quem já tiver chegado naquele nível de saber ver.

Nas práticas mais usuais de atelier, os instrumentos de projetar, que também são

instrumentos de representar, procuram não explicitar as OPERAÇÕES OE OEcisÃO 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

apresentação do prometo, e não os possíveis palcos em que são exercitados ensaios e

decisões intermediárias.

Dessa maneira, os procedimentos de atelier que devam em conta a apresentação

cartorlalizada do prometo e na sua forma concluída, NÃO RECONSTRÓElü ESSAS

REPRESENTAÇÕES NUM NÍVEL AKQUÍTETÕNiCO de modo completo. Por isso era importante
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que eu trabalhasse o conceito de RECONSTRUÇÃO antes, no capítulo 1. Pois as decisões

quanto às funções, aos materiais, ao repertório de fomlas arquitetânicas empregado e

outras problematizações não chegam a enü-ar em pauta: o aluno "que já sabe projetar"

vai trazer essas decisões prontas e bem representadas, "o que não sabe" (SÜ,VA, 1986)

vai ter que fazer o que o professor mandar e, eventualmente, mandar desenhar o prometo

por um desenhista, ou ainda pedir ajuda a algum colega solidário.

Todos esses procedimentos conformam uma eticidade pedagógica que chamei de

lctissez-Íh ire .

Porque, ]nesmo que os alunos aprendam certas habilidades para passar nas

disciplinas, as aprendizagens específicas do campo arquitetânico ficam, na sua major

parte, ausentes desse processo. Essas aprendizagens referem-se à inclusão da obra

arquitetõnica em processos de estilização, de modo a pemlitir sua apreensão estética

conscientizada.

Aqui, ressalto novamente o desaparecimento da arquitetura atrás do mecanismo

com que se pretende ensina-la.

Alguns procedimentos, um pouco mais caricaturais, que mostram como essa

dissociação entre REPRESENTAR e PROJETAR uma edinlcação acabam sendo confundidos

na representação final do projeto, precisam ser apontados neste trabalho, porque são a

prática real de muitos ateliers, e não a prática idealizada das indicações e diretrizes

curriculares, da ABEA, dos l.ABs e do sistema CREA-CONFEA.

Tudo o que foi comentado até aqui, pode ser observado a cada final de semestre

nas apresentações públicas de trabalhos de graduação. Normal111Ê!!jç:...{1l2$çuê;=s&..que

(ãw .LS:min.fitas disponívds para.o aluno apresentar sua proposta:, 12, QU senão tç)do Q

:tempo, são consumidos em explicações extra-arquitetõnicas e fliDçionílj$: distribuições e

diinenslonamentos; muito pouco dos sistemas estruturais ou dos aspectos dos materiais

construtivos são explorados, ou sela, nem mesmo "técnicos" competentes esses

fomlandos se sentem, após um curso de cinco anos, curto, em todo o caso, se

comparado com a fomlação 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 /a/ssez4afre, que

ignora, ou não deseja discutir, a captação estética da arquítetura. É um comportamento

parecido com o daquele sujeito que corta árvores, porque as folhas fazem "sujeira" no

outono, mas que, no verão, é o primeiro a brigar por uma vaga de estacionamento na

sombra. As hierarquias do campo proâssiona] e acadêmica, uma reduplicando asl

posições de prestígio da outra, repousam num nível de irracionalidade quanto àl

produção e captação estética das obras (ficando sempre no nível do sublime), bem comol

num modo de apropriação das habilidades de produzí-jas, como se essas fizessem parte

de um património pessoal, e intransferível, conferido a cada um por uma espécie de

direito divino, e não por fomtas de compartilhamento nas linguagens da cultura.

3.3.2. A prática do ensino, o /aissez#alre e as dissociações entre teoria e prática

E a falha mais comum da ignorância, que afimla também não existir aquilo que ela
desconhece. (ALBERTI, 1452, edição alemã de 1 988, p. 294)

um jogo bem regrado é mais úti] que uma ]ição de moral ... (PIAGET, 1994, p.

Essas dissociações entre teoria e prática, como já vim mostrando até aqui, llàzem

com que as disciplinas de projeto, mesmo que integralizem cerca de 50% da carga

horária de muitos cubículos, soam disciplinas não-arquitetênicas. As problematizações

específicas do prometo arquitetõnico não se encontram ali, e muito menos de fomla
sistematizada.

Há que acrescentar que o procedimento pedagógico que predomina nesses

ateliers é caricaturado por alunos e professores por expressões como "consultório

sentimental". De certa fomla, é uma boa expressão, pois .ês. Jjiscussõe$, sem
$isteip41ização, são mesmo "a sentimento", isto é, não são obyeto de pen$amçnlQ;.

atalhando essa parte, entram direto no território dos valores, só que não refjetido!. O

"consultório", em que o professor mais "supervisiona" do que propriamente interfere

nos processos de aprendizagem, é complementado por aulas expositivas, viagens ou

excursões aos prováveis locais de implantação do prometo, e muitas vezes de palestras

(por especialistas) sobre sistemas estruturais, instalações prediais ou outro aspecto

relacionado com a Htnalidade social do prdeto (sistemas escolares, hospitalares,

administrativos, etc. , conforme o caso).
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O gosto do professor quando este manifesta algum também não tem sua

origem explicitada, por isso, pode funcionar como clemeülto intimidador (autoritário,

até), de acordo com o modo com que a familiaridade com alguma tradição da profissão,

que constitui o cultivo do gosto do professor, é apresentada aos alunos. Esse gosto, na

recepção dos alunos, transforma-se em valor por si mesmo. Não tem génese, não tem

fomlação. Mas de arquitetura propriamente dita, não aparecem conteúdos. Algo
semelhante se veri6lca nos ateliers de urbaúsmo.

Então, tem-se um /a/soez:Áafré? do ponto de vista do obUeto arquitetõnico, como

já observei anteriomiente. Um deixar:íbzer .o que se bem entende em tempos de estilo.ç

gosto, tendência, métodos e técnicas construtivas, interpretação das funções sociais d4

arquitetura, relação com a cidade e o ambiente natural e outros aspectos que possam

entra. em jogo.

A todos os alunos, como se fossetn orientados por Guadet, é concedida uma

[ibeídade de escolha. A surpresa, até certo ponto hpócrita, no final de cada semestre

com o fato de que apenas uma minoria de alunos conseguiu um produto aceitável (tanto

em representação como em arquitetura) serve para conütmtar que há, de antemão,

"alunos que sabem" e "alunos que não sabem". Por quê? Poucos, alunos e professores,

querem enfrentar-se com as possíveis respostas.

E isso acontece ainda que não se saiba precisar muito bem o que é aceitável e

por que.

Interpreto isso como um déHlcit de razão prática, associado a um arraigado

desinteresse e ignorância das problematizações estéticas de que a arquitetuía pode ser

alvo.

O deixar-fazer pode ser interpretado pelos alunos como uma atitude até

promotora, por parte dos professores. Houve um psicologismo na educação, que

]natizou a vertente do escolanovismo, que acolheria essa atitude de bom grado. Os

professores, afinal, estariam dando mostras de que confiam nos alunos. Mas essa

promoção fica esvaziada de uma reflexão crítica a respeito das operações/ações de

prometo principais. Não são trabalhadas as justificativas para as referências formais,

principalmente, que foram utilizadas nos prometo!. E a autocontradição perfomlatíva
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instaura-se exatamente aí nesse ponto: no fundo usaram-se modelos da produção

arquitetõnica pré-existente, mas finge-se que não, ou ignora-se mesmo isso.

Os alunos procedem "a sentimento" no prometo. Aparentemente, num regozijo

completo peia aü[m[ação de sua "subyetividade", de modo ]nuito semelhante às crianças

descritas por PIAGET (]932), que participam e "ganham" um jogo do qua] não

conhecem as regras, porque não sabem o que é uma regra.

Assim, as decisões de prometo só podem mesmo ser apoiadas por uma espécie de

senso comum, que é, todavia, extra-arquitetânico e extra-proüetual. Os alunos não têm

acesso e não conseguem participar dos processos convencionais e convencionados pela

academia, ou pela prática profissional "adulta" da promissão. Paira sobre as cabeças,

transcendentemente, mas sobre uma forma de inacessível moral "de adulto", o

conhecimento propriamente arquitetânico. As palavras de Alberti, do século xv,

aparecem como uma profecia realizada de modo bizarro.

Essa situação é que lança as maiores dúvidas sobre a validade do que se está

realmente praticando nos ateliers.

O resultado desse "cultivo acadêmico", defomlado e deformante, confomle

observei, apesar de tudo, é criticado pelos próprios estudantes. São os que mais

reclamam que a produção das escolas "não tem um bom nível", isto é, não se equipara

em complexidade e qualidade estética àquilo que vêem nas revistas e na Intemet. €

mesmo de se perguntar o que tem sido feito em l.usar de um estudo sistematizado e

crítico das tradições da procissão, e as eventuais contribuições disso num melhor

desempenho nos proUetos.

tt',#'Lnl\b kl'Pn-.:PFP rqlrn-PnrFTR:lV.+«r+V"

O património do saber acadêmico é desprezado, ou melhor, ignorado. A

arquitetura como disciplina, que pode ser aprendida e ensinada, não chega a ser uma

possibilidade plausível nesse ambiente .

Esse património, ou memória, deveria cumprir uma função análoga àquela do!

oUetivos da razão: a necessidade de auto-economizar sua própria estrutura. Isto é,

propor resultados antecipadores para um desempenho orgânico-adaptativo do sujeito,

PQr .meio de interações com o meio. Pelo exame do calo se reconstrói a atividade que o

provocou.
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A tradição <(.aer//(:peru/zg> é essa memória académica, mas só enquanto ela é

ativada e começa a ser assimilada pela crítica qualificada. A tradição, nesse sentido é o

conjunto de processos, Guio não-reconhecimento nos faz entrar em autacontradição

performativa (GADAMER, 1 960/1990; APEL, 1989; HABERMAS, 1985). ;A,,sÍQqçào

de autocontradição perfomlativa, no caso, não se refere ao fazer algo diferente do que se

4tz, ou ao dizer algo diferente do que se faz, mas sim o não conseguir reconhecer essas

diferenças., Assim é estar dentro da tradição e supor-se fora dela, porque se pensa estar

inovando ou elaborando uma obra absolutamente original. Isso é autocontraditório pelo

não reconhecimento de que todo o instrumental, digamos, nos níveis teórico, técnico,

nonnativo e estético, que toma possível a elaboração de uma obra, é também parte da

tradição. Não reconhecer essa inclusão, por receio a plágio ou a uma contaminação por

influências estranhas, produziu, paradoxalmente, por parte de muitos arquitetos,

pouquíssimas obras originais. O desconhecimento da tradição impede a possibilidade de

sua transfomlação, e é nas transfonnações da tradição que se encontram as obras

originais.

3.3.3. A pseudo-estética do projeto -- para depois encaminhar a questão estética
para uma proposta anta-/aíssezdaire

O departamento de História recebeu as seguintes inovações: ... 3) um esforço de
abertura semelhante tem sido feito no sentido de introduzir o estudo da Estética do Projeto

o próprio nome do departamento passou a ser "História da Arquitetura e Estética'
fulgindo-se da nomenclatura acadêrnica que previa apenas a tradicional "Teoria da
Arquitetura".(RELATÓRIO SOBRE O ENSINO DE mRQUITETURA NO BRASIL,
FAU-USP, 1974, PP. 56-57)

O ensino de estética no prometo de arquitetura no Brasil foi tardio, para dizer o

mínimo. EJn 1974, eln São Pauta, falava-se num "esforço" para implantar esse estudo.

Em Pejotas, RS, a disciplina "Estética e História das Artes" começou a ftJncionar em

]998

Pelos comentários e críticas que vim fazendo aqui, a questão estética da

arquitetura é um dos alvos principais de uma proposta pedagógica que possa pretender

reconstruir a arquitetura pela sua própria tradição.
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Este trabalho pretende propor um processo de ensino que, num primeiro

momento, possa substituir o sistema do /aissez:/af/'e, nas formas em que ele está

estabelecido no curso de arquitetura.

O /afsóe;:Áa/re admite vários níveis, do modo como o entendi aqui, e apresenta
x/ár;n rpeilltndnc

Um segundo processo de ensino que aparece no campo da arquitetura e do

urbanismo é descendente do /a/sóe;-:/Zl:fre. Nele aparecem conteúdos discriminados, com

cerra objetividade.

A aprendizagem (e o que se pretende atingir com ela) ainda não é
completamente oUetivada. Mas, na direção de uma diretividade crescente, esse

processo tende a aproximar-se de uma proposta crítica e autoreflexiva. Falta a esse

sistema uma autoreflexão epistelbojógica, uma descentração epistemológica, que possa

construir problematizações mais amplas do mundo a partir do campo da arquitetura e do

urbanismo.

Por fim, no penúltimo capítulo da tese, chego a uma discussão de estudo e

embasamento de uma proposta ejn que a estética da arquitetuía reencontre um lugar na

prática do atelier. A orientação que usa análises morfotipológicas pode ser retomada

com alguma esperança de aprendizagens renovadas no atelier, sem ser descorada da

prática 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

/ais.sez.:/a/re (a espontaneidade, a infomlalidade, um clima psicológico nas interações

menos tenso) e a presença dos conteúdos (herança do chamado "ensino tradicional",

motivada pela ideologia liberal-cristã). A fusão desses horizontes se daria em dois

tempos simultâneos: a dialogicidade e a descentração epistemológica. Isso oportunizaria

um ensino crítico e autoreflexivo.

Minha própria experiência prática pemlitiu vislumbrar possibilidades que üjcam

clompletamente ocultas, ou que escapam aos horizontes das propostas de/afsse;:Áai/"e e

das in ais 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 principais

indicadores das possibilidades de mudança. Entenda-se bem: POSSIBILIDADES, não

realização definitiva de uma prática social que substitua as primeiras.

Uma observação expedita (por depoimentos de professores, dados do

SEMINÁRIO DE ENSINO NA UFRGS 1976 e a pesquisa de SALVATOR], ]999)
pemlite classificar, com pouca margem de eno os modos de ensinar: herdeiros do

/ar3se;.:Xa/re, heranças do ensino tradicional, e tentativas de pedagogias mais interativas,

mais ou menos atravessadas por práticas dialógicas.

A classificação daquele seminário emerge de uma série de inquietações com os

sistemas de ensino, que mobilizaram muitos educadores a cncoEJtrar saídas para diversos

impasses que estavam surgindo nas práticas.

Não sei se, hoje em dia, os educadores têm 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 insatisfações nesse campo.

De onde, ou de que maneira, são tematizadas pejos pesquisadores do ensino as

inquietações com os modos de ensinar (e aprender) que motivam pesquisas sobre o

assunto? Elas têm sido trabalhadas por aqueles que não estão satisfeitos com a prática

de ensino atual, mas são poucas as abordagens que procuram reconsüuir os problemas

pela sua gênese.

Uma antecipação de superações possíveis das insatisfações do presente é o que

ainda dá legitimidade àquele sistema de classificação que diferencia ensino tradicional

de ensino /a/soez-:/a/re, ou então a classiülcação de MARTIM (1996), a partir da crítica

das ideologias.

Trata-se de tentar recuperar aquela aglutinação dos saberes da arquitetura que

estava Hla "tradicional teoria da arquitetura", confonne menciona o relatório da FAU-

USP (cit.). Na época do desmanche da teoria tradicional (virada do século xlx e xx) não

foi criada uma disciplina de estética. A Encyclopedia de GWILT (1 867) ainda traz uma

seção de texto intitulada "Beleza na Arquitetura", que está colocada dentro do capítulo

que trata da Arquitetura Grega (da Grécia Antiga), demonstrando que o aspecto estético,
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mesmo que interpretado de modo diferente do contemporâneo, não era ignorado. Outro

autor alemão, SORGEL (1927), também não separa a estética da história, embora

trabalhe com a "beleza" a partir de tratados, começando por Vitrúvio e Alberti,

mostrando com isso uma abordagem mais "especializada" da estética, mas que não está

de modo algum ausente dos estudos teóricos. O relatório da FAU-USP (cit.), contudo,

deixa transparecer que a legitimidade do estudo de estética da arquitetura, que desde a

Antigtlidade era praticado sob outras fonnas e nomenclatura, aqui no Brasil dependeria

de que a disciplina recebesse o epíteto de "inovação", bem como a tarefa de romper com

a "tradicional teoria". As seções precedentes pretendem ter respondido à questão de por

que aquela tarefa "modemizante" demandava (e ainda continua demandando) o

mencionado esforço, mostrando que em muito pouco se alteraram as condições que

geraram a demanda.

3 .4. Observações e questões que este capítulo deixa em aberto

TIPOLOGIA: iNovAÇÃo E CONSERVAÇÃO -- NO EnsINO DE AKQulTETURA

Nos países altamente industrializados, os processos de construção são levados a
um alto grau de soãsticação, visando garantir a melhor integração entre a arquitetura e a
construção. Para nós, contudo, não adiantaria aprender esses processos. Antes toma-se
necessário desenvolver um esforço de ordenação de nossos próprios processos construtivos,
examinando suas condições presentes e propondo sistemas de especificação adequados a
estudos de avaliação de desempenho, até agora inexistentes. (RELATORIO SOBRE O
ENSINO DE ARQUnETURA NO BRASil, rAU-USP, i97, p. 57)

Este outro trecho do Relatório da FAU-USP mostra que por parte de alguns

setores (da USP) havia a compreensão de que uma instituição precisa estar organizada

de alguma maneira para fazer a assimilação de novidades.

Coloca-se em questão o seguinte. Os arquitetos brasileiros fomlados
recentemente não sabem construir? Sabem o que, então?

Em que grau a Faculdade tem contribuído para uma ASSIMILAÇÃO coNsciENTE

das novidades? Ou uma assimilação bem sucedida.

O estudo de projetos por meio de tipologias/análises morfotipológicas pemlitiria

uma avaliação desse desempenho, das tecnologias mais avançadas com as mais
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tradicionais. Mas seus métodos são trabalhosos e âontalmente incompatíveis com o

hábito do /afssez.:Áai?«e. É compreensível, portanto, que se tenha passado ao largo deles.

CRÍTICA E ESTÉTICA (A PARTIR DE KAIW)

Essa matéria deveria ser o ponto de partida para o estudo de estética da

arquitetura que está sendo proposto nas recentes disciplinas de estética que estão

aparecendo nos currículos. Se a perspectiva CKiTÍCA não for assumida como orientação

dessa matéria, é muito possível que se caia novamente no bistoricismo patdmoMaljst4

que marca as teorias e história da arquitetura de hoje, que é um déHlcit sério nos

vínculos entre teoria e prática que precisam ser atualizados no atelier. Quando já se

vêem em trabalhos de graduandos, expressões ]audatórias como "as lindas

charqueadas", referindo-se às ruínas de algumas ]usioÊNcns OE CnARQUEAOORES do

Município de Pelotas, RS, que são estudadas do ponto de vista descritivo em disciplinas

de teoria e história da arquitetura, ainda que se pretenda trabalhar com "história crítica",

percebe-se os lijnites do historicismo. Arrisca-se a recriar uma nova versão grotesca de

uma Encyclopedia de GWH,T (1 867), por exemplo, apelando pma regionalismos pouco

compreendidos nas suas bases sociais, tecnológicas e mesmo estéticas, E que crítica

social, mesmo que imbrlcada na crítica estética, não se confunde cojn esta. Daí minha

insistência em que se comece por Kant. A especíHicidade do estético é fundadora. da

arquitetura e sem Kant e Hegel a estética contemporânea parece não funcionar, como

demonstra LUKÁCS ( 1 965), especialmente na arquitetura.

a nELil LAMENTO OO AKQuITXTO-iNTÉRPRKTK

Se a autocompreensão do arquiteto-técnico não serve mais, ela vai ter que ser

substituída por outra, em que a comunicação e a interpretação de tradições da proHlssão

possam assumir maior relevância.

Há necessidade de deconstruir as figuras prontas de raciocínio, mostrando que

sua gênese contraria os princípios da razão prática de seu uso, que a argumentação

usada não serve para justiHlcar que as coisas se mantenham como estão.

A ênfase da crítica estética arquitetõnica no atelier, a discussão dos gostos,

presta-se para o exercício de habilidades de interpretação. Isso está detalhado no oitavo

capítulo e nas conclusões.
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EXTENSÃO DA PROBLEMATIZAÇÃO ESTÉTICA PARA O ESTUDO DE TIPOLOGIAS

Se CORONA MARTÍNEZ (1986, p. 94) propõe a valorização da arquitetura da

cidade (pelo seu valor cognitivo), baseando-se em Amo Rossi, num outro patamar é e

será necessário perguntar que gostos perpassam essas reconstruções. O que é "mais

qualificado" em tempos de arquitetura? É o mais bonito? Já se viu até que estruturas

proyetadas pela população "leira" muitas vezes não funcionam melhor se proyetadas por

m-quitetos, os quais até podem atrapalhar. Seria esse um dos limites do trabalho do

arquiteto, quando ele começa a ser um "estraga-prazeres", como díz Gadamer? Atç$ ql4ç

Ponto o arquiteto precisa ser sensível e receptivo a tradições que. não são proplgm.ente

respaldadas pela ciência acadêmica e nem pelas aplicações dos produto! de úítim$

geração tecnológica? Por que, quando e onde o telhado cerâmico deve ser substituído

por policarbonato?

A questão da crítica, pelo ponto de vista da própria funcionalidade, pode

começar pela proposta de dilemas aos alunos, nas disciplinas de atelier. Por exemplo:

como dar manutenção e fazer limpeza num "disco voador" de Oscar Nieineyer pousado

sobre um morro (como é o caso do Museu de Arte Contejnporânea em Niterói)? E um

argumento gasto esse: criticar os funcionalistas pelo fomlalismo, dizendo que o que eles

progetaram nem funciona direito. Mas ele ajuda na elaboração de uma problematização

estética da arquitetura, pelo menos. Assim como ajuda a mostrar que não há arquitetura

peúeita, que os problemas técnicos estão interrelacionados com os estéticos.

As comparações Brasil e Europa servejb para se ver até que ponto a concepção

de FORMAÇÃO está vinculada a uma tradução da realidade experimentada com a

proHlssão, especialmente em tempos de mundo acadêmico. Isso implica, por exemplo,

uma crítica estética e tecnológica às publicações européias, principalmente, que

influenciam o gosto dos professores e alunos brasileiros.

O "problema da realidade" (das necessidades de um prometo arquitetõnico, no

caso) precisa de algum modo, e sob alguma orientação, ser convertido em "problema de

prqeto", o qual não é apenas uma proposta de construção que atenda às necessidades

(se assim fosse, Niemeyer teria que explicar por que um disco voador atende, mal ou

bem, às necessidades de um museu de arte contemporânea). A BQmlaçãQ,,dQ..arquitetç)

como um todo tem qye ser compreendida, então, como um sistema de preconceitos (no
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sentido de Gadamer), os quais coordenam essas operações de tradução da .reagi(bde Dará

o prometo.. Ê normal a realidade serjá interpretada a partir das exigências do cliente. É a

"consciência de leigo", como dizem os alunos.

Os modos de projetar e as fomi4$ geradas dependem do que Q arquiteto já Sabe ç

.de como ele assimila a realidade. A própria expressão fomlal do arquiteto é, ela própria,

UH.$tstema de preconceitos. Ela pode ser convertida no que alguns autores até chamam

de REPERTÓRIO. Nesse sentido, TRAOiÇÕES em arquitetura poderiam ser consideradas

como SISTEMAS OE REPEnTÓR]O. Isso não é uma questão de preciosismo temlinológico,

apenas, mas sim uma tomada de posição com relação ao projeto de arquitetura que

pemlite propor procedimentos diferentes dos usuais, do presente, recorrendo a práticas

já há muito tempo conhecidas dos arquitetos. Uma nova forma de tratar um velho
conteúdo imprime, sim, certas modinlcações nesse conteúdo. Elas são importantes não

apenas na proposição de novas fomlas de expressão da arquitetura, mas também

representam um ganho em inteligibilidade dos processos de ensinar e aprender a

proUetar, que é o que me interessa mais.

Voltando ao assunto das tradições, considerando-as como sistemas de geração

formal (estrutura de estruturas), elas sempre oportunizaram o seguinte: a possibilidade

de PRÉ-CONCEBER, ou de ANTECIPAR NUMA "LINGUAGEM AKQUtTETÕNiCA" UM PROBLEMA E

UMA soLUÇÃo que tiveram um ponto de partida na vida prática.

Se é que os acontecimentos nos ateliers de hoje em dia pode ser vistos como "em

crise", uma vez que começam a não mais ser aceitas naturalmente, então essa crise do

ensino consistiria em NÃO OBJETWAR uma FORMAÇÃO baseada em TRAOiÇÕES

SiSTEMATiZAOAS. Essa ideia não deixa de ser uma outra comia de enunciar o problema de

pesquisa, que era "é possível construir uma teoria do ensino de arquitetura, proJetada a

partir da crítica da racionalidade funcionalista, recuperadora do sujeito na relação

pedagógica?", no Prometo de Tese (JANTZEN, 1999a, p. 30).

A resposta a essa pergunta é "sim". Para isso é necessário encontrar na própria

tradição da proHlssão uma vertente fomladora das competências profissionais, que possa

ser retomada dentro de uma proposta crítica e reflexiva. Os estudos morfotipológicos,

como insisti até aqui, oferecem essa possibilidade, ao mesmo tempo que acenam para

uma reaglutinação possível da teoria da arquitetura.
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Portanto, para que se possa pensar uma formação reconstrutiva e crítica do que

venho chamando até aqui de tradições da profissão, será necessário entender o sistema

de relações entre campo profissional e perfil profissional, no qual a autorepresentação

do arquiteto como técnico-prático evoluiu até o momento crítico da atualidade. A crise

ética e estética da arquitetura, e fora da arquitetura, questiona o meio acadêmica no

sentido de uma modificação na pedagogia da arquitetura que ao mesmo tempo

reconstrua uma integração de saberes especializados e reabra as dimensões da crítica

estética, histórico-sociais e éticas que inteúerem na arquitetura.

Por isso, trata-se no próximo capítulo, das possibilidades de uma RECONSTRUÇÃO

PEOAGÓGiCA da arquitetura.
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4. A reconstrução pedagógica da arquitetura e o reencontro com a
tradição

Falamos de reconstrução racional quando se trata da explicação do signi6cado de
conceitos, cHtérios, regras, esquemas, pressupostos, etc., empregados intuitivamente, e
principalmente de componentes formais do saber pré-teórico, com o qual geramos ou
mantemos formações simbólicas e seus respectivos contextos. .4 tarefa dç ymã
interpretação consiste acima de tudo n4 explicação do conteúdo.QU dQ slgwíiç4do maDifêsüo
numa expressão ou manifestaçãol a compreensão reconstíutiva, por sua vez, visa a
explicação ,dQ signo.ütcqdo de estruturas, : subjacentes à produção daqueles conteúdos, ou
sqa, a análise de estruturas profundas. (HABERMAS, 1982, p. 594)

4. 1 . Reconstrução

Já mencionei RECONSTRUÇÃO antes, no primeiro capítulo, a partir da sua

genealogia, baseada na hemienêutíca de GADAMER (1960/1990). Uma reconstrução

tem dois movimentos: Lu].lla compreensão e uma interpretação. Sg.a ,compreensão. (çlg

]nesma reconstrutiva) traz à tona estruturações profundas na produção de um enuncjaqo,

ou de contextos comunicativos, a interpretação representa ujn esforço em encontrar uma
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]lll.vagem comum, entre o explícito e o jmNícitq:, na qual o$ sentidos daquilo que a

compreensão descobre possam ser reconstruídos de modo inteligível :

Proponho que uma reconstrução pedagógica da arquitetura reencontre o sentido

de ações (pedagógicas) dentro da formação dos arquitetos, que não são captados pelo

modelo pedagógico /afsse=-/Zz/re, como conceituei nos capítulos precedentes. Isso se dá

pelo reconhecimento de que essa fomlação acontece dentro de uma tradição.

O encontro de uma linguagem comum com a tradição arquitetânica busca uma

prática de atelier (o ambiente pedagógico, nos dias atuais, da âilosoHia prática da

arquitetura) que recupere os sentidos das produções arquitetânicas, nas dimensões que

ficam usualmente fora da esüuturação técnico-instrumental dos conteúdos. Isso {lnplica,

na minha interpretação, buscar uma compreensão e uma aprendizagem, com os alunos,

voltada para patamares da eticidade e da estética arquitetânica, que estão subjacentes à

produção das decisões projetuais. A reconstrução pedagógica que tenho em mente

deveria inverter, até, essa polaridade. Que na prática prqetual se partisse da estética

arquitetânica, como a dimensão mais geral, e que nela fossem sendo incluídas, por meio

de uma crítica, as respostas obtidas pelos efeitos de um prometo no campo da eticidade e

da técnica, seria um ideal, uma utopia de uma "pedagogia da arquitetura".

Simplificando, numa pergunta: Erra }g.proUetar uma, obm 'bela", dentro de.um

gosto, quais são as imagens que essa obra teria que expor, quais os pressupostas.de

convívio humano a que ela teria que atender e quais seriam as técnicas e os métodos

mais adequados, que seriam empregados para construí-la? Definir um exercício de

prometo num atelier de arquítetura nessa ordem é, atualmente, inverter o aros e o e//zos

pedagógicos dominantes no ensino de arquitetura, como diria MARTIN] (] 996), sob

aquelas condições de/ai.çse;:Áa/re.

Na medida em que uma pedagogia da arquitetura se propõe a fazer essa
aproximação, ela só pode ser dialógica. Pelas dimensões da reconstrução, ela procura a

compreensão das produções da tradição, que se complementa pela crítica; seu momento

de interpretação se dá por meio do desenho, que busca uma expressão compartilhada,

pela produção atual e pela produção da tradição. A crítica tem por objetivo deconstruir

aqueles pressupostos que marcaram as referências estilísticas fundadoras da tradição,

permitindo que se encontrem novas possibilidades ntgurativas. O diálogo, não
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necessariamente de enunciados de teoria da arquitetura (mas que também estão dentro

do processo), precisa ser por meio do DESENHO, pela recuperação do seu /egos oprf#os

(VITRtjVIO, 1987, p. 15), entendido agora como princípio de inteligibilidade e

significação do mundo visual. Um diálogo assim "desenhado" procura encontrar

possibilidades de faisões de horizontes entre a tradição e os proUetistas contemporâneos.

Essa ideia me leva a propor uma prática de atelier que inverta os sentidos das

ações do modelo pedagógico de/a/sxe!:Áa//"e, bem como a procurar um reencontro com

práticas preexistentes na tradição da profissão, que já experimentaram ensinar de fomla

semelhante.

Vdo na teoria da arquitetura que se baseia nem estudos morfotipojógicos,

elaborada de modo mais ou mcHios fragmentado no século xvm, uma possibilidade de

reinventar, ou de reavivar as intenções fomladoras de novos arquitetos, com vistas a

uma ultrapassagem daqueles reducionismos provocados pela adesão inefletida a uma

racionalidade técnico-instrumental no campo da arquitetura.

RASTEAA{ENTO

Este é o capítulo em que me é mais diHici] fazer um rasteamento de autores e

assuntos, porque ele é douüinário: penso minha própria prática pedagógica aqui e

procuro equaciona-la com a proposta que é apresentada no capítulo oitavo. Algumas

idéias {nterlnediárias do processo de RECONSTRUÇÃO que eu mesmo procuro fazer aqui,

que por acaso tenham escapado do relato desta reflexão, serão apresentadas nas
conc] usões.

Os quatro pensadores "da reconstrução", como os denomina, retomam aqui, no

momento em que preciso encontrar e expor também minha interpretação do vínculo

entre filosofia e pedagogia. São eles: ARISTÓULES (1982), KMT (1781,

1793/1795), PIAGET (1932, ]977, 1994) e GADAMER (1960/1990). As idéias de

HABEliMAS (1982) que são trazidas para esse assunto são também tributárias daqueles

quatro pensadores. Os vínculos entre pedagogia e HilosoHla, abordados numa perspectiva

histórica de ambas, estão apresentados em HtJGLI (1 999).

O problema da dialogicidade, assim como o das racionalidades de findo (uma

filosofia prática), que estão indissociados de uma prática pedagógica reconstrutiva, são
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trazidos aqui através de GADAMER (1 960/1990), ANEL (1989), MARTINT (1999) e

FREIRA; SUOR (]986). Dialogicidade e crítica das racionalidades Êllosóíicas são

assuntos complexos, e esses autores trabalham em interfaces com outras áreas, como a

crítica cultural, a qual se estendeu até a arquitetura, inclusive. Por isso, aparecem idéias

de ADORNO (]951, 1965) neste capítulo. Foi-me possível pensar o problema da

estética poder ser (ou não poder ser) uma fomla de racional idade mais alargada, a partir

de FRICKE (]990), APEL (1989), e KANT (1790). SÓ que nenhum leitor encontrará

nesses autores essa matéria, da fomla como eu a elaborei aqui. É que idéias de outras

leituras, que não aparecem no capítulo, tais como MARX (1857), por exemplo, e a

"abstração ref]exionante" de PIAGET (] 977), as orientações de tese e o confronto com

minha própria prática pedagógica, intederiram nas minhas reflexões, para que eu

pudesse racionalizar aquilo que eu antes sentia que deveria ser uma reconstrução

pedagógica.

Questões de estética de arquitetura, que se encontram neste capítulo, foram
retiradas de MUKAROVSKY (1 932-47), KANT (1790), }iILL (] 999), principalmente.

Crítica de arquitetura, problemas de elaboração de prometo arquítetõnico, transfomlações

nos enfoques do prometo arquitetânico a partir da Pós-Modemidade e outros assuntos

com que se deõonta hcÜe uma pedagogia da arquitetura, foram discutidos com base nas

seguintes [eituras: (autores teóricos) R]SEBERO (1 992), MONCO (1978), JENCKS

(1 977), TAFUR] (1 979; 1972), NESBTTT (1996) e SILVA (] 998); autores que abordam

a arquítetura e o prometo com um enfoque teórico-prático são: SPRECHMANN 1994,

JOHNSON (1996).

Autores de cultura arquitetõnica geral, que, na verdade, acompanham sempre

minha prática pedagógica, aparecem neste capítu]o também: o léxico de PEVSNER,
HONOUR; FLEMING (1992) é um exemplo.

.&D:\®RTÊNC]À E PANORAMA DA QUESTÃO

Â»\HRTÊNCIÀ

Do ponto de vista genético, .. ., podemos aârmar que a pressão de um adulto sobre
uma criança basta para provocar, na consciência desta, o aparwimento do sentimento do
dever, isto independentemente das pressões que sofre o adulto por parte da sociedade
inteira. (PIAGET, 1932, p. 260)
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Parece-nos evidente . .. que os fenómenos sociais elementares seriam radicalmente
distintos do que são, se as sociedades sempre tivessem sido formadas de indivíduos da
mesma idade, ignorando a pressão das gerações umas sobre as outras.(PIAGET, ] 932, p-

iada um tem liberdade dç inovar, mas na medida em que consegue fazer-se
compreender pelos outros e compreendo-los. (PIAGET, 1932, p. 258)

259)

O título do capítulo "a reconstrução pedagógica da arquitetura e o reencontro

com a tradição" procura relatar um processo de descoberta.

Em síntese, o encontro com a tradição quer dizer aqui, recuperar o sentido de

urna (hsciplina extinta no século xlx, chamada "composição mquitetânica". Essa

recuperação não seria mais corno uma prática cartorial de produzir projetos em planta

baixa, que consignou a degenerescência da disciplina, ainda no século xix, mas sim

como uma prática de "desenho de estilização"

A reconstrução da composição implica reconhecer um sistema de operações.dç

.prqeto, por meio do desenho, que retire do plano de uma técnica mecânica aqueles

conteúdos (configuração física e técnico-construtiva dos edifícios e assentamentos) e

reorganize-os num patamar propriamente arquitetõnico, que, por deülnição, está

submetido a problematizações éticas e estéticas. Um processo de composição

reconstruído desse modo, precisa estar informado por uma prática de estudos

morfotipojógicos da arquitetura. Essa questão está mais desenvolvida no capítulo 6 e

nas conclusões. Neste capítulo apresento uma parte das reflexões que ]ne possibilitaram

chegar a tal idéia. Na verdade, o que exponho aqui são possibilidades de mudar a

conduta da prática de ensino, que me ocorreram enqumto eu pensava a prática

pedagógica que estou habituado a exercer, mas agora, auxiliado pelos conceitos da

üílosoãa. Por isso, insisto, tudo o que se segue nana uma descoberta.

Este capítulo 4 não é científico no sentido convencional do termo no meio

académico, que muitas vezes congela conceitos, numa espécie de neo-nomínalismo. Ele

trata de "coordenações de valores", usando uma expressão de Pfaget. Não conheço

nenhuma modalidade de relato de experimento que possa demonstrar com exatidão a

maleabilidade dos sentidos que essas coordenações, que emergem da vida prática (assim

como do meu próprio nível intelectual), podem adquirir na própria vida prática, quando

se pensa no sentido das ações. Se isso fosse tentado de modo mais próximo do
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positivista, adequado ao que muitas pessoas nas universidades estão mais habituadas,

não seria adequado para esta tese, porque não tenho em mente uma receita pedagógica.

Não que isso já não tenha sido empreendido: muitos, a partir de uma leitura

enviesada de Platão, consideram a política uma técnica, por exemplo, e atualmente fala-

se em "antropotécnica" (SLOTERDIJK, 1999), outros ainda vêem na teoria da ação

colnunícativa de Habemtas um "terror prático-procedural", em que um processo de

domesticação humana poderia ser posto em prática, desde que se seguisse a "técnica

comunicativa" (e de certo modo "pedagógica") corretamente. Estou consciente de

vários riscos como esses, numa discussão sot)re pedagogia, pois qualquer desvio que

saia do território precariamente apaziguado da exatidão técnica (tanto nas ciências

humanas como nas exatas) é perigosa. Porque isso envolveria crítica, e a crítica sempre

desestabiliza qualquer poder, e hoje, como na época de Platão, o poder continua.

fundamentado na diferença entre os que "sabem" e os que "não sabem ', como nota

PIAGET (1932), ou então: .simplesmente é estabelecido pela força. Mas, faço minha

própria exortação lembrando-me de Gadamer, advertindo que !empreender !m!
FOlimAÇÃo é o substituto, nas ciências do espírito, para o que nas ciências da natureza É

Qj3pççlpeplQ::,A demonstração de uma FORMAÇÃO sÓ é possível na vida prática, e a ela

nos dirigimos, sem dela nunca tempos saído, diga-se de passagem, com maior ou menor

consciência disso. Emprego aqui, contudo, todos os saberes teóricos que me ocorreram.

l2e acordo com KANT (1793/1795), não há sujeito píátic? (no ensino, na arquitetura, ou

no que for) que não tenha uma teoria, conscient]zada ou não, exp]Ícitada ou ocu].tq.

Assim, repito, este capítulo é DOUTRmÁmO. Ficarão decepcionados todos os que

procurarem aqui técnicas de reconstrução pedagógica, para resolver seus problemas de

ensino, nos ateliers, de Pelotas, do Rio de Janeiro, da França, ou de qualquer outro

lugar. Se eu usasse a palavra técnica, ela teria que ser üaduzida mais próxima do grego

antigo: uln fazer. Porque o ensino é uma prática que lida com uma coisa viva. Se um

educador recusa o papel de "treinador", como o de um tratador de zoológico temático

anhopológico, do "/zz/ma/liras'Fará" (SLOTERDI.K, 1999), eje vai ter que se deâontar

com a questão do que é feito da animalidade do homem quando este vai para as escolas.

Assim colho da sua própria. Esse educador vai ter que ser crítico, vai ele mesmo ter que

colocar em questão a racionalidade que o vincula com seus alunos e acertar suas contas

com quem ele se associa, cola que estruturas se associa, se com aquelas que
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domesticam, ou se com aquelas que acenam possÍbi]idades de libertação. Por isso, no

seu diálogo com a tradição (que mais domesticou que libertou, é preciso reconhecer), o

educador estará na incomoda, até certo ponto, posição de COMPRETNDEX e INTERPRETAR,

porque essa é uma posição exigente e crítica. Se, no capítulo 1, apresentei com certa

frieza, e em abstrato, os movimentos de uma ]UCONSTRUÇÃO (- COMPREENSÃO í'l

WTERPRETAÇÃO), aqui é diferente. Agora mostro que a "constituição de uma situação

hermenêutica" (STEIN, 1983/1984), a antecipação, é uma operação acompanhada de

inatos sentimentos. No mínimo, é com ' medo e ousadia", usando uma expressão de

FREIRE; SUOR (1986), que um educador vai ter que procurar as razões e as
justificativas de suas anões, ao mesmo tempo que inevitavelmente preci$R ênlççjl?ê11.p

alcance no mundo da vida que ele mesmo consegue enxergar.. Propor uma reconstrução

é lidar com incertezas e indetemlinações, que circunscrevem aquele sujeito que üabalha

caIU o conceito de liberdade, na acepção kantiana.

Em síntese, "se é doutrinário quando se parte do critério da prática", como

sentenciou meu colega Gomercindo Ghiggi, com quem procurei reforçar esses meus

posicionamentos durante uma conversa.

Se procuro interpretar a gênese, ou a formação das próprias coordenações de

valores que PODEM (não me atrevo a aHtmlar OUVEM, apenas sugerir, porque não quero a

última palavra), orientar uma prática de ensino crítica para a arquitetura, então trato de

apresentar argumentos que justifiquem, em tempos de possibilidades antecipadas de

atual ização de uma doUtrinJa, as tomadas de posição (teses) que apresento aqui. E é isso

que a hemlenêutica, a partir do pouco que conheço dela, me autoriza também.

PANORAMA DA QUESTÃO -- RECONSTRUÇÃO PEDAGOGÍCA: RECUPER.ANDO A ARQUIVE'I'URÁ

COMO DISCIPLINA(ALGO QUE SEENSINA E SEAPRENDE)

enquanto uma prática não é elaborada pela consciência autónoma,
permanecendo, por assim dizer, exterior aos indivíduos, essa exterioHdade se simboliza sob
a forma de transcendência. (PIAGET, 1994, p. 82)

O retrocesso ao conservadorismo da referência histórica, o neo-vemacular e toda a
pressão da arquitetura comunitária (. . ) é uma resposta à constemação subjacente de que
ainda não tenha surgido um movimento tão poderoso como o modernismo (em suas
ambições imperiais). Isso não mudará até que surja algo para tomar o lugar da função como
uma nol'a substanciação para a arquitetura e que ao mesmo tempo assegure um lugar
natural para os arquitetos no seu desempenho. É por isso que a arquitetura assinada e as
deliberações idiossincráticas de teóricos da arquitetura são desorientadoras enquanto
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modelos para o futuro da profissão -- estudantes, tomem natal (JOHNSON, 1994, p. 306
grifos do autor)

A idéia de RECONSTRUÇÃO PEDAGÓGICA que apresento neste capítulo é

fundamental para a compreensão desta tese como um todo, assim como dos capítulos

finais, propositivos. Utilizo aqui o que entendo a partir da expressão "pensamento

arquitetânico", empregada por ARISTOTELES ( 1982, Ética a Nicõmaco, 1, 1094a, w,

1]4]b, pp. 272 e 410 da edição castelhana, respectivamente): pretendo expor a
construção </e#f0/2> segundo princípios reguladores <a/'c/2é>, os mais inteligíveis que

consigo expressar, de um conceito mais geral, que combina conceitos mais particulares,

também construídos a partir de experiências precedentes.

Nos capítulos precedentes, fiz uma exposição do entrelaçamento da imagem de

arquiteto-urbanista técnlico com algumas propostas de fomlação profissional usadas na

arquitetura ocidental. Procurei mostrar que os déülcits do ensino e que a
autorepresentação do arquiteto como técnico têm uma gênese. Dentro e fora do Brasi!.

O resultado brasileiro foi um modo de proceder /aissez:Éaíre, basicamente

acrítico, o que tem muitos desdobramentos e consequências. A principal delas é a

opacidade do fazer arquitetõnico (especialmente o projetar) e a assimilação desse fazer

acadêmico à produção de uma arquitetura VERWACULAa, feita com coNscIÊNciA DZ

l,DIGO, como dizem os alunos, contaminada facilmente por qualquer tendência ou

modismo. Estes últimos grifos são falas de alunos.

Caracterizei o/ai.soez:#a/re do ensino da arquitetura como um instrumento de

não-ensinar, voltado (inconscientemente, em grande pare) paa um não-aprender. As

aprendizagens que se conseguem por meio dele são colonizadas pelo modo com que o

sistema encontra tnelhores oportunidades de reproduzir-se, especialmente ein matérias

éticas e estéticas(também deformadas, em certo grau), que circunscrevem a arquitetura

e o urbanismo. Essas oportunidades são abertas pejo prolongamento de uma espécie de

infância ]nental das pessoas, por meio de práticas como o /afsse;-:Áaí/"e, por exemplo, ou

mesmo por meio de orientações de prática de atelier baseadas numa tutela exercida

através de procedimentos de prometo aplicados ao modo de receituário. O tecnícismo das
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práticas reprodutivas, e não criativas, tem a ver com esse prolongamento da imaturidade

dos estudantes. A retirada da crítica está associada a isso.

A autorepresentação de arquiteto-técnico pretendeu ser uma das figuras

proülssionais principais do progresso técnico-industrial, do mundo administrado, do

assenhoreamento do Inundo por uma civilização materialista.

A história dessas concepções precisa ser mostrada, para que se saiba que não

precisa ser necessariamente assim, Isto é, que as representações MUOAM, ou poDEM

MUOAn. Também é interessante revelar os entrelaçamentos dessas ideologias com o

Romantismo, e as conseqüentes justiÊlcativas para o irracionalismo na arquitetura, na

crítica e no ensino, que já analisei brevejnente nos capítulos precedentes, Esse

irracionalismo nada mais faz que contribuir para a permanência de uma espécie de

infantilidade cultural e profissional .

A seguir, proponho-me a apresentar as racionalidades que penso serei-n

maleáveis para o tíabajho numa proposta pedagógica crítica. Aplicadas no campo

pedagógico da arquitetura, isso significa que a fomlação do arquiteto-técnico poderá ser

repensado e convertida numa formação mais próxima das áreas de comunicação, onde o

perfil profissional do arquiteto, especialmente o pedagogo, poderia também aproximas-

se de um INTERPRETE DE TRADIÇÕES.

A relevância dessa proposta poderá ser avaliada com resultados obtidos num

atelier experimental, que será abordado mais adiante. A questão, agora, é procurar a

contribuição e as possibilidades de aplicação de uma racionalidade hemlenêutica e

crítica, e deixando em aberto a questão se é esse o melhor, ou o único, caminho para o

ensino de arquitetura.

4.2. Reconstrução pedagógica pressupõe exame epistemo1(5gico dos conteúdos da
arquitetura. Esse exame é ético e reduplica uma parte da epistemologia do prometo

Poderia alguém se perguntar por que uma criança é capaz de aprender as
matemáticas, enquanto que é incapaz de ser filósofo ou Êsico. Acaso não se deve isso a que
as matemáticas procedem de uma abstração, enquanto os primeiros princípios de outras
ciências procedem da experiência, e a que os jovens não têm neíúuma convicção a respeito
desses últimos, mas só empregam a linguagem que hes corresponde, enquanto que a
essência dos objetos matemáticos é evidente para eles? Adicionemos a isso que na
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deliberação o erro pode recair sobre a proposição geral ou sobre o caso particular (...)
(AR[STOTELES, ]982, Etica a Nicõmaco, 1142a; edição castelhana de ]982, pp. 4] 1-

l

No caso da arquitetura, e mais especiHlcamente, na prática de prometo, uma

reconstrução signiÊlca recuperar os sentidos de decisões de prometo, as quais podem ser

encontradas em precedentes da tradição da profissão. Os sentidos, e até mesmo fomaas,

podem ser traduzidos novamente para situações do presente (MONCO,1978). Isso está

detalhado nas conclusões.

Essa é uma fomlulação simples, aparentemente, mas eja envolve muitos

aspectos diferenciados, se desdobrada tanto no campo pedagógico como aíquitetânico.

A capacidade de iMAGWAÇÃO, no sentido em que Kant dava a essa faculdade,

produtora de sínteses, desempenha um papel fundamental no processo de aproximar

uma racionalidade hemlenêutica com uma prática pedagógica da arquitetura, com a qua!

se pretendam conseqilências mais amplas do que o mero emprego de técnicas

pedagógicas em atelier.

Venho insistindo que RECONSTRUÇÃO inclui os movimentos de COMPREENSÃO e

WTERPRETAÇÃO.

Assumindo-se uma situação de projeto num atelier, na qua] os alunos tenham

que partir de um "programa de necessidades" e traduzir esse programa em "prometo",

isto é, no desenho de espaços e elementos construtivos, basicamente, como se essa

situação fosse um paradigma simplificado, temos o seguinte:

Os alunos partem de "dados de realidade", como eles próprios costumam dizer,

ao investigarem as características do terreno, condições climáticas e sociais, antes de

desenhar alguma "solução" para o prometo.

A çompreçnsã9 que têm do problema é sempre limitada aos seus horizontes,: op

.à extensão:.dç .sau..c.ampo de sigDiütcações até aquele.momento. Não importa que o

professor possa querer que os alunos já estivessem num patamar mais avançado do que

aquele em que estão. O patamar em que estão é o que vai tomar possível sua captação e

transposição para o terütório da arqultetuía daqueles dados, ou seja, a tal solução vai
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depender do que já lhes foi possível construir com o auxílio de um entendimento

mquitetânico.

A experiência anterior, a começar pela prática de desenho (quanto melhor

desenharem, melhor será sua compreensão) é determinante no processo de

interpretação. O desenho é captação e representação ao mesmo tempo.

De modo simplificado, pode-se dizer, e conHlrmar na prática pedagógica, quê os

alunos só compreendem o que conseguem desenho! (e vice-versa).

Mas há outra interpretação, que precisa ser disparada nesse processo, que é

aquela que entra no nível da arquitetura propriamente dita. Esse nível não é mais aquele

da onera representação pelo desenho, ou que expressa a compreensão dos abetos
arquitetânicos pelo desenho. A reconstrução da edintcação em patamares extra-

arquitetânícos, como apresentarei adiante, é que FORMA a arquitetura.

Mesmo que pareça óbvio demais, isso é importante ser lembrado aqui, porque

não apenas alunos, mas também professores, costumam concluir que um prometo como

um todo já está bom, quando o mesmo apenas está desenhado corretamente.

Assim, é preciso reforçar que mrURPRl:TIÇÃO em arquitetura refere-se tambçjm. a

UDQ possibilidade de mcomsTRUÇÃo do que já foi ;compreendido (assimilado), pelos

passos precedentes do processe, num outro patamar mais alargado. E de onde saem as

possibilidades de construção desse outro patamar?

Elas têm que ser construídas a partir de problematizações estéticas e éticas com

respeito à própria arquitetura. A partir da crítica ao que já foi desenhado, portanto.

Daí a importância de um estudo sistematizado de exemplos precedentes. Os

alunos e professores, que não nasceram sabendo, precisam dar-se conta de que são (ou

coram) regramentos estéticos e atendimento a normatizações éticas (que englobam

também questões de economia técnico-construtiva), de convívio humano, os aspectos

que podem auxiliar a decidir se um prometo, mesmo que desenhado corretamente, está
bom ou não.
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A pesquisa de GUTIERREZ; PINTADO; SILVA (1997), que compilou as atam

de aval cação dos projetos do "Concurso Opera Prima 1989-1995 e FAOEMAC-ABRA 1996-

1997", ou seja, projetos de graduação feitos em todo o Brasi], deixa entrever que os

critérios de avaliação dos projetos estão longe de serem conscieptizados por grêndç

parte ,dos avaliadores, pois as atam mais descrevem o procedimento de avaliação do que

revelam as intenções e operações da mesma. Dizer, numa ata de avaliação de concurso

de prometo, que este ou aquele prometo está bem desenhado, é, digamos, uma tautologia.

Mas, além disso, tem que se ver aí como é difícil COMPARTILHAR CmTÉRiOS, nessas
situções. Isso está relacionado, conforme pude entender mais recentemente, com aquela

pulverização da teoria da arquitetura do século xix em disciplinas especializadas. $em

ltzrEKJiNCiAS TEÓRICAS.XECONSTXUTORAS, as pessoas Hicarêm baratinadas por gerações,

.ç.m. termos. de epistemologia do seu próprio campo. Não compartilham mais: portanto,

uma ]inguagem comum; ou um repertório de referências, que pennita delinear. os

contopos do campo em que se fazem as apreciações dos proüetos:

Vejo alunos e professores, nessas situações, mergulhados numa questão

kantiano-aristotélica, pedagógica por excelência.

O problema de diferenciar o êxito num desenho de prometo de um êxito na

realização de uma obra arquítetânica é facílimo de enunciar, como acabo de fazer, mas

diülcíliino de ser atendido na prática. Por encerrar vários tipos de aprendizagem, essa

questão é, de certa forma, central nesta tese.

Podem ser vistos aí trê!:níveis de interplççêç$Q: técnico-instrume!!@l(cognitivo,

porque fundado em saberes teóricos e suas respectivas aplicações práticas), ético e

estético.

A classintcação desses níveis parte de Aristóteles (Ética a Nicâmaco, Livro vi),

que é, de certo modo reconstruída por Kant desdobrada nas três críticas desse último. O

fato de se terem feito classificações fom)alizadas em nomenclaturas, desses níveis de

interpretação, não implica nenhum esquematismo, ou também sugerir que Aristóteles e

Kant tenham pensado isso de fomla estanque também. .4Wçnder com os clássiçgs: como.

diz frçqtlçnlemente Gadamçr, não é fazer leituras mecânicas dos mesinps,.conful11dndo

a sua didática com coisas da realidade. Essa confusão atrapalha a maleabilidade que se

exige do pensamento em novas situações práticas.
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Voltando aos níveis: a interpretação em arquitetura é uma transposição e uma

rBANSFORMAÇÀO, por assim dizer, daqueles dados da perçepçãQ do problema. Ela é feita

por meio do desenho (JANTZEN, 1997a; OLIVEIRA, 1992), de deliberações

tematizadas por conhecimentos teóricos e práticos prévios, ou sda, pré-endereçados a

decisões arqujtetõnicas, com os quais um estudante de meio de curso já deveria estar

familiarizado, se aprendeu o que está prescrito na maioria dos cubículos. Estas são

decisões que dizem respeito à configuração das edificações, dos seus espaços e sistemas

construtivos. O nível de saber proHlssional para onde essas interpretações convergem

está codiülcado previamente, peia tradição da profissão, de modo bem mais amplo que a

situação paíticujar do aluno de atelier. Esse nível pode estar contribuindo na formação

de uma outra tradição (estilo ou tendência), caso sda conscientizado, bem como suas

operações interpretativas.

Nada há nisso, que para Arist(5teles, na sua Ética a Nicõmaco, por exemplo, não

Ihe tivesse sido possível pensar, repito. Ou mesmo para Kart, nas suas críticas. Ou sda,

essas coisas não são novidades, nem invenções da ciência moderna ou mesmo

inovações pedagógicas. Refiro-me a conhecimentos teóricos e a s,WEatES

RICONSTRUrORES (saberes que üansitam entre o mundo técnico-prático e o

comunicativo-prático). Interpretações redutoras da época da ciência modemal

aprisionaram os saberes que se projetavam na vida prática, mais totalizantes, dentro dose

cânones da mesma ciência modema. Assim, a organicidade de um Aristóteles, ou de uml

Kant, ou era (e ainda é) ignorada, ou aquilo que eles produziram de sabei

"aíquitetõnico", usando uma expressão do próprio Aristóteles, era (e é) inteQretado de

modo reduzido, com sentido completamente diferente. ê

Além disso, o prob]e]na da CR].AÇÃO ARQUITETÕNICA, que tanto perturba vários

professores de atelier, visto através desse prisma de reconstrução pedagógica, também

pode receber um outro aporte, por meio de alguns detalhamentos que partem da estética

kantiana, especialmente. Mas isso será apontado noutra parte, e esta tese não é sobre

estética da arquitetura.

Voltando ao tensionamento recíproco entre COMPREENSÃO e WTEPRETAÇÃO, que

formam uma reconstrução (HABERMAS, 1982, p. 594), apresentado no item 4.1.: a

:compreensão refere-se a inclusão de uma particularidade numa generalidade, e .pode
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contribuir para formar essa generalidade: A jntetl!!ç!@ç4Q .{ o encontro de um4

!inguagem comum entre a particularidade e a generalidade, eln que uma se toma

.btgjjgíve] com !espeitQ. à oyq.a, podendo confomlar uma unidade e uma identidade de

significado (GADAMER, ] 994, p. 153).

Há ainda duas coisas a se pensar a partir disso: l)..gs$e processo é análogo.,4.

atividade das ABSTRAÇÕES iUTLEXiONANTUS., observadas por Piaget, podendo-se

encontrar fortes correspondências entre alguns PROCESSOS DE paOJETO e as abstrações

reflexionantes; n) compreensão e interpretação,já tematizadas no plano do desenho g d@

arquitetura, promovem um ALARGAMENTO DE RACIONAlíOAnE; mais ampla será a

compreensão de um problema de prometo, quanto mais amplas forem as possibilidades

de interpretação dos dados da sensibilidade no nível da arquitetura (mediante o emprego

da ferramenta desenho), e reciprocamente, mais compreensivo será o nível

arquitetõnico, quanto mais puder ser alargada a RACTONAUZAÇÃO, quero dizer, o

transporte dos dados à razão. O desenho é esse insüumento de racionJalização, pela

visualização das imagens mentais que ele proporciona e pela significação no campo

arquitetânico (no caso) que ele encaminha. O desenho transporta do observado, ou do

imaginado, para o entendimento arquitetânico, aquilo que esse entendimento pode
retirar dos objetos, ou imputar neles; a crítica é que pode alargar e reorganiza

intimamente as imagens que o entendimento da arquitetura processa. Por isso, o

desenho e crítica FORM.4M a imaginação arquitetõnica. Racionalizar, em arquitetura,

depende do entendimento do que se vê. A sensibilidade estética da arquitetura (que

precisa ser fomiada) é que vai detemiinar o VALOR que poderá ser atribuído às imagens

desenhadas.

E importante recordar, também, que a ferramenta desenho está e esteve

historicamente subordinada aos saberes práticos da composição arquitetõnica. Nessa

disciplina (em que os estudantes aprendiam a retirar do mundo da técnica e da função os

elementos que precisavam ser reconstruídos em patamares estilísticos e éticos) era

necessário OESENnAR. Hloüe, as disciplinas de prometo, por ignorarem a necessidade de

um reencontro com uma epistemologia prática da aíquitetura, estão viradas em cartórios

de aprovar plantas-baixas, repetindo, de modo bizarro, o mesmo comportamento

técnico-instnaínental que Gottíhed Semper (1803-1879) vira e ironizava no livro de
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Jean-Nico]as Durand, no século X]X (KRUFT, ]991, p. 3]2): "uma 'Secretaria em

Xadrez' para Idéias Faltantes".

ConscÍentização (reflexão combinada com "tomada de consciência", no sentidos

de Piaget) e reflexionamento são também descrições viáveis para oUetivar os processos

engendrados no raciocínio projetual, que encontram eco no binómio compreensão-:

interpretação (reconstrução), mas que somente mediante a interferência do professor

podem ser adaptados a exercícios específicos com operações projetuais, ou de

objetivação dessas operações nos níveis de crítica arquitetânica.

Postula isso, porque, por experiência, com alunos de teoria e história e de

prometo, o que se verifica é que os alunos têm a tendência a ficar numa circularidade

mecânica, e o modo cola que o professor trabalha é o que pode assegurar (ou atrapalhar)

o êxito das aprendizagens.

A reconstrução pedagógica, assim, reduplíca no nível pedagógico, operações que

podem ser conscientizadas pelos próprios alunos no nível do píoyeto arquitetânico. Isso

é feito no nível das operações sociais com os alunos a comunicação, /afz/ se/zsw ,

instaladas numa possibilidade de diálogo objetivante, tendo as obUetos arquitetânicos

desenhados como referências.

E que entendo por RzcoNsrRUÇÃo PEDAGÓGICA um saber prático, corno se fosse

uma ABSTRAÇÀO REFLEX]ONANTE, reduplicada socialmente, nas interações do atelier.

Esse saber prático precisa retirar aquilo que é compreendido num patamar e fom)ar

outro patamar mais alargado, no qual VALORES ARQU{TETÕMCOS possam ser atribuídos às

decisões de prdeto que são elaboradas pelos alunos. Na dimensão pedagógica dessas

operações sociais, de convívio, é criado uln campo, que poderia ser representado pela

imagem de um campo magnético, no qual as linhas de força seriam os "trânsitos das

aprendizagens", partindo de um patamar técnico/teórico para um patamar

crítico/reflexivo, ético-estético da arquitetura.

Podem-se encontrar vários disparadores para o processo. Esses "gatilhos da

imaginação", como dizem os uruguaios (SPRECHMANN, 1994), podem até partir de

campos extra-arquitetânicos, mas precisam ser avaliados pelo campo pedagógico, ou
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seja, as intenções do professor têm que estar suficientemente claras. É à facddade que

cabe fomecer os desafios de prometo, bem como propor os tempos do desaHlo.

Meu interesse é mostrar que alguns conceitos da nllosonla, abstratos na sua forma

de apresentação, ao serem testados nas situações práticas têm um poder explicativo

muito grande dessas situações de prometo práticas de atelier, e que o resultado disso pode

ser reapjicado nessas mesmas situações, oportunizando aprendizagens. Isso se dá porque

esses conceitos mesmos foram elaborados a partir de reflexões sobre experiências. Se a

procura de uma compreensão anais aprofundada dos processos pedagógicos pode

parecer, num primeiro tnolnento, uma defesa da âlosofla, há que se perguntar por que

ela seria atacada, senão por uma leitura inadequada de teorias e conceitos, os quais

foram elaborados a partir de situações práticas. A obra de Piaget mostra isso muito bem,

por exemplo.

Í O importante disso tudo neste capítulo é poder aíírmar que uma RECONSTRUÇÃO

PEOAGÓGiCA pode estar fundada sobre um processo de ltxoupLícAÇÃo EPISTEMOLÓGICA

(l\IARTINI, 1985) e que essa reduplicação é mTERSUBiEVWA, isto é, o nível

relacionamento pedagógico que a promove ESTÁ PARA o patamar do sujeito aluno às

voltas do seu desenho de projeto, ASSIM COMO o saber arquitetõnico (teórico e prático)

ESTÁ PARA o prometo que o aluno tem que elaborar. E o mesmo velhíssimo problema

(aristoté[ ico, comfonne está na Ética a Nicâmaco, especialmente nas passagens ] 142a

e b e ] ]43a e b) da reciprocidade entre geral e particular, colocado tanto no nível das

operações arquitetõnicas, quanto no nível das operações pedagógicas que um professor

tet'n que fazer em atelier, ou noutra matéria, Se essa reciprocidade foi inJterpretada

durante milênios como se fosse feita de gavetas num móvel de escritório, só há o que

lamentar, mas não é necessário prolongar isso até os dias de hoje.

Assim, compreendida a ancoragein, na epistemologia, daquilo que é Dueto da

aprendizagem (isto é, o próprio prometo, no caso), a nIRETiVmAOE e a OL\LOGiCÍDADK, por

exemplo, operações (sociais) que possibilitam a aprendizagem, deixam de ser palavras

vazias de um "pedagogês", muitas vezes incompreensível para arquitetos que têm que

lesionar, e que sentem isso mais como uma pressão, que os faz procurar por "técnicas

pedagógicas", como quem faz "upgrczdfngs" em computador. Não há técnica

pedagógica alguma disponível que resolva os problemas práticos, desde Aristóteles a
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Piaget, e até os dias de hoje. Educação é um processo vivido que lida com o inesperRçb,

pão há técnica, ou habilidade, que dê conta disso, alerta Arístóteles há mais de dois mi}

Para mím, pelo menos (a despeito dos dicionários), EPISTEMOLOGIA são as

transfomlações numa área conhecimento, quando tomadas inteligíveis no seu sentido, e

não codiflcações congeladas de uma ciência. Creio que Piaget concordaria comigo em

que essas transformações são geradas pelas próprias pressões dos enfrentamentos com

.gEpráticas (científicas, por certo) que exigem emprego de conheçiwçQtQS, e adaptações

.recíprocas desse! conhecimentos com a prática. Senão, nem teríamos saído da Idade da
Pedrae

O sentido de ensinar arquitetura, portanto, rompendo com o/a/s.ye;#ai/'e, precisa

ser buscada na discussão ética (que está longe de ter sido conJcluída) de iJRcjuir ou não

incluir os mais jovens numa tradição. É uma volta à pergunta de Schleiermacher, a

respeito do que uma geração OESEiA com a seguinte (HÜGLI, 1999, p. 40). As

condições dessa {ncjusão precisam de tanta deliberação quanto a matéria, o fazer

arquitetânico, que é objeto da aprendizagem.

E há pressões éticas fora do atelier que se poderiam ainda agregar a esses

problemas, que podem ser exelnp]iHicadas com os questionamentos (simples): qual o

sentido da uúversidade (pública, por exemplo) fomentar um processo educativo que

acaba produzindo uma "consciência de leigo" em arquitetura, e, após cinco ou mais

anos de curso, formar pronlssionais alheios ao próprio campo profissional? .Q.ensíQg.({ç

arquitetura, por ser menos controlado tecnicamente como um curso de medicina :o!
sociólogos explicam os porquês merece então descontrole, principalmente

epistemológico (COR.ADU'H, 1993)? Por que parece impensável que estudantes de

medicina não estudem o corpo humano anatomicamente no primeiro ano, mas é

admissível que estudantes de arquitetura estudem outra coisa que não "anatomia de
edi6icios'' no mesmo ano?

Assim, observa-se que a indetemiinação com que se comportam as abordagens

pedagógicas na arquitetwa (aparentemente pode-se ensinar como se queira,

independente dos materiais prescritivos das associações profissionais), reproduz a

imprecisão caiu que se profeta a imagem do arquiteto, ou técnico ou mestre, mas que
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faz proUetos de modo ignorante e mecânico. Somente aos mestres é legítimo, no campo

profissional e acadêmico, atribuir um componente de irracionalidade aos seus processos

de projetar, o que a literatura mais divulgada no próprio campo às vezes chama de

"intuição", "talento" ou "dom".

E, se as reflexões são levadas ao modo procedural, como se fossem reuniões de

departamentos das universidades que conhecemos, tudo tende a ficar como está,

confomie observou Lampedusa.

Por essas razões, creio que é pertinente o que chamei aqui de.tKcioDalld4dç

hermenêutica para a reconstrução pedagógica do conhecimento da arquitetura. Pois a

hennenêutica a que estou me reportando está ancorada numa ética (Aristóteles, Kant,

Piaget, Gadamer e Habermas viram isso muito bem), e é uma dicussão ética, ou é nesse

nível, que é possível íàzer uma reconstrução pedagógica, pois é ética a procura por

referências à epistemologia, do átomo, do prometo arquitetânico, de circuitos que

disparam mísseis ou de qualquer outra coisa que se queira.

Que, na arquitetura, ainda sda o caso de buscar uma compreensão estética das

epistemologias intimas da profissão, isso não cancela a aülmlação precedente nem um

pouco.

Se Piaget convida os filósofos, com quem dialoga em Sabedoria e ilusões da

Htlosoüia, a fazerem um auto-exame epistemológico de seus conhecimentos, quero

entender como ética essa sua posição. Habemlas compreendeu isso, e do início ao fim

de sua Consciência moral e agir comunicativo é em Piaget que ele se apóia para,

mostrar como os níveis de pt9blQm4tização epistemológica (cognitiva, se se qui$çr) vão.

sendo redupliçados,,pteçedendo a consüução de problematizações éticas cada vez mais

comp[exas. Acho difícil não ver um processo de natureza pedagógica a]i. Mas, insisto, a

racjonajÍdade que faz tudo isso é hemlenêutica. Aprendi, com GADAMER (1960/1990,

pp. 469 e ss.), que essa racionalidade tem uma dialética dentro, ou seja, um trânsito

reflexivo que atravessa a linguagem, e que é atravessado por ela.

Assim, regaço para mim mesmo a pergunta aristotélico-kantiana: que uso é

possível fazer dessa conclusão?
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4.3 . Reconstrução: o retomo à sensibil idade pelo diálogo com a tradição

E comum a arquitetura emprestar termos e conceitos a outras áreas do

conhecimento. Construir e reconstruir são aparentados com o termo estrutura, uma

componente de um edifício, que vem do latim, sfrufre, que queria dizer edificar, ir

contra a natureza e desaülar, entre várias coisas, a gravidade terrestre, por exemplo.

Esses tempos são empregados pela fllosonla, por exemplo, para signiÊlcar que no nível

do pensaJnento as elaborações atuais também são resultados de organizações que

desafiam o imediatismo cojn que pensamos no nível do senso comum.

Construir (essa atividade humana bem primitiva e prosaica) significa sair do

ambiente imediato tornar o mundo adaptável a propósitos humanos. O edificar começa

assim. O nAnlTAR de HEH)EGGER (1954, p. 127 e ss.) é isso, não outra coisa, é um

habitar na intejígibiJidade do mundo.

Desde o Neolítico (e até antes), produzir uma estrutura é manipular os obletos da

natureza, desafiando sua imediaticidade, para produzir arteíàtos que atendem às

necessidades humanas. Isso foi feito com maior ou menor consciência, em qualquer

horizonte histórico em que se queira examinar.

As obras de Piaget podem dejnonstrar perfeitamente como as pressões da

natureza, humanizadas nas interações homem-natureza, e como as pressões endógenas

da própria espécie, socializados e na sucessão de gerações, vêm leç'ando o ser humano a

agir antes de conceituar, e como o conceituar potencializou o agir.

Nesse sentido, o método hemlenêutfco reconstrutivo, ao qual tentei aproximar

este estudo, não é mais que uma metáfora, ela mesma uma reconstrução, de processosjá

bem conhecidos e banais do que a humaMdade já vem fazendo nos últimos cinqüenta

anos, pelo menos no campo da arquitetura. Pelo que estudei até agora, não tenho razões

para pensar diferente. Nem isso significa tampouco que eu tenha rebaixado o

conhecimento filosóâco, ou da arquitetura, a ulTla metáfora. SÓ acho que tem muitos

exageros nas literatwas disponíveis e que a cultura de consumo, das sociedades

desiguais que conhecemos, provoca um certo enfoque ao conhecimento que eje não

merece. As práticas de competição e de apropriação privada dos saberes estão também

nos debates epistemológicos, como mostra BOURDU:U (]983, 1989), e Isso cria um
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clima psicológico de duplicidade moral no cumprimento de regras de reciprocidade, nos

inolnentos em que seria de se esperar honestidade. Talvez uma certa conservação da

infância, no adulto, como insinua (PIAGET, 1932, p. 243), mesmo nas sociedades que

tendem a ser democráticas, possa explicar por que a reciprocidade precisa sempre ser

reinventada, a cada geração.

Repetindo que uma crítica se começa e se efetua pelo conüonto com outra

possibilidade, e evitando, de uma vez por todas, criar confusão acerca do temia crítica,

se vê bem que não se trata de uma operação mecânica de detecção de defeitos. O
confronto com outra possibilidade pressupõe uma consciência um pouco mais alargada,

ou em processo de fomlação, que possa reconstruir, por sua vez, aquilo que foi

detectado caiu um sentido, para apoiar decisões práticas.

De modo análogo como se faz um pioleto arquitetânico criticamente, pode-se

elaborar uma proposta critica para ensinar prometo.

Esses assuntos aparecem aqui, porque a reconstrução é uma possibilidade de se

refazer a FORN{AÇÃo. Eu poderia pensar numa outra altematíva, ainda, a de voltar a um

ensino escolástico, por exemplo.

O objetivo de uma reconstrução é deslocar o mecanismo/automatismo

reprodutivista e irrefletido da formação para um patamar em que a faísca da pergunta

"poDE SER nnZRTNTZ?" possa detonar uma pluralidade de possibilidades.

Refletindo a partir do entrelaçamento entre a diabética-hemlenêutica

gadameriana e a epistemologia genética piagetiana, foi-me possível intuir que os alunos

de arquitetura e urbanismo têm a possibilidade de saírem do mecanismo positivista

inefletido, na medida em que são desafiados por um ensino crítico.

A crítica começa pela epistemologia. A extensão da crítica a outros níveis

situados além do patamar epistemológico é o que MARTINI (1985) chamou de

"reduplicação epistemológica".

O (üagrama apresentado na próxima página ilustra essa idéia.
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Diagrama 1: REDUPLÍCAÇAO EPISTEMOLOGICA A LPqHA CHEIA REPRESENTA
A TRAJETÓRIA ORGÂNICA E EVOLtl'alVA DAS APRENDUAGENS DA ARQUI'TETURA; A LUiHA
TRACEJADA, NO MESMO CAMPO, MOSTRA A REDUPLICAÇÃO (EPISTEMOLÓGICA) DA
ESPIR.AL PEDAGÓGICA, ACOMPmnANDO A ARQUITETÕN]CA.
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4.3.] . Reconstrução na arquitetura

A idéia de unidade, numa obra de ane, responde a uma lei que domina o conjuntos
sentimos a existência dessa lei, ainda que ignoremos sua fbmlula; fora de toda teoria, um
fuso acorde de música, ou uma falta de proporção em arquitetura nos chocam cama
transgressão a uma lei de harmonia, cujo sentimento instintivo trazemos em nós mesmos
Que em arquitetura essa ]ei seja geométHca ou numérica, pouco importa; o que conta é que
exista. (CHO]SY, 1899, ed. argentina de ]970, p. 30)

Continuo nesta seção a discussão dos princípios que podem fundamentar uma

proposta de ensino crítico e reconstrutivo para a arquitetura e urbanismo. Mas agora,

mais especificamente, trato da questão de se o ensino pode mesmo niECONSTRuiR um

campo de conhecimento e práticas profissionais.

Para se ir da teoria (antecipação, ou ideia) à prática, é necessário considerar duas

coisas: i) que esse é um movimento de retomo; n) que esse retomo só é possível por

intennédio de algum diálogo, não importando muito a fomta com que esse diálogo se

apresente nesse retorno. Para se retomar, é preciso ter ido.

Uma questão polêlnica na arquitetura estará sempre presente, implicitamente: o

problema da superação da aíquitetura funcionalista. O funcionalismo arquitetânico é un

problema para uma pedagogia crítica e reconstrutiva, porque essa orientação representa

e simboliza, a grosso modo, especiãcamente no campo da arquitetura, aquela primazia

da ciência e da técnica modemas atingida na cultura em geral. Além disso, privilegia um

nível empírico da captação do aJ'tefato arquítetõnico, por causa da aparente

imedíaticidade deste artefato (na verdade é a forclusão, e até o sepultamento, das

próprias condições de captação estética, arquitetânica propriamente dita), que consome

boa parte das energias do entendimento dos alunos, demandando outro tanto, por parte

do professor, para que se saia desse nível. Ensinar a.Ê!!!ç1ldçt.W.ê (abra oy um proJleto

'\além da função" e do nível alucinatório dos significantes das funções, que é justamente

o que institui a apreciação do artefato arquitetânico enquanto arte, é talvez o maior

desafio de qualquer pedagogia da arquitetura, hoje em dia:,O ensino de estética deveria

abhr as portas para isso.
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Se pensarmos uma FOitMAÇÃO como um sistema de PRECONCEITOS OBJETIVADOS,

ela só pode ser realizada na prática por meio de operações de RECONSTRUÇÃO, isto é, por

recuperação de sentidos.

A reconstrução é o inverso de simplesmente deixar o sistema como um conjunto

de regras transcendentes, ou não realizáveis no mundo da experiência, entendidas como

fora do alcance da processualidade mental dos sujeitos (SCl:IMID, 1 798, pp. 524-25).

Por isso que foi possível aproximar desta orientação hemlenêutica a
epistemologia genética de Jean Piaget. A lógica processual-conseqüente (ou

"arquitetânica", no sentido de Aristóteles e também de Kant) da AnSTltAÇÃO

RETLUX]ONANTE é a que mais se adapta para propor um ensino reconstrutivo. Mas aqui,

quero registar um particu]ar: o modo como PIAGET (] 977) a apresenta faculta o leitor

a pensar nessa lógica como REVERSÍVEL, o que não estaria nem um pouco distante das

possibilidades abertas por essa sua obra.

SÓ que essa reconstrução se faz, em tempos de prometo de arquitetura,

transportando de planos realistas (empíricos, se assim se quiser) situados no nível do

cliente, ou usuário, os elementos que precisam e podem ser reconstruídos nujn nível

arquitetõnico (que já é fomlado por planos de reílexão) para a elaboração de soluções

refletidas .

Fazer isso é retomar, ao mesmo tempo, uma postura crítica, embora isso não

apareça à primeira vista. O confronto cam ousas possibilidades se abre pela simples

pergunta: o que tem o saber da arquitetura a ver com esses objetos que ele está

captando? É como repetir para o saber arquitetõnico as três perguntas kantianas: "gz/e

po.sso saóer2 Qz/e dei,blazer Qzre me é pem//i h esperar.2 '' (KANT, 1 78 1 , P. 693).

No nível da prática do ensino, é propor que se faça o Ganharia do /a/soez-/2z/;"e e

o combatia do projetar peia "dedução funcional" ("se funciona, está bom"). O /a/s.çe;-

.Áa/re e funcionalismo, então, não aparecem mais como as únicas possibilidades de se

fazer um prometo.

Mostrando que nem tudo o que funciona têm valor arquitetõnico, mas que tudo

ao que se atribú valor arquitetânico funciona (nem que seja ma]), o prometo, então,

deixa de sair do nada. Pois aquele vazio deixado pela pergunta sobre o que tem valor,
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então, precisa ser preenchido por algum desenho, digamos, na imaginação dos sujeitos

A crítica tem que juntar as coisas: a estética, a ética e a construção.

Para os alunos de hoje em dia, que não sabem "ver" um canteiro de obra, a
fonna é aparentemente a expressão da função, à /a C/zo/sy (mencionado também no

capítulo 3), ficando a "leí" que compõe essa fomla, geométrica ou numérica, ou a

função sentimento que peRMite a valoração da fomla numa sensibilidade arquitetõnica

amoldada por algum gosto, completamente ignoradas. Trata-se de um Choisy,

positivista, por certo, mas ]na] compreendido, porque ele conhecia bem a técnica e

estava dentro da estética do Ecletismo, mesmo que cientiflcista, mas que era uma

estética, e ele ainda sabia disso. A visão funcionalista do prometo que critico, aqui, é

anémica, um modo com que Choisy jamais abordaria a arquitetura.

No movimento de retomo e crítica, começa a aparecer uma AUTOCONVRAoiÇÀO

PERirORMATrVA, que não vou explorar agora (só vou exemplificar), que diz respeito à

concepção positivista da forma como expressão da função.

A justlücativa de Choisy para as escolhas fomlais é uma justificativa atalhada.

Pois para exprimir a função é necessário recorrer a elementos precedentes que têm

fomla, e essas formas dependem, ou estão intrigadas a êxitos funcionais simples (são

seus significantes mais imediatos), assim como as convenções que dão sentido às

performances dos elementos em termos de êxito. Umajanela precisa ter uma fomla, por

exemp[o, o retângu]o. Contudo, esse retângu]o não é a única a]temativa possível, tanto

que existem janelas redondas. Mas essa fomla retangular foi uma das mais usadas não

apenas porque é adequada para essa função, mas também por outras razões: seu
encontro com as possibilidade disponíveis de ser construída em circunstâncias

particulares e o atendimento de exigências convencionais e estilísticas. Outro exemplo:

por que construir uln arco ogival (Gótico), quando já se sabia construir um arco pleno

(Romano e Românico) e este funcionava tão bem, e poderia suportar vitrais, do mesmo

modo? Sem uma intencionalidade expressiva panicujar, a arquitetura Gótica não seria

compreensível, e ela o foi. Contudo, ela o foi, principalmente na época da construção

das grandes catedrais, adequando-se ao gosto e ao modo de vida uma sociedade feudal e
não democrática.
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Essa mesma autocontradição perfomlativa, isto é, o não-reconhecimento de que

qualquer decisão arquitetânica tem folha e vai funcionar só depois, pode ser observada

no nível do ensino modemista, reduzido às distribuições ejn planta-baixa.

Ela se dá pelo não-reconhecimento de que a profissão vem evoluindo e vem

sendo ensinada a partir dos encontros com a tradição. Instaurou-se uma cegueira não

reflexiva, usando uma expressão de Gadamer. Essa cegueira reduziu até mesmo as

abordagens positivistas da arqujtetura. Nomias, convenções e regras para escolhas

fomlais de equipamentos que funcionam de um modo ou de outro vêm sendo

aprendidas e ensinadas há milénios na arquitetura e no urbanismo. Apesar disso,

construiu-se a ilusão, apoiada por procedimentos do campo profissional, de que é

possível produzir obras novas, e mesmo inéditas, SEM RECORRER À nlSrÓliiA OA
Profissão. O ensino de história precisa ser esvaziado de seus coHiteüdos críticos, para

que essa contradição se instaure.

4.3.2. Reconstrução: compreensão e interpretação -- tudo tem limites

O Vignola foi solenemente queimado e suas cinzas espalhadas pelas praias do Rio
(SOUZA, 1978, apud XAVIER, 1987, p. 6])

Didymt talk pool in the sixties daddy?
Didyou .fight in the war'?
Didyou break all t.he iaws that H-ere rea(® to cntmble?

MICA JAG(}ER, 1987, de "Prfm///ve Coo/"

Já apresentei nos capítulos precedentes as vinculações entre a representação do

arquiteto técnico com um certo sl'a/us qzlo do campo proHlssional, mostrando que isso

não apenas está espelhado na prática do ensino, mas também pode apontar para o

conhecimento da génese de muitos comportamentos que se observam nas faculdades,

mais especificamente, dos professores com relação aos alunos e ao tratamento dos

conteúdos.

Nesta seção, ainda muito pouco de arquitetura vai ser mencionado, do ponto de

vista do píojeto da edinlcação. Pretendo expor, isso sim, o campo de operações mentais,

mais no nível da discussão dos tipos de racionalidade (APEL,] 989), as quais podem

instrumentar uma pedagogia reconstrutiva para a arquitetura.
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Também já H[z bastante críticas nos capítulos precedentes, de modo que uma ta]

proposta, agora, não deverá mais perder tempo em fazer denúncias e mais críticas a

comportamentos e práticas de colegas e a departamentos. Ou a ficar proferindo que a

história e a tradição estão comprometidas com o poder, e que tudo é linguagem (até a

arquitetura), e dessa fomla repetir um comportamento positivista, até.

Teóricos como TAFURI (1979), e mesmo HABERMAS (1982), sendo o

segundo mais consequente, não são muito relevantes na hora de se raciocinar sobre a

prática do ensino. O primeiro parece um adolescente revoltado com a descoberta de que

as instituições se aproveitam da linguagem para manter poder, o segundo quer pegar

Gadamer numa autocontradição perfomlativa a respeito da razão (HABERMAS, 1982,

pp. 363-366}. E sabido quç as s.ociedades de massas mantêm-se graças à infmtilização ç

à OOMESTiCAÇÃO de uns pelos outros .(se pensada na sua etimologia, essa palavra é a

mais adequada para designar esses processos sociais). A incompatibilidade entre

aprendizagelb 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 referência a Hijosofía hemlenêutica de Gadamer. Mediante

uma ]eitura adequada, e levada a sério, ela equaciona uma multidão de conüadições, e

pemiite tomar transparentes alguns problemas mais "adolescentes" do século xx, mas é

meu o otimismo com que insisto em colorir essas reflexões todas.

Na arquitetura, esse debate ocorreu por volta de 1968 até início dos anos oitenta.

Os arquitetos norte-americanos descobriram as obras de Miche] FoucauJt e uma

tendência intelectual chamada pÓS-ESVRUTUXALÍSMO, que um dicionário de íiloso6ia

como o de FERRATER MORA (1998, pp. 569-570) encontra dificuldades em explicar,

e que era dada como compreendida tacitamente nas publicações da época. É bem

prováve[ que eles tomassem as críticas literárias de Ro]and Barthes por uma corrente

âllosóülco-literária autónoma. Barthes é muito citado na literatura de arquitetura, nessa

época, e suas obras foram bastante consumidas (mais fora da arquitetura, obviamente).

Essas po[êmicas contra o Modemismo e contra o chamado Estico ]ntemaciona] ficaram

registradas, em parte, na revista ( )pasíf]am ( 1 973-] 984), vinculada ao .m ZIZS (/nx///z/íe

.Ór drc/z/fecrz/re a/zd U/óan Sfud/es, de Manhattan, Nova porque), influenciando, a partir

daí, outros meios intelectuais do campo da arquitetura (NESBITT, 1996, pp. 22 e 67),
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inclusive o brasileiro, mesmo que não se tenha publicado muito aqui. Sobre a ausência

de uma teoria da arquitetura brasileira no século xx, há uma passagem signiHlcativa em

SILVO (1 998, p. 1 1), o que, de resto, se coaduna bem com a prática de ensino /afssez-

Se esse tipo de discussão, trinta anos depois, deve retomar aos ateliers
brasileiros, não me perderei criticando o Modemismo Brasileiro, da mesma maneira

alguns de seus representantes eminentes queimaram ]ivros de Vigno]a ( 1 507-1573), nos

anos quarenta.

Creio que isso não adianta nada (e nem adiantou àquela época), e as pessoas,

hoje eln dia, Hein estão interessadas em quebrar "regras que já estão prontas para

desmoronar", se é que já não desmoronaram por completo. Compartilha com o mesmo

SALVA (]998, pp. 10-1]) a convicção de que a pesquisa teórica em arquitetura é
incipiente no Brasil. A ausência de uma crítica consistente aos discos-voadores

fomlalistas-modernistas de Niemeyer atesta isso. Também não seria de se comprometer

uma tese fazendo cruzadas e proselitismo contra os vícios do sistema corporativo dos

arquitetos-brasileiros, porque há mais interesses extra-arquitetânicos em jogo aí, e eu

não daria conta de tal empreitada.

Meu interesse é recuperar as dimensões pedagógicas que ainda estão presentes

nesse contexto, sem isso também possa dissolver esta tese num documento de iniciação

de seita, como diria BOURDIEU (1983).

É necessário reconhecer, isso sím, como faz JOHNSON (]996), o peso do

Modemismo na arquitetura contemporânea e apontar nele uma estação teleonõmica. Isto

é, todo o desenvolvimento precedente desembocou nele, e isto, uma vez consolidado o

Modemismo, confígurou-se um estado de coisas irreversível. Não é mais possível

desmanchar o Modemismo e empreender outra direção do desenvolvimento da

arquitetura do ocidente.

Mesmo assim, sempre terá que ser mostrado que o Modemismo não implicou a

ruptura com a tradição que foi tão divulgada ao longo do século xx, especialmente pelas

publicações após 1968, a que ine referi. Essa é uma tarefa que se impõe, hqe, posso

afimiar, no dia-a-dÍa do atelier. Trata-se de expor a arquítetura de modo evolutivo,
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novamente. O ocultamento desse encontro com a tradição, que marcou algumas

abordagens do Modemismo como se ele estivesse fora da história, foi necessário para

que se pudesse aJilnentar a ilusão do seu ineditismo completo. O texto de ADORNO

(1965), publicado em (Zppas/f/após (17):3 1-41, summer 1979, mostra isso claramente.

Aconteceu que alguns arquitetos acreditaram mais na magia desse ocultamento do que o

pÚblIco.

Se o oUetivo deste trabalho, como um todo, como já foi dito, é elaborar uma

proposta dentro dos limites que as instituições suportam, e dentro das territorialidades

liberais-privadas de cada atelier e de cada professor, pois é ali, nessas instâncias, que o

ensino de fato acontece, então só é possível propor o contrário do que as orientações em

atelier explicitadas e não explicitadas recomendam. Não consigo ver outra maneira. E

isso já é muito, porque os professores, em gera!, jamais pensariam, e não vão nem

pensar, em mudar suas condutas práticas a partir de uma tese como esta. Boa parte só o

faria se pudesse encaixar-se numa nova conenteJ/a.ç&ioFZ, reproduzindo numa faculdade

de arquitetura aqueles comportamentos dos "sabidos" nas universidades, de que fala

GIANOTTI (] 986). E esta tese não pretende inaugurar nenhuma tendência arquitetânica

inédita, nem propor algum tipo de atelier em que se faça outra coisa, senão ensinar

prometo. É que ensinar prometo, hoje em dia, é que se tomou uma prática altemativa.

E para a escala do atelier que pretendo transpor o radicalismo de RISEBERO

(] 992, pp. 180 e ss.), que se apoia em Rosa Luxemburgo e William Minis. Ele propõe

desmanchar o inadequado com uma das mãos e iniciar o adequado com a outra. Não se

tratam de modificações superficiais, ainda que restritas ao atelier. Mesmo um professor

que deseje uma revolução precisa estar consciente de que seu trabalho num atelier dura

um semestre lesivo e bem que poderá continuar por mais tempo, e até ser mais

necessário, caso aparecesse uma situação revolucionária. Um proíêssor precisa estar

consciente de que está quase sempre agindo numa "complementaridade conflitiva" (na

expressão do meu colega Jogo Rovatti) entre diversas situações concorrentes.

Um atelier pode ter as práticas mais extravagantes com a desculpa de serem

"técnicas pedagógicas": colocar gal unhas vivas em cima das mesas de atelier, para dar

aulas de desenho e prometo, como na Espanha, ou fazer exercícios de visualização da

forma com malha de fardo (corno eu mesmo já ülz). Mas se não refletir sobre sua
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própria epistemologia, uma prática assim, apesar de divertida, pode até estar

fomentando mais conservadorismo do que um atelier "tradicional", onde os alunos

desenham edifícios em vez de animais.

Uma proposta pedagógica precisa AINOA ser diretiva e moderna-iluminista. Tais

são os tempos de hoje, uma vez que se dialoga é com a inconsciência, o imediatismo e a

inacionalidade. Numa prática social em que a vida rea! é experimentada sob uma

condição quase anémica, e percebida de modo alucinatório, todas e quaisquer as regras

estão sempre prontas a desmoronar, talvez nem mesmo chegando a constituir-se. Por

essa razão, creio que uma proposta pedagógica precisa explicitar e tomar inteligíveis

suas lógicas, suas CONCEPÇÕES OE APRENDIZAGEM (BECKER, 1999). Para que se comece

a entender o que é o quê.

4.3.3. Reduplicação epistemológica e alargamento de racionalidade

A reciprocidade se impõe (...) à razão prática, como os princípios lógicos se
impõem, moralmente, à razão teórica. (PIAGET, ]932, ed. bus. de 1994, p 238)

i A possibilidade de uma pedagogia crítica se dá pela reduplicação

epistemológica: a passagem das reflexões de um plano a outro mais generalizante e que

POSAR tomar objetivo o plano precedente. Enquanto isso, a consciência que vai fazendo

essas operações vai tomando consciência de si.

E a dialogicidade na operações sociais que pode garantir essa reduplicação

isso poderia significar algo mais, ta] como o saber de fundo do Movijnento

Modems, por exemplo, poder ser connpartiihado e aüicuiado nos horizontes da tradição.

Esse tipo de tarefa do ensino, dentro das reflexões teóricas possíveis nas disciplinas de

teoria e história da arquitetura, podem ser recuperadas no atelier por meio de exercícios

específicos, como está sugerido no capítulo 8 e nas conclusões.

4.4. As possibilidades de reconstrução da arquitetura na prática pedagógica

Se eu começasse pela população, seria isso uma representação caótica do todo, e
por intermédio de detemunações aproximadoras eu chegaria cada vez mais perto, de modo
analítico, a conceitos mais simples; do concreto pensado para abstrações cada vez mais
sutis, até que eu chegasse nas determinações mais simples. De lá, agora, SERIA OE SE
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EMPREENI)ER A VIAGEM DE VOLTA, até que eu novamente abordasse a população, mas dessa
vez não mais como uma representação caótica do todo, mas sim como uma rica totalidade
de muitas detemlinações e relações. (MARX, 1857, p. 35, grifos meus)

Com o que já escrevi antes, pode parecer paJ'adoxa] qüe nesta tese eü postde

uma certa ORDENAÇÃO, e até mesmo me aproxime de uma SEQÜÊnCiA METÕOiCA para

uma RECONSTRUÇÃO PEOAGOGICA DA ARQUITETUltA.

É que afimlar que o conhecimento não está pré-detemiinado, ou predestinado a

alguma situação histórica, não significa espontaneísmo imediatista. O espontâneo da

natureza aparece-nos como cego. Na arquitetura, pelo menos, habitar e edificar,

significam, até certo ponto, um rompimento com a natureza. Não há vestígios de

conHlgurações naturais como as pirâmides, a Torre Eiffel, ou os incontáveis arteÊatos

que o homem produz. Esses aüeíãtos nãa são produzidos naturalmente. Nem a

pirâmide, Hein a lâmina de barbear que se pode tentar fmer passar por enfie a$ juntas

das suas pedras são objetos espontâneos, mesmo que a tejeologia da razão que os

produz fique transcendente para o produtor.

Mas o olhar técnico, que mencionei no capítulo 2, vê o humano sempre contra a

natureza, e esta como algo a explorar.

Para entender a epistemologia de uma área, é preciso reconhecer que a formação

dos conhecimentos torna necessária uma seqüência, também muito pouco natural na

aparência, embora seja da natiireza, porque muita .simplesmente umas coisas têm que

ser-aprel11üdas G {eçonstruídas antes, outras depois. Piaget é quem melhor exemplifica

isso. Mas a "ética do nadador" e "ética do aviador" (ELLAS, 1994) são requeridas para

uma crítica epistemológica. Chama a atenção que o problema de incluir o particular no

geral, antes dos aviadores, já houvesse sido equacionado por Aristóte]es, num livro

sobre ética. A epistemologia pode ser muito bem uma matéria da ética. A ética ..É..Q;

generalidade que inclui a particularidade da epistemologia. É isso que querem dizei-

ADORNO (1951), ou HABERMAS (1996, p. 11), na linguagem dos seus respectivos

leal:ares.

Quando se quer realizar alguma coisa, normalmente não é possível fàzê-la no

seu todo, de uma vez. Em tempos de prdeto, por exemplo, arquitetânico isso é uma
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verdade. Ninguém consegue fazer prometo por meio de "ahá" ou lampqo, e se fosse para

imitar a natureza, ninguém saberia demonstrar quanto durou o "ó/g-gang", ou se ainda

não estamos todos dentro dele. É necessário fazer muitas coisas pouco a pouco, parte a

Do mesmo modo, é o ensinar. Não é possível ensinar uma coisa de uma vez só.

O modo de conversar, perguntar, expor, exemplificar, exercitar, sempre impõe, de

muitos modos, algumas alterações sobre o que é ensinado. E o que é apreendido, fica

mais alterado ainda, e nunca é uma cópia do que foi ensinado. Mesmo sabendo que

meus leitores serão, na sua maIorIa, professores, não é iDCODv6QicHtc recordar isso.

Assim, ejn vez de buscar uma receita abstrata de como ensinar melhor (já que os

déficits de racionalidade do ensino já haviam sido detectados no Prometo de Tese, pelo

menos de acordo com meu horizonte de então), voltei-me novamente para minha

situação concreta e refleti mais uma vez sobre o modo como estou ensinando, e como

esse meu modo de ensinar, pretendido, WrERPERE xo coNTEi.loo oo QUK É ENSWAOO, não

necessariamente do que é aprendido, pois já sei que isso depende de como os alunos

reconstroem suas ações dentro da matéria que se está trabalhando.

Por experiência, aprendi que, se eu perguntar aos alunos o que eles aprenderam

após cada ensinamento, qualquer resposta excluirá a resposta exata quanto ao que fof

aprendido. Gente não é papagaio. .Os alunos aprendem,sempre OUTRA coisa do que lhes

foi ensinado: Ou reduzem, OL! trmnsfonnam a que foi ensinado, e esquecem o que não

4TUAUZAM,.isto é, apl icem .em ato. Por isso, sempre procuro trabalhar com exercícios,

pomlenorizados, às vezes, para que algumas passagens mais intrigadas do processo de

proycto (principalmente) possam ser apreendidas.

A aprendizagem sempre pressupõe um certo patamar ou horizonte. Os dados da

realidade, no nível em que são aprendidos pelos arquitetos-urbanistas, são sempre os

mesmos, no sentido de que terão que lidar com coisas do planeta Tema (sociedade,

natureza, tecnologia e concepções artísticas, de convívio, etc.). Os modos de trabalhar e

o alcance do que é trabalhado é que se alteram de acordo çom os horizontes.

Também dirigi um olhar ao modo como alguns colegas ensinam e como a

profíssãa vem sendo ensinada. Píivilegiei o conJteúdo. Coill todas as trarisíonllações e
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atualizações, contudo, há um corpus que vem sendo transportado e transformado a cada

geração, à semelhança daqueles femientos que existiam antes do femlento químico.

Muita coisa sai fora e vai parar nas notas de rodapé da erudição de muitos autores, só o

que tem sentido para cada geração é que vem sendo reconstruído e que consegue ser

atualizado, de alguma fomla. Vitrúvio não foi completamente ignorado na idade Média,

mas fo! Fechado de um modo diferente de Rama A.ntiga e da própria idade Média, a

partir do século xw.

Também, por experiência, aprendi a importância de retomar com os alunos

certas discussões de teoria e história, viviflcando-as por meio de simulações e

dramatizações, para que, por meio da sensibilidade com o estranho, o passado, por

exemplo, pudéssemos começar a sentir que fazemos paüle de um ptacesso. Somos

precedidos e engendrados um "nós": Ainda que nos escapem à consciência, num

primeiro momento, muitos vínculos entre esse "nós" do presente também nos ligam

com aqueles do passado. Resultados que oLutive mostraram-me que um dos déHcits do

ensino, que é a separação entre teoria e prometo, teoria e prática, pode ser diminuído

dependendo do MOOO OE ENSWAR.

O endereço desta reflexão é vincular e objetivar a necessidade de aproximação

dos trabalhos de prometo dos alunos a tendências arquitetõnicas identificáveis e

comunicáveis. Com os alunos, e especialmente nas avaliações de prometo. E depois,

questionar: quem/o que/ de quem é essa consciência recuada que classifica tendências e

épocas históricas inteirasP Ela pode ser compartilhada? Isso é matéria de estética de

arquitetura, numa disciplina que também já leciünei.

Voltando ao atelier, não se trata de copiar o exemplo certo, mas da decidir a

coisa certa (JOFINSON, 1994, p. 224). A questão é ensinar, ou deixar-aprender, a

antecipar.

Isso implica: desafios, estabelecimento de diálogo com a tradição da profissão (o

que significa ir contra ela em muitos momentos, pois qualquer um tem seus

preconceitos, como mostra GADAMER (1975), um trânsito por dois mundos, uma

organização de referências, exemplos e tipos, operações, manipulações e tentativas,

antecipações, utopias e reconstruções.
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Concluindo esta seção, creio que já é possível expor o que pretendo com a

proposta pedagógica que estou elaborando, da fomla seguinte: trata-se de fomlar uma

capacidade de üabalhar, especialmente no campo do prqeto, com uma WTulçÃo

ARQUITETÕNlcA. No nível das aprendizagens empíricas da arquitetura, mais mecânicas.

os alunos precisam reconhecer o que existe, principalmente o que é do campo técnico

construtivo. No níve! teórico, é necessário foRRar a capacidade de pensar sobre aquilo

que se reconhece como empírico, equacionando os sentidos das decisões arquitetõnicas

em tempos de viabilidade técnico-construtiva e viabilidade sócio-cultural. No nível da

formação de uma sensibilidade artística, tratar-se-ia de reconstruir os equacionamentos

precedentes com referência aos estilos, gostos e tendências arquitetõnicas, com o

oUetivo de lrõmlw aquela "capacidade de julgar o belo", de que üia Kaní (ou o feio, se

for o caso). O nível da sensibilidade pressupõe crítica, do mesmo moda que Q teórico,

mas postulo que é possível mais uma descentração, a partir desse nível, que objetiva

justamente aqueles gostos e tendências, a que se remontam as operações de valorização

que a sensibilidade atribuí ao que pode ser objeto de uma descrição teórica, ou mesmo
sua realização empírica.

Chamei de INTuIçÃo AKQuITETÕnicA a capacidade mais alargada dessa fomtação,

que circunscreve as precedentes, mas que é fomtada por elas. Pela intuição formada,

pelo exercício teórico e crítico, é possível antecipar possibilidades, ou deixar uma

margem de indetemlinação entre soluções possíveis e altemativas de pr4eto. Nessa

indeterminação é que a criação pode ocorrer. Sei que estou mencionando tudo isso em

abstrato. Mais adiante, nos capítulos subsequentes, mosto que os estudos

morfotipológicos, que já pertenceram à mtiga teoria da arquitetura, ofereceram e ainda

oferecem o embasamento concreto para que eu possa fazer tais animlações.

,/

Ao trazer esse conceito de intuição, aqui, faço minha crítica a autores usados na

arquitetura, ou do próprio campo, que trazem o conceito para a discussão arquitetõnica,

mas de torna obscura e imprecisa. O conceito de intuição de CROCE (]913), usado

pelos autores de língua castelhana (a teoria da arquitetura de TEDESCH], ] 976, refere-

se muitas vezes à estética croceana), é impreciso quanto às operações mentais que ele

deveria elucidar. Já MONTANER (1997, p. 83) menciona uma "intuição essencial", sem

explicar o que isso significa, e acrescenta: "todo o pensamento deve incluir a razão e a

intuição colmo processos básicos e complementares". Para CROCE (1913, P. 24):
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"intuição quer dizer precisamente indistinção de realidade e inealidade, a imagem em

seu valor de mera imagem, a pura idealidade da imagem". A ressonância kantiana é

audível neste último, mas a imprecisão predomina. Por essas e ousas indefinições,

retirei o conceito de JUNG (1 971, p. 79): "a intuição é ... a percepção das possibilidades

inerentes a uma dada situação". Isso complementa bem a definição de CROCE (cit.),

porque aqui a irrealidade aparece como antecipação de possibilidades, que não precisam

ser mesmo reais. Mesmo que esta antecipação estqa colocada como "percepção", em

JUNG (cit.), ela permite pensar num patamar mais alargado da consciência em que

"operações da intuição" possam ser efetuadas. E isso já está ótimo, para mím. Creio que

a psicologia de JUNG (cit.) é mais compatível com as concepções de evolutividade e de

fomlação dos processos mentais, o que o aproxima de Piaget em muitos pontas, e, o que

é mais importante, pemlíte dizer que g :intlúç4o . prççi$4 sçr .formada, que se podçn!

elaborar processos de aprendizagem que levam...até çla. Essa idéia de uma

APRENDIZAGEM DE UMA WTuiÇÀo(aplicada ou não à arquitetura) não está presente

naqueles outros autores que mencionei. Postulo que essa aprendizagem se dê através de

reconstruções progressivas em pianos cada vez mais alargados da consciência, desde a

experiência empírica com as ediÊlcações e com G espaço, ao entendimento dos
processos técnico-construtivos, à crítica ética e estética, e que essa progressão não

ocorra apenas na esfera individual, mas sim que, à medida que o sujeito vai alargando

esse processo de consciência, vai adentrando em campos cada vez mais compartilhados

pelo convívio, uma vez que esses são campos atravessados e formados por várias
fom3as de comunicação.

4.4.1. O sentido ético-pedagógico de uma reconstrução

Se a pedagogia é um "cuidado com o mundo", como me afímlou MARTINI

(1999), então é sob esse olhar, ético, que pode ser antecipada e organizada uma

reconstrução da arquitetura.

Os cuidados com o mundo que ele pressupõe precisam mostrar que vale o

esforço de ensinar, que vale procurar uma arquitetura mais qualificada

(tecnologicamente, eticamente e esteticamente), que vale empenhar-se pela

possibilidade de pensar e viver num mundo diferente, com proletos e com um ambiente

construído mais bem adaptado ao homem, à natureza, e que represente valores humanos
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construídos no convívio e na reciprocidade. Este é uln desafio a que uma humanidade

de seis bilhões vai ter que encarar (HOBSBAWM, 2000). E vai depender do modo de

encarar isso, para que os resultados possam adquiHJ- o nome de "J?'z/mamiía.s'para" ou de

"vida 'nomtal' no planeta".

O olhar pedagógico tem que ser capaz de examinar o detalhe e antecipar uma

totalidade que só poderá existir a partir da construção dos detalhes. E a construção desse

olhar pressupõe que se pense uma FORMAÇÃO, assim como intérpretes com uma intenção

menos pessimista quanto ao ensino e à promissão de arquiteto.

4.4.2. Reconstrução e aprendizagem rediscutindo o bode expiatório

Deve ter-se um bode expiatório. O meu é o positivismo lógico. (PIAGET, apud
KESSELRING, 1993, P. 48)

aprender não é estar em atitude contemplativa ou absorvente, frente aos dados
culturais da sociedade, e sim estar ativamente envolvido na interpretação e produção desses
dados. (CUNHA., ]989, p 46)

No nível de abordagem deste capítulo, posso adiantar que um trabalho de

reconstrução para a arquitetura envolve; pelo menos, três aspectos: ;ç!.prQblem;a ,4@

pUetividade científica nas ciências humanas, a veriflcabilidade da$ teses .(com ou sem

verificação empírica e causal) e os rituais de .legitimação.,dos.resultados das análises.

Uma reconstrução, feita dentro de uma universidade, também acaba sempre

objetivando os rituais de legitimação científica. Essa objetivação é, ela mesma, uin

processo de aprendizagem. Os processos de aprendizagem !niciam pela oUetivação da

instância em que se encontra o sujeito que aprende. A oUetivação é o primeiro passo da

descentração. Esta última só se completa pelo delineamento de um novo patamar de

objetivação PLA.GET (1937)

Trata-se aqui de compreender que os alunos precisam sair da ingenuidade e

automatismo o mundo, a aíquitetuía e os seus vínculos não são, a parir das vivências

de senso comum, necessariamente, o que eles acham que é. Se não é assim para

ninguém, por que haveria de sê-lo para os alunos9.RQDper esse senso comum é dQixNr-

aprende{ (}iE]DEGGER, 1964). O profêssoí também não precisa acém que o mudo é

isso ou aquilo. Seu, trabalho é tomar os alunos disponíveis para aprender o QliE PQPKM

\
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do imundo coH ajegr]a, $e possível for, .sendo um "simples companheírq", como
exempjiHica PIAGET(] 932, p. 271).

A veriflcabilidade das aprendizagens depende da compreensão, por parte do

professor, do que está ocorrendo. O assunto "aprendizagens" está discutido noutro
capítulo.

Aqui, trata-se apenas de indicar que as verdades em arquitetura precisam

atravessar certos níveis de negociação. isso está francamente inspirado em GADAMER
(1975) e PIAGET (1932). Para o primeiro 4 QçgQçjação da verdade se dá pelo píQcessQ

.que çle chama de fusão de horizontes; entre intérpretes e tradição: Para o segundo, pela

çç)nstrução da RECÍPROCloAOE nas relações sociais, agindo sobre um conteúdo e

aprendendo-o. Por isso, em se partindo do Piaget do Juízo mora: na Criança, creio ser

possível falar sempre de APRENDIZAGENS SOCiAiS, mesmo que isso pareça redundante à

primeira vista, porque ali ele indica a GÉNESE SOCIAL DA APRENI)IZAGEM, não enfatizando

tanto as operações dos sujeito, como noutras obras. Quem buscar o conceito de

rOltMAÇÃO, na genealogia feita por Gadamer, a partir da qual elaborei o primeiro

capítulo desta tese, verá que ela inclui justamente processos de APRzwolzAGEU soa.AI,.

Poder-se-ia dizer, até, que a grosso made, uma +9411nçlçãe é um codunto reconstmtjvo dç

processos de aprendizagem social, operando numa expansão, ou num alargamento da
racionalidade.

A descentração, por parte de um professor é tão necessária como a de um
cientista para com seu objeto. Muitas vezes, quando se pensa estar sendo esperto e

metódico, $e está sendo tão engraçado como as crianças de Piaget. Para a centração

epistemológica e técnico-prática, Gadamer usa o tempo cegueira. E Bourdieu tenta usar

uma linguagem de desmascaramento, para enfrentar o problema equivalente do

sociólogo centrado no método.

No Prometo de Tese, apresentei meu bode expiatório como a
u.!ilidimensianalidade.

Depois, fui compreendendo que a cegueira epistemológica quanto aos processos

epistemológicos do prometo, da teoria da arquitetura e dos seus processos de ensinar é

parte daquela uaidimensionalídade.
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Uma epistemologia do prometo inconscientemente deformada por olhares

funcionalistas, ou então racionalistas, românticos, pela pedagogia do /a/soez-:#a/re, acaba

por conflgurm uma unidimensionalidade, um reducicnisino, que se estende paa a
própria arquitetura e sua aprendizagem.

Assim, impede-se um diálogo com a tradição. Pois o prometo, hoje em dia, é feito

sob o signo de uma espécie de paranóia utilitarista, que não deixa nenhuma

possibilidade para que se capte outras de suas dimensões possíveis.

wm\0/24cât/ E o/moaczn,.mE. Retomando ao aspecto da aprendizagem em geral e da

aprendizagem social (tratado no capítulo 8). Se a aprendizagem é sempre social, a

ORAI,OGICioAou é a possibilidade de atravessar COM ARGUMENTOS o tenitório das dúvidas

que ainda podem persistir. Os pressupostos habemiasianos de ética da comunicação (Ido

discurso) seriam um modo civilizado de aceitar esse convite. Não é o diálogo como se

ele fosse um /zoóóy, ou nos seus aspectos procedurais, mas sim pelo resultado que ele

promete: um melhor convívio num mundo de diferenças.

Mas não sei se o diálogo pode eliminar diferenças, ou mesmo se deve, e quais.

Aqui voltam alguns problemas levantados por ADORNO (195 1): o problema do sujeito,

do indivíduo numa sociedade aparentemente sem diferenças. E bom lembrar a teoria

crítica de Adomo, para que não se embarque na mitologia de uma diajogicídade ingénua

ou piegas, que por vezes aprece nas práticas pedagógicas que usam teorias críticas como
atitojustificativas .

O professor-intérprete pode assumir uma postura de quem transita mesmo por

dois mundos, G da aiquiteíura, o dos alunos. Isso é aniscar os precoilceiíos dos quais ele

se conscientiza, ou deixa-los de lado por um certo tempo, porque eles representam um

excesso de bagagem maquetes trânsitos. A cobrança moral que recai sobre o professor,

depende de como este, aqui sim, COMPXEENOE as pressões que salte por parte da

sociedade inteira, interpretando o que diz PIAGET (1932, p. 260), num sentido

kantiano. A postura reconstrutiva é uma postura recuada que eu gostaria de

reivindicar como a mais PRUDENTE para qualquer professor. Essa postura também é

objetivante (ver a estudo sobre o intérprete no Projeto de Tese), mas que nem sempre é

suportável em todas as circunstâncias em que o professor precisa se envaiver. Não

desconsidere aqui a importância do níve! de organização dos professores numa
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instituição, bem como as pressões e possibilidades dessa organização na objetivação do

TRABALHO CONCRETO de cada professor.

4.4.3. O conhecimento arquitetânico -- a consciência que se faz da e por meio da
arquitetura

Muitos pensam que ensinar é "passar" conhecimentos para os alunos, mas G

conhecimento não existe dessa fomla na realidade, isso é õaude. Não se passa

conhecijnento como se envia um c?ma//, como quem emite uma infom)ação. Um

professor muito pretensioso deveria esperar no máximo, que seus aJuDas

RECONSTRUÍSSEM alguma coisa a partir do ensinamento e da disciplina que lhes é

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 crítico do professor,

abrindo caminho para confrontações das produções dos alunos com outras

possibilidades, é que pode romper essa circularidade num mesmo plano e oportunizar

seu alargamento e expansão, o que seria uma "boa circularidade" (v. STEIN,
1983/1984).

A antecipação pedagógica é poder esperar pelo aluno num patamar em que ele

efetivamente dê sinais de ser capaz de atingir. Este patamar pode ser antecipado por

meio de um diálogo. E ESSTE DIALOGO, EM TERMOS OE ARQUITETURA E URBANISMO, PODE

TER MUITAS FORMAS, NÂO PRECISA TER SEMPRE UMA REFERENCIA VERBAL. O caráter icõnico

da arquitetura admite, em exercícios de atelier, uma exploração de imagens (da tradição,

ou que possam configurar uma) como se fosse um diálogo, com características

diferentes do habitual. E bom ]embrar que "uma imagem eqüivaje a mi] palavras", como

diz o senso comum. Por isso, minha insistência na revisão do valor epistelnojógico do

desenho de arquítetura, na construção do conhecimento da arquitetura e seu saber-fazer,

especialmente numa tradição de estudo de teoria e história da arquitetura que

praticamente descarta o desenho.

Os meios de representação, os posicionamentos sobre os regramentos e as

convenções de projeto POOEM estabelecer regras pressupostas ao diálogo.
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Se fosse ao contrário, a arquitetura já estaria pronta desde o Egito Antigo. Ou

então, se nós vivêssemos em ambientes tipo colmeia, até que uma mutação genética nos

ensinasse a constrúr diferente. No campo da arqútetwa dizer que se passa

conhecimento contraria uma evidência banal: a de que a arquitetura evoluiu com a

espécie. Se essa evolução é pensada como aperfeiçoamento ou melhora, se existe ou não

existe progresso na realidade, se o progresso é uma forma de pensar, e outras aporias,

este não é o tema deste estudo. Pode-se constatar, isso sim, muito simplesmente, que

não se faz mais arquitetura como antigamente. As obras de arquitetura são wn ótimo

testeinu!!ho de que a história não parou, independente de os edifícios durarem muitas
gerações, séculos e mijênios.

Tanto não se passa conhecimento, que as gerações que se seguem umas às outras

não o conservam, e $e assim fosse, o conhecimento deveria içar água!, ou quase: Isso

foi o que desafiou Kant e Schleiemlacher. Que coisa é essa que se passa e que se

transforma? A concepção da passagem de conhecimento não explica suas
transformações

Quanto a essa questão, às vezes aparece o argumento de que os jovens são muito

conservadores politicamente (FELDENKRAIS, 1985). Na milha ava!!ação, acontece

uma assimilação recíproca de esquemas: aspectos regressivos (que não puderam seguir

um percurso de aprendizagens sociais, no convívio) acabam por controlar a assimilação

de idéias sobre a sociedade, o convívio humano, o próprio ensino a que são submetidos,

fazendo-os permanecer em níveis pré-críticos. Feldenkreis fala daqueles "adultos que

continuam crianças toda sua vida" (a expressão é de PIÀGET 1932, p. 243).:Conipda,

não há uma predominância de professores "promotores" no ensino superlo1l: professore$

que tenham disponibilidade de assumir os riscos de apresentar direções e objetiyos nas

aprendizagens, e que não permitam atalhos, e que, ao mesmo tempo não se deteiúam

em procedimentos de tutoria. As subjetividades só vão amadurecer se seu confronto

com convenções da tradição for experimentado e descentrado. Creio ser temerário

indica que o ensino superior possa dar um credenciamento profissional e ser
legitimados de uma maioridade intelectual, sem que certos processos de
amadurecimento tenham ocorrido. Sem atalhos, portanto.
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Atualmente, numa contraposição à realidade reduzida e redutora dos meios

acadêmicos, o problema arquitetõnico nem é saber se a arquitetura é pós-modema,

deconsh'utivlsta ou de outro estilo, mas sim, o que ela pode coHtãJ' a favor da espécie,
para que a adaptação da mesma no planeta seja amiga do ambiente e não ameace a vida.

Uma ameaça nuclear é, hoje, menor, se comparada com uma ameaça de desequilíbrio

ecológico causado por assentamentos humanos mal planeados, podem-se achar

argumentos contra e a favor, mas também é preciso que se comecem a procura-los (v.
HOBSBAWM, 2000).

Para não terem que se enfrentar com essas questões, muitos professores ficam
"passando conhecimento".

O paradoxo talvez seja esse: tudo.. muda (inü.odwem-$e técnicas pedagógicas,

in$trumentos, computadores e s(dali/ares, por exemplo) para ficar tudo Qxat4mçnte corno

ç$tá. Insisto, ainda que discretamente, que os proyetos não melhoraram, e os alunos não

proUetam melhor, e nem com mais facilidade, no que depender da introdução não

refletida dessas novidades. Pode-se comprovar isso, conforme já indiquei, pelas revistas

(inclusive as melhores) e pelas premiações de projetos acadêmicos, para não ter que

detalhar as consequências trágicas, manífêstas nos proUetos, da substituição inacíonal do

desenho à mão pelo desenho "a moz/se". Mas também esse paradoxo está nos olhos de

quem o vê. Ou seja, não quero ficar com a última palavra.

zoom. Sendo a arquitetura a mais tardia das artes (SALVADORI, 1990, p. 17), e,

por isso, quem sabe, a mais dif]ci] (Hegel-Lukács, v. LUKACS, 1965), o aprendizado

da arquitetura tem que se dar através de uma pedagogia crítica, ou não se dá.

O problema das funções em arquitetura (abordado por LUKACS, 1965;

MumovsKY, ] 932/47) pode explicar por que a arquitetura é a mais diflícil e a mais

tardia das artes. A abordagem de FRTCKE (1990), também pela estética kantiana, do

problema da inteligibilidade do mundo pela adequação a fins <ZwecÁm.llg8/gÂe/f>,

promete uma renovação nos modos de ver a questão estética da arquitetura DENTRO da

sua teoria. Do mesmo modo, o capítulo kantíano de HILL (1999; cap. 7), que trata da

inteligibilidade do artefato arquitetõnico pela função. E é isso que pode ser respondido a

um teórico como JOHNSON (1994), ou sela, em vcz de atirar a solução de problemas

para uma prática, ainda que esta se diga reflexiva, porque "conversa sobre o prometo"
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(conversaria sobre o quê, dentística?), mas sem atentar que essa prática produz efeitos

sobre o conteúdo. Creio que não se faz prática sem uma teoria subjacente (que
pressupõe a prática).

No caso, proponho a introdução da estética kantiana nos estudos de teoria, pela

objetivação das escolhas de gosto e da pressuposição de uma fomlação que ela deixa eln

aberto. Se ]ne fosse contra-argumentado que eu estaria propondo mais um modismo, eu

responderia que, inodísmo por modismo, que tal este? Pelo menos, é crítico e reflexivo.

A teoria da arquitetura dos dias anuais, que se tomou caótica, por escorregar em

fundamentações éticas e estéticas da arquitetura, sem poder reçonheçê-las cclm mais

precisão, precisa, portanto, uma revisão crítica, para poder ser trabalhada numa

reconstrução pedagógica.

a/sróml. A leitura da história proporciona uma objetivação e um distanciamento

crítica, especialmente das produções culturais. Ela mostra que as coisas com que as

pessoas e grupos se empenham tenazmente, uns mais, outros menos, multas vezes são

como poeira no caminho maior que o processo social traçou, sem que essas pessoas e

grupos se tivessem dado conta de que a finitude humana é que procura abancar sentido

para a vida. Nesse sentido, as pessoas são logradas pela história. De um jeito até

parecido com o de TAFURI (1972), que parece acreditar que história é uma musa çom

poderes de fmer coisas. Por outro lado, é justamente esse o paradoxo mais interessante

da história: o acúmulo dessa poeira de pequenas experiências é que comia os desenhos

curiosos sobre os quais a própria história caminha. O efeito da sociedade pode ser

metaforizado Gamo a unidade e o peso própria da areia, seu grau de agregação ou

mobilidade, do que dependem as distâncias para onde os grãos são soprados As datas e

eventos são como depósitos de poeira soprada, que toma a agregação, ou a

desagregação, inte]igíve] pa'a o historiador pela interpretação de seu desenho.

A história da arquitetura pode tomar possível um desocultamento das

autocontradições da experiência, a objetivação, e servir de base para o rompimento com

o automatismo. A história da arquitetura pode ser então lida com o sina! contrário, como

quem faz uma "viagem de volta", como escreveu Marx. Mas isso, dependendo da
orientação do professor.
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Na história da arquitetura, e mais especificamente, na história das teorias da

arquitetura, houve momentos em que se trabalhou reconstrutivamente. De certa comia,

alguns desses momentos já foram apontados neste üabajho: não há como en.ar

apontando o Renascimento como exemplo. Aquela época foi a de uma grande

reconstrução, tanto que a arquitetura que se faz até hoje está presa a ela. SÓ a invenção

da perspectiva e a captura do infinito nas representações desenhadas no plano

bidimensional que ela proporcionou, representando numa ünageln naturalizada, o que só

era possível teoricamente, juntando a geometria com a matéinátíca, é um exemplo de
que a humanidade é capaz de fazer reconstruções e socializá-jas.

o pxmrzo. Uma metodologia hermenêutica de aprender/ensinar prometo, malgrado

o uso da expressão metodologia, faz parte de um proposta recoHlstíutiva. Ela envolve

compreensão e interpretação: Sem um mínimo de disciplina metódica não se fàz nada, e

se cai no mecanismo da natureza, ou automatismo, no sentido de Kart. Não é preciso,

aqui, que eu faça mais citações de filósofos, professores e apresente mais depoimentos e

denúncias de arquitetos para apoiar essa idéia. Uma hermenêutica do prometo, pode, no

mínimo, dar indicações quanto ao entendimento do que se está fazendo, em termos do

alcance cogniti],,o, ético e estético do prqeto Parece-me um bom começo.

Não há reconstrução, das que vi e li, que não tenha que passar por uma
sequência metódica análoga.

4.4.4. O retorno aos estudos morfotipológicos a linguagem da tradição

Esta é uma questão mais complexa, que também será abordada mais adiante, nas

conclusões, mas precisa ser lembrada aqui.

Quero apenas lembrar que os setores mais consequentes da crítica arquítetânica

pós-modema retomaram, não por acaso, a teoria dos tipos de Quatremêre de Quincy

(T755-1 849) para recuperar o sentido da arquitetura como uma tradição em produzir

artefatos, recolocado o seu valor cognitivo como uma disciplina que pode, e deve, ser

ensinada e aprendida (MONEO, 1978). Isso é suõlciente aqui para apontar o valor

reconstrutivo de uma retomada dos estudos tipológicas.
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4.5. Prática pedagógica e alargamento da racionalidade em arquitetura

A ideia de alargamento da racionalidade, pensada como uma saída da
racionalidade instmmental, dentro do prdeto ãlosófíco de Habemaas e Apel, se
transposta para o campo do ensino da arquitetura, implica colocar questões à produção

da arquitetura e ao seu ensino, que o estudo das tecnologias não tem como responder. O

signo estético em arquttetura tem seu início no esgotamento do signo epistêmico, assim

como no esgotamento das questões éticas da arquitetura.

Com isso, quero advertir que é bem possível que os alunos estalam aprendendo

ouTRA COISA nos cursos de arquítettJua, e há muito mais tempo do que se imagina. Essa

OUTRA COISA não se encaixa nas deHlnições convencionais de arquitetura, ao mesmo

tempo que se utiliza de fragmentos dessas definições para instaurar-se, ou conseguir

!egitimidade, nas discussões do campo profissional e na prática de construir, comprar e

vender edificações, assim como expandir as áreas ocupadas das cidades ou densiHicar as

que já estão ocupadas.

Resultados (obras construídas e projetos) que se conhecem a partir da história da

arquitetura, que manifestam e representam a materialização de ideais estéticos, estão

longe de ser equiparados no seu grau de qualidade construtiva (com relação aos

meios disponíveis), na sua representatividade social (dentro dos limites históricos de

cada época) e na qualidade estética (no prazer da contemplação desinteressada) pelos

exemplos incipientes produzidos após longos cinco anos de estudos nas faculdades. Se é

verdade que obras de mestres não são produzidas com as habilidades acadêmicas,

também é verdade que os académicos ignoram as obras dos mestres, essa é a questão.

Uma apreciação das premiações brasileiras de proüetos acadêmicos mostra

claramente que não é somente pela ignorância a respeito de obras de mestres, que a

produção brasileira não é de boa qualidade. E que durante os cursos de arquitetura as

problematizações dos projetos não abordam objetivamente problemas estéticos, éticos e

técnicos de forma sistematizada. Sem essa sistematização (que se chamou teoria, um

dia), os alunos não sabem ver as obras dos mestres. As premiações mostram alguns

projetos que não podem ser construídos (mesmo que não se tratassem de simulações) e

que não funcionam direito.
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Por que deveria a produção acadêmica atingir esse grau de qualidade? A
resposta pode ser obtida por meio de outra pergunta:

.O Brê$ÍI, e especialmente as universidades públic4$, .pôde dar-se ao !uxo de

,ggperdiçar a vida das pessoas desta maneira: faze-las Grei que estão aprendendo,

.quando elas não estão aprendendo? É ético (politicamente cometo, ou outra acyetivação

de !moda que se queira) fabricar um ensino que fomla proãssionaÍs com competências e

horizontes limitadosP Que um estudante consiga chegar num 8' semestre sem saber o

que é uma marquise ou uma platibanda?

O sentido desses questionamentos: recuperar o que as reduções do Iluminismo

pela racionalidade técnico-intrumental foram descartando: a riqueza das detemiinações.

A ideia é recuperar uma pluridímensionalidade no mundo da vida, para promover uma

atuajização/adaptação das competências profissionais a uma realidade cambiante.

Seria discutível e muito pouco justiHlcável afirmar que, uma vez que o Brasil é

recordista em desigualdade social (basta um exame dos indicadores sociais des anuários

da Z'zzcyc/apaed7a Br/famíz/ca, por exemplo, para ver isso), existiriam outras prioridades

mais importantes que o planeamento territorial, ou a qualidade da arquitetura urbana:

etc. Creio que há, mesmo. Por sorte, a arquitetwa não é a coisa ]naís importante do

mundo. Mas isso não justifica manter sistemas (como o de ensino de arquitetura e

urbanismo, por exemplo) que indiretamente reforçam a convivência na caotização e na

feiúra dos assentamentos, excluindo a possibilidade de melhorias de sua qmlidade das

príoúdades estabelecidas pelo sensacionalismo político, promovido em tomo das

estatísticas. Na verdade, os setores que têm se encanegado de fomluiar políticas

públicas adequadas para a superação dessas dificuldades, ou são apáticos, ou perseguem

outros obejtivos. Em resumo: sou contra ao argumento de que, se está ruim, então pode

ficar pior, pois creio que lunla mudança de sinal em estruturas que já existem podeHa
melhorar muita coisa.

ABORDAGENS DA ARQUITETIJRA QIIE I'UNDAMENTAM UMA VIRADA HERMENÊUTICA NA
ARQüITZTUKA

PÓs.Moorn\zoxor zv ,mg 'lmrcm É mco,VKmüçõm. O termo Pés-Moderno vem da crítica

literária: Frederico De Oms foi quem o empregou primeiro, ejn 1934, e depois Irvfng
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Howe 1963 (PEVSNER; HONOUR; FLEMING, 1992, p. 506). Na arquitetura, Charjes
Jencks foi o primeiro a usar o tempo, no seu livro, já clássico, A linguagem da

Arquitetura Pós-Moderna, de ]977. O trabalho de Robeít Ventura, publicado pela

primeira vez em 1966, Complexidade e contradição na arquitetura, foi também

muito influente para que fossem abandonados dogmas modernistas que moldavam

decisões proyetuais, e que encaravam unidimensíonalmente o problema das funções na

arquitetura. A crise da Arquitetura Moderna experimentada no século xx, é o melhor

indicador de que a renovação da arquitetura só poderia emergir de novos encontros com

a tradição da profissão. A tal crise foi principalmente estética, pois foi na estética

mesma que começou a própria Arquitetura Modernista (o problema do modemismo

como estilo, ou coma causa, está em KOPP, 1990). Mas a esüra de divulgação da

Arqútetwa Pós-Moderna, principalmente nos Estados Unidos, foi ética, pois foi nesse

plano onde também ficara mais fácil divulgar os défícits do Movimento Modemo. E

isso aliviou a Arquiíetura Pós-Madama de ter que propor uma estilística que, uma vez

contraposta à herança do racional-funcionalismo, fosse capaz de inval idá-la, do mesmo

modo como o Movimento Modems derrotara o Ecletismo. Tentou-se desmontar a causa

modernista paa pemlitir uma renovação estilística, e não se mexeu no estilo na mesma

medida. O que quero enfatizar aqui, apenas, é que a arquitetura já estava sendo

mergulhada num debate em que uma racionalidade alargada, pós razão instrumental, é

que determinava as regras. nu que essa racionalidade já seria, reconstrutiva, ainda que

parcialmente. E daquele momento em diante, o temia INTERPRETAÇÃO passou a ter um

significado na arquitetura que não tinha antes, tendo encontrado expressões variadas nas

várias tendências "Neo-.-.", que se seguiram a partir de então. E, por fim, que isso tenha

tido suas diHicujdades de chegar à compreensão dos brasileiros, àquele época, como

menciona SALVA (1 998), pode ser tributado, em grande parte, ao clima cultural que o

país experimentou sob a ditadua militar 1964-1985.

A Pós-Modernidade possibilitou uma certa volta ao Proto-Modemismo,

detemlinou que Char[es R. Mc]ntosh (] 868-1928), por exemplo, e alguns arquiÍetos do

Art-Nouveau e do JungstÍI, que trabalhavam com formas intrigadas, começassem a fazer

sucesso, dos anos setenta em diante. Foi a época dos "rev/va/s". Isso foi importante,

porque, num segundo momento, o conâonto dessas tendências pré-modernistas com o

Construtivismo soviético do início do século e com algumas tendências /zfg/z-/ec/z
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herdeiras do Modemismo, engendrassem manifestações que se tomaram populares sob

o nome de Deconstrutivismo. Isso teria acontecido com ou sem a participação de

.lacques Denlda, a cujo nome a expressão deconstrutivisjno acabou por ficar associada.

Num primeiro momento, rompeu-se com a limpeza do Modernismo, e num segundo,

adorou-se a sujeira da máquina, que foi contemporânea disso tudo, mas retomando a

complexidade (em planta:baixa e em níveis) que já tinlha sido experimentada no início
do século.

ESTÁ(JIXIRAHSMO

Arquitetura é linguagem para os
linguageml (JOHNSON, 1994, p. 422)

arquitetos que pensam que arquitetura é

A linguística de Ferdinand de Saussure, publicada em 1916, como é sabido,

deixou influências por todas as áreas. Lévi-Strauss, Michel Foucault e mesmo Pierre

Bourdieu são tributários do estrutural esmo. Mas foi na Hojanda que começou uma

tendência arquitetânica estruturalista, nos anos cinqüenta, ainda, que procurou

desprender-se do Funcionalismo dominante. A teoria estrutumlista em arquitetura,

contudo, deve-se a Ltichtinger, que definiu ESTRUTURA como: "um todo de relações,

onde os elementos podem se alterar, mas de modo que pemlaneçam dependentes da

todo e que preservem seu sentido" (PEVSNER; HONOUR; FLEMING 1992, p. 790).

Aqui houve uma diferenciação entre estruturalistas e pós-mudemos, porque os segundos

preferiram elementos arquítetõnicos historicamente condicionados, em vez de

elementos universais. Evidentemente, a orientação estrutural esta-pós-modema é a que

tem mais chances de escapar de um abstracionismo, ainda preso ao Modernismo, e de

acomodar recanstnuções que fazem referências a tradições da profissão. O

estruturalismo lingtlístíco foi também um ünõmeno de made, no fina! dos anos sessenta

e setenta, marcando com uma certa ética epistemológica a orientação de se ter que

estudar tudo como se fosse língmgem. Daí que as abordagens da arquitetura pela

SEMIÓTICA e pela SEMIOLOGU (dicotomizando grosseiramente as influências de Charles

Sanders Pierce e Ferdinand de Saussure, respectivamente), tivessem ganhado destaque

nos meios acadêinicos, até mesmo brasileiros. ]sso fo! até certo ponto desproporciona]

com re$üção ao que conseguiam e conseguem propriamente RECONSTRUIR (compreender

e interpretar) em tempos de conhecimento arquitetõnico. Assim, o estruturalismo e suas
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assistentes (a semioJogia e a semiótica) são parada obrigatória, hoje eln dia para a

discussão da arquitetura, mas eu reconheço que isso é muito mais por causa do

academicismo: da pennissividade, dentro das faculdades de arquitetura, quanto a podeJ-

se dizer que se "conhecem" coisas, sem precisar saber desenhar ou ir ao canteiro de

obras. As abordagens semiótica e Selniológica da arquitetura fracassam, principalmente

porque não conseguiram nenhum adepto que conseguisse elaborar uma teoria que

pudesse dar conta de uma SEMÂNTICA AKQUITETÕNícA consequente, para que se pudesse

dar urna aula de prometo, ou que, mesmo profissionalmente, alguém tivesse conseguido

fazer um prqete "como linguagem", sem forçar a expressão. A prática de projeto
precisa do apoio de SABERES QUE TRANSITEM ENTRE MUNoos, e não de conhecimentos que

descrevam e expliquem. Essa foi a razão do üacasso teórico da estnüturalismo, pelo
]nenos para a arquitelua

Quero fazer uma ressalva quanto ao estruturalismo de Piaget, que não é ]á muito

compatível com aquelas orientações, devida a discordância deste com o positivismo

lógico e caiu o empirismo, que são marcantes no estruturalismo, de Saussure a Foucault.

Os trabalhos de Piaget, contudo, são de difícil compreensão para serem usados por essas

conentes arquitetõnicas e suas respectivas fundamentações teóricas. O problema, como

Já apontei, é que elas eram refratárias a problematizações epistemológicas. Pelo

contrário, uma das preocupações centrais da obra piagetiana é justamente a
problematização epistemológica.

4.6. Uma breve tomada de consciência da reconstrução pedagógica pretendida e
de seu alcance

O bem é um produto da cooperação. (PIAGET, 1 932, ed. liras. 1994, p. 155)

710 ... não há reciprocidade possível senão no bem. (PIAGET, 1932, ed. bus. 1994, p

A preocupação com uma reconstrução pedagógica da arquitetura tem por

oUetivo dirigir a atenção, dentro do campo das discussões sobre ensino, para questões

de aprendizagem, e não de técnicas de treinamento, ou outros aspectos procedurais
desse mesmo problema.
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Por isso, postulei aqui uma problematização epistemológica da arquitetura, do

prometo, e, recuando mais um pouco, do eí/zos da própria prática do ensino. Ao fazer

esses recuos, procurando as racionalidades suqaçentes às práüças convencionais,

comecei a conscientizar-me de que estava entrando num outro campo, o da discussão

ética, principalmente. No caso da arquitetura e do seu ensino, há ainda a dimensão

estética a considerar. Não quero dizer com isso, que uma dimensão estética nãc possa

estar presente nas discussões de medicina, engenharia, ou outra área. Esse seria um

debate filosófico muito mais amplo que esta tese, só isso.

A teoria dos tipos de racionalidade de APEL (1989) foi fundamental para que eu

conseguisse me dar conta da abrangência da dimensão estética da. consciência, no

sentido de poder incluir as demais (ética e cogniitiva). Daquele texto de APEL (1989) é

que cheguei em Gadarner, cuja hermenêutica funcionou, para mim, como uma espécie

de sistema operacional, com as aproximações que consegui fazer com a epistemologia

genética de Piaget, pois constituiu um campo em que füi reconstruindo as reflexões que

flz. O títdo da primeira parte de Verdade e Método, "elucidação da questão da verdade

desde a experiência da arte", diz tudo, de certo modo. De resto, isso não era novidade

nem para Kart, ou Paistóteles, assim como para outros pensadores que mencionei aqui.

Na Crítica da faculdade de julgar aparece a tentativa de Kart de reorganizar

organicamente, mediante o juízo estético reflexionante, portanto, as separações entre ser

e dever ser, anteriomlente instauradas nas dimensões cognitiva e prático-moral. Eu é

que não sabia isso.

Os trânsitos reconstrutores, que podem ser aplicados na prática do ensino,

podem ser descritos como movilDeHtos do intérprete entre esses três planos da cultura

reconstruídos em sistemas (cognitivo, ético e estético) e o chamado mundo da vida.

Esses trânsitos são realizados por operações de compreensão e de interpretação. Nas

quais o intérprete precisa tomar certas precauções. Aparentemente eu estaria tentando

propor uma didática, expondo essas matérias de modo tão esquemático. Mas não creio

que, na prática, uma didática (da arquitetura, no caso) seja possa'ü'el a partir dessas

orientações, porque essa hermenêutica com uma dialética dentro, como eu a chamo,

pode justamente servir de preparação para o intérprete TiUBALHAR com o inesperado. As

didáticas, por outro !ado, têm uma certa propensão ao mecanismo. E a expressão

trabalho precisa mesmo aparecer aí, porque não se trata de preservar-se do inesperado,
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mas sim construir alguma coisa com ele. E esse é um dos dilemas da pedagogia,

segundo nClrGLI (1999): ela não consegue desprender-se completamente da Hljosonia,

sob pena de cair num mecanismo. Por isso, evitei uma proposta didática, ou com

configuração curricular, confomie o que ocorreu depois da Reforma Universitária de

1968/1969 no Brasil, calcada nos reducionismos tecnicistas (tecnocráticos) do acordo

MEC/U'S/iID.

Neste capítulo, procurei registrar, portanto, minha tentativa de síntese

(provisória) de várias leituras e avaliações de minha prática, e de ouros, a partir delas,

como já falei. Com tudo isso, descobri que os estudos morfotipológícos, abandonados

pela pulverização da teoria da arquitetura, e que a composição do século xJX, que era

um saber reconistrutivo, mas que hi inlterpretado apenas na sua dimensão instnunlental,

têm ainda possibilidades de serem reconstruídos para uma pedagogia da arquitetura que

acerte para a superação dos déflcits daquela combinação de sistema /afssez:#a//"e e

racionalidade técnico instrumental.

O que um professor de arquitetura precisa compreender, é o que precisa ser

interpretado em dois planos: na nível da arquitetura, do encontro com a tradição, e no

nível das operaçõ.es (e esse termo parece horroroso pela objetivação na prática que ele

conota) de deixar-aprender, ou seja, de oportunizar a inclusão, de si e do outro, dentro

da própria tradição. É possível apresentar uma receita para isso? Creio que não.

Com tudo isso, quero ainda observar por que não proponho uma técnica de

elaborar currículos, mesmo que a discussão desses temas seja proceduralmente

participativa na maioria das faculdades. Participação não é técnica para atingir-se uma

finalidade. Participação e reciprocidade só existem em ato. E elas precisariam, hoje em

dia, contar com um extra dessa espécie de benevolência social, ou de tolerância, como

pré-requisito. Essas orientações éticas, em última anal ise, não são o hábito dominante da

sociedade e da universidade. Não há professor, por maior que seja sua influência sobre

seus alunos, que consiga decretar num atelier, ou sala de aula, um estado de

reciprocidade e participação, e no momento que alguém conseguisse tal coisa, sérias

dúvidas estariam pesando sobre sua pedagogia.
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Uma racionalidade hermenêutica pode antecipar muitas coisas, entretanto, a

regra fundamental do método hemlenêutico desenhado por Gadamer, é a de não se ülcar

com a última pala'ç'ra. É a ânitude de toda e qualquer técnica que se evidencia aí.

A ideia de reconstrução pedagógica da arquitetura propõe que no trabalho com

os alunos, nas salas de aula e principalmente no atelier de prometo, possa ser feito um

exame epistemológico da arquitetura, voltado a uma tomada de consciência

epistemológica, propriamente dita. Isso implica numa retomada da discussão estética da

arquitetura, um diálogo com as tradições e o esforço para que se realize uma

reduplicação epistemológica da arquitetua nessa própria prática pedagógica. A
aproximação da abordagem da arquitetura com a hemlenêutica deverá, portanto, abrir a

possibilidade de unl alargamenlto de racionalidade na arquitetura e no seu ensino, por

dentro da prática pedagógica. Esse empreendimento exige uma revalorização da

tradição, recuperando-se o valor cognitivo dos estudos morfotipológtcos e reforçando a

idéia de uma reconstrução também da teoria da arquitetura, que são assuntos do
próximo capítulo.



228

5. A tradição e o valor cognitivo dos estudos morfotipológicos para uma
pedagogia da arqultetura: reconstruindo a teoria da arquitetura

a arquitetura é a arte de apresentar os conceitos das coisas, os quais some/z/e .sâa
pois/t'e/s pe/a ar/e, e cuja fomta não tem a natureza, mas sim um fim arbitrário como
princípio detemunante, e segundo essa intenção ela deve representa-la de uma maneira
esteticamente final. Nesta última aNe é um certo uso do objeta que é a coisa principal, e ele
constitui para as idéias estéticas uma condição restritiva. (KANT, ] 790: edição â'ancesa de
]986, p. ] 5 1, grifos do autor)

a beleza, como a verdade, sÓ vale quando recriada pelo sujeito que a conquista
(PIAGET, ]954, ed. bus. 1998, p. 190)

RAsvEAiçÍEnTa

Uma nova historiografia, nos tempos pós-mudemos mais recentes, procurou

reencontrar fragmentos de história 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 país. Houve uma renovação do interesse pelas
tradições da profissão. E os novos tf8hualhos que começam a ser publicados a partia' dos

anos setenta, principalmente, complementam-se em muitos aspectos. O livro de

WIEBENSON (1982), que faz um fechamento dos tratados de arquitetura mais
importantes, desde Vitrúvio, complementa a obra de TZONIS; LEFAIVRU (1983),

sobre a retórica arquitetânica, especialmente do Maneirismo, a qual, por sua vez,

complementa a abrangente (e única) História da teoria da arquitetura de KRUFT
(]991)- Uma fusão de historiograüja com crítica, com vertentes diferentes, mas que

chegam no mesmo assunto, o das tipologias arquitetânicas, é feita por OECHSLIN

(1986) e MONEO (1978). São "arqueólogos", PFAMMATTER (1997) e LAV]N

(1992), um no campo da génese do ensino de uquitetua após a Revolução Francesa, a

outra no campo da teoria e da historiogranla, com seu trabalho sobre Quatremêre de

Quincy. Fontes histoíiográíjcas importantes para esta tese, também traz GUTIERREZ

(]999). Os trabalhos de sociologia marxista do prometo, de FERRO (1982) e BICCA
(1984) são sempre relevantes, pelo encontro entre teoria e prática que descrevem,

embora sua crítica seja ingénua em muitos pontos. Mas são os únicos autores que

conheço que expuseram a iniquidade das sociedades ocidentais como um processo

também representado na prática de projetos arquitetõnicos e nos seus vínculos com a

construção. Muitos outros autores críticos (como o conhecido Kenneth Frampton, por

exemplo, FRAMPTON, 1987) nem sonham em expor essas coisas. Alguns problemas

de descentração epistemológica da história encontrei em HOBSBAWM (1997), e esse

fo! o meu interesse eln estória da arquitetma no que díz respeito a esta tese,

especificamente. A monumental llistória da Arquitetura Moderna de BENEVOLO

(1976), que me acompaíüa desde 1976, continua, na miíüa opinião, tendo quase tudo

que um professor precisa para enfrenta' dúvidas em aulas de teoria e história, sobre o

século que está terminando- Sua outra obra, a também monumental História da

Arquitetura do Renascimento (BENEVOLO, 1981), foi igualmente imprescindível na

elaboração desta tese como um todo.

Sobre as questões dos vínculos entre teoria e prática, na prática, tomei como

referências a pesquisa de CEZAR (1999), feita na Argentina, sobre os modos de ensinar
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prometo preocupados com criatividade, e a resenha de TAPIE (1993), às voltas com as

perplexidades francesas nesse mesmo campo.

O restante das obras usadas é o mesmo que já veio servindo de base para miiüas

reflexões até aq ui.

P,àNQ]UM.à DÂ QUE$TÃG

A questão deste capítulo é sobre as possibilidades de abordar a teoria da

arquitetura e a teoria de prometo atuais, para reconstruí-las numa prática de ensino

crítica. Essa pera-mta foi fomtulada de diversos !nodos. Não me foi possível escolher o

melhor deles, porque trata-se de um assunto atravessado por uma infinidade de debates,

dentro e fora do campo da arqiJitetura. Além disso, nos dias atuaís, talvez fosse até mais

adequado falar em TEOiiiAS da arquitetura e TEomAS do prometo, no plural. Essa situação

tem já uma história, mesmo que dentro da tradição arquitetõnica a divisão entre teoria e

prática tenha começado a adquirir uma configuração próxima da atua] há pouco mais de

duzentos anos, apenas. Coloco a fundação da primeira Academia, no século xvn, na

trança de Luís xrv, como uma data de referência importante.

Neste capítulo, portanto, é tentada uma reconstrução dessas duas importantes

matérias (teoria da arquitetura e do prometo) que compõem o núcleo da formação do

arquiteto contemporâneo, não importando o nome que recebam nos diferentes

currículos, ou sob que orientação pedagógica e de qual ideologia ou doutrina

arquitetânica. É uma reconstrução incompleta e parcial, que, pelas circunstâncias que

cercam MiBhia própria prática, preãro chamar de emergencia] .

Mesmo que se reconheça que o nível em que se reconstrói a epistemologia

possível da arquitetura é ético, expandindo-se para o estético, urna reconstrução

pedagógica, que pode ter seus delineamentos como apresentei no capítulo anterior,

precisa assumir como tarefa esse corte entre teoria e prática, que atravessa a tradição da

profissão de arquiteto, e muitos outros saberes, inclusive.

As possibilidades de reconstrução da teoria da arquitetura e daquele seu

desmembramento, que, hoje em dia, alguns chamam "teoria do prometo" exigem uma

conscientização de que não há uma teoria de arquitetura sistematizada, pronta,

esperando para servir de referência ao professor que precisa leciona- A área de
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arquitetura não é como a medicina, em que os tempos e conceitos são holnogeneízados,

limpos de ruído comunicativo, significando situações e coisas bem detemlinadas. Uma

proposta de ensino reconsüutiva em arquitetura, que não pretenda ser um conjunto de

regramentos de intervenção curricular, precisa mapem a situação da teoria.

5. 1 . O problema da teoria da arquitetura e a dissociação teoria e prática

A ideia de uma teoria da arquiteturajá está contida na tradição do Renascimento.

Os "tratadistas", dos quais Leoa Battista A]beni(1404-]472) foi o primeiro, ao

recuperarem Vitrúvio, estabeleceram as bases teóricas e práticas da arquitetura que são,

de alguma comia ou de outra, válidas até os dias de hoje (W-IEBENSON, 1982). o

arquiteto, OiFERENciAno oos DEMAIS ARTESÃOS PELO SEU SABER TEOxíco, apareceu nos

inícios do Renascimento Italiano, na época de Ajberti, ou um pouco antes, na época de

Fílippo Brunelleschi(1377-1446). Mas a divisão entre teoria da arquitetura e prática, e,

mais especlncamente, prática de proUetos, é muito mais recente. Ela é do século xlx.

resultado da evolução dos métodos de ensino da Z?co/e des Beaza.]r/.s- e da Eco/e

F'o/y/ec'/zrzfgz/e franicesas, píímlcipalmente, mesmo que outras escolas e teohas de outros

países terçam participado dessa evolução e adaptado os princípios pedagógicos gerados
al

O ensino "acadêlnico", como ficaram colúecidas as práticas derivadas

principalmente da E/VBH reco/e .NZzf/ona/e des Beaazx-4r/sJ francesa, em vários países

(Alemanha, ltália, Espanha, Estados Unidos, Inglaterra, .argentina e o Brasil, por
exemplo) estabelecera uma divisão entre "Teoria des EdiHiclos" e "Teoria da

Composição" (SILVO 1998, p. 8), deixando a prática de projetos separada da teoria.

O sistema de ensino da E.NBH, e também o da Po/y/ec/z/z/gz/e, no início do século

xix, podia propor essa separação, porque conseguia juntar teoria e prática, não somente

no atelier, mas também porque as circunstâncias sociais em que se exercia a profissão

requeriaill uma prática profissional sintetizadora. Contudo, já naquela época, o OESENHO

perdia a primazia de OiSCiPLtXA RECONSTRUTORA, na hierarquização das matérias dentro

do próprio sistema de ensino, ou sda, o desenho passava a não compreender e não

interpretar mais as ações e as representações necessárias às decisões de profeta. As

ciências é que começam a fazer isso: a matemática e geometria, obviamente, e a física,
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convertidas em matérias autónomas, tais como "resistência dos materiais", "cálculo

estrutural", "mecânica", etc. O posicionamento de Choisy, por exemplo, citado no
capítulo anterior, é um exemplo disso: a arquitetura poderia vir de uma lei, matemática

ou geométrica.

O desenho, que recebeu algumas subdivisões (geometria descritiva, perspectiva

e sombras, desenho de observação, técnicas de apresentação de trabalhos, etc.), foi

convertido em disciplina instrumental, e durante algum tempo, e em alguns currículos,

ficou até fora do ciclo profissionalizante.

Olhando a história do desenho de arqujtenra, retrospectivamente, pode-se

entender que esse destino já estava também pré-traçado, desde o avanço teórico

detonada pelo Renascimento. As teorias de composição arquitetânica dos séculos xw e

xvn foram deslocando a atenção da fomaação do arquiteto, retirando-a do desenho e

dirigindo-a para o conteúdo que deveria ser desenhado.

A possibilidade da captura do infinito, em termos de representação visual, no

piano bidimensional, pela perspectiva do século xrv-xv, transformara de modo radical

as artes visuais. A atenção dos arquitetos vai voltar-se, até a Revolução Francesa, mais

ou menos, para: 1) questões de coordenação modular e sistemas de tramas geométricas

em plantas-baixas e fachadas, n) regras de distribuição de "elementos de composição"

(espaços, ou compartimentos, se bem que essa denominação já sda do século xlx) e de

"elementos de u'quitetura" (dehvados dos "gêneras", blue às vezes apmecem GQm a

denominação de "ordens"), m) regras de proporção na construção de cada elemento e

dos edifícios como um todo, ív) iconografia dos elementos arquitetõnicos (nas colunas,

balaústres, arquitraves e suas múltiplas combinações), que funcionará como uma

espécie de "semântica" da arquitetura, v) estudos de tropas figurativos com efeitos de

coordenação moddaí, iconografia, amamentação e regramentos geométricos do

edifício, tanto na volumetria como ejn planos de fachada. Até a reforma da EWBH (em

181 9) e a fundação da Po/yíec/2níque (em 1794/95) os conhecimentos requeridos para

um prometo eram a geometria, a matemática e uma leitura de algum tratado.

Os tratados italianos do século xvl, de Serlio, Scamozzi e Palladio foram os mais

conhecidos, mereceriam um tratamento em separado. A .4cadym/e Nova/e
d'Hrc/z/íec/z/i«e francesa, fundada por Co]bert em ] 67] , que fmdiu-se na ÉWBH em 1793,
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produzira importantes tratados e obras-síntese, tais como o Cbwrs d'Hrc&/fec/wre de

François Nicolas Blondel ( ] 6 ] 7-1686) e muitos outros. Nesses tratados o desenho já era

uJn pré-requisito, mas os conhecimentos de arqútetw-a, tanto do prometo como da prática

de construção, e especialmente o tratamento estético da aíquitetura, ainda encontram

uma unidade significativamente maior do que tudo que se produzirá após a Revolução
Francesa.

Já quero observar aqui, que a influência de Aristóteles, especialmente da
Retórica, foi enorme, senão detemlinante, sobre os tratadistas, especialmente do século

xw (KRUFT 1991; TZONIS, LEFAIVRE, 1987).

Dou ênfase, neste trabalho, à tradição francesa, e não estou equivocado em

universal izá-la. Os princípios de arquitetura do Renascimento italiano universalizaam-

se por intemlédio da expansão da cultura arquitetõnica francesa. Apenas a título de

exemplo, menciono GUTIERREZ (1999, p. 23), mostrando que os princípios de

arquitetwa do Renascimento (o$ quais, para BENEVOLO, 198 ] , perduraram na Europa

até o século xvm), começaram a ser transportados para Portugal desde 1526, quando

foram criadas bolsas para estudantes portugueses estudarem no Colégio de Santa

Bárbara em Pauis. PEDREIRRIHO (1 994) também mostra como a cultura arquitetõnica

francesa foi importante em Portugal. Quero dizer com isso, que a colonização lusitana

no Brasil começou reconstruindo o Renascimento italiano, interpretado à francesa.

Somente no século xix a cultura arquítelânica francesa (eclética, então) vai influenciar

diretamente a cultura brasileira, sem intemtediações. Uma ressalva: no século xvi os

tratados mais usados pelos úanceses ainda sãü tratados italianos: o de Sebastianü Seriio

(] 475-1553/54) e o de Vincenzo Scamozzí (1548-1616), principalmente, e são esses que

serão estudados pelos portugueses, também. Cesare Cesariano (1483-] 543) exerceu

uma influência muito grande na cultura arquitetêúca euíopéia, por ter sido editor,
tradutor e comentador de Vitrúvío (KRUFT, 1 991).

A separação entre teoria e prática na arquftetura, que já havia começado no Evito

e na Mesopotâmia, pela intermediação do desenho entre decisão e construção, foi não

apenas aumentando, como também tornando-se mais necessária para o método de

projetar e construir, após a Revolução Francesa. Lembrar isso talvez pudesse aplacar um

pouco da indignação que perpassa os trabalhos de BICCA (1984) e FERRO (]982).
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Mesmo que PFAMMATTER ( 1997) demonstre que a Revolução Industrial na trança só

tenha começado na década de trinta do século xix, a ciência do Iluminismo já

antecipam'a, tla arquitetura, o que seria a era da técnica, ou da máquina. Esse mesmo

autor demonstra que a própria fundação da -Po/yrec/zn/qz/e foi um pré-requisito da

Revolução Industrial, se não um dos principais componentes da estratégia francesa para

proinovê-!a.

A aproximação da arquítetura com essa "era da técnica" vai sendo feita com a

fragmentação e consequente especialização dos seus saberes. Começava-se a perder

aquele fundo de saber totalizmte, que assegurava a própria continuidade da tradição,

num processo análogo ao desmembramento das ciências autónomas a partir da üllosoâla

(G,ó-DAMER, T976).

Considerando essa ínâlma história da teoria da arquitetura, retomo a pergunta do

capítulo, já de outro modo, indagando a possibilidade de reencontrar essa unidade de

saberes e práticas, não de forma nostálgica, mas na realidade da fragmentação dos dias

atuais. Pergunto-me pelos saberes que uma pedagogia da arquitetura teria que

reconstruir. Pois atualmente o problema de perda de unidade não é mais uma

fragmentação dos conteúdos de arquitetura num cubículo. Isso, qualquer pessoa de

qualquer área de conhecimento pode comprovar. A questão é tomar consciência, creio

eu, dos processos que obrigaram a tradição dos últimos duzentos anos da arquitetura

ocidental a ter que repetir, numa espécie de trabalho de Sísifo, que a arquitetura é

síntese. O objetivo é conseguir, na sala de aula e no atelier, inverter o sinal daquela

"análise" que füi sendo produzida historicamente, e que impossibilita a ultrapassagem

do mecanismo çom os çonheçilnentos do campo profissional.

Se é possível compreender por que a arquitetura deixou de ser ensinada e

aprendida como síntese, pelo compromisso dos aíquitetos e das práticas profissionais

(sociais) com a era da técnica, terá que $er também possível compreender por que o

Movimento Moderno, já no século xx, consegue negar a história, a tradição da

profissão, retomando:a apenas nagmentariamente, também, apostando em princípios

arquitetânicos científicos, com pretensão de trans-históricos, aí sim. Isso se inclui dentro

do movimento mais amplo, social, estudado por GADAMER (1976), de esquecer que
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algum día havia sido possível um saber unitário que reunira arte e técnica, numa

concepção (ética) de mundo.

Portanto, se tenho em mente um ensino de arquitetua crítico e reconstrutivo,

que pretenda incluir sujeitos numa tradição transformando essa mesma tradição, a

discussão do papel das teorias da arquitetura e do prometo precisa ser fundamentada. A

realidade, hoje, é a separação e a âagmentação.

Além disso, a reflexão epistemológica da arquitetura refjete a inclusão da

promissão na sociedade. Com isso quero insinuar que os processos de hierarquização

experimentados no campo profissional também aparecem redupliçados na

hierarquização que se dá, no senso colbum acadêmico, às disciplinas do cubículo.

Grosseiramente, aãrmo que é a elite dos alunos de uma faculdade (no Brasil e noutros

países) que costuma a interessar-se por teoria, ou estética da arquitetura, ou teoria do

projeto. As matérias mais práticas (incluindo nelas as práticas de atelier) e as matérias

técnicas costumam interessar mais à "classe média" dos alunos. Os sociólogos explicam

as razões disso (BOURDIEU, 1983; CORAD]]a, 1997; DURAND, ]972), mas creio

que cabe ao professor compreender e trabalhar com essa situação, procurando invertê-

la, até, quando for o caso.

Espero conseguir demonstrar que a recuperação do desenho e da crítica tome

possível i) refutar teses e orientações do ensino de arquitetwa (e projeto) que o abordam

de fomla tecúãcada, aproximando-se de sístelnas "PERA'' (/:'/'ogram Eva/z/afiem Rev/ew

rec'/zm/gz/e), por exemplo, ou outras técnicas de planificação; n) insistir na idéia de que a

preocupação do ensino de arquitetura deve ser a de tomar possível que os alunos

construam sínteses, pessoais e fundamentadas na experiência com a tradição da

profissão.

Como já observei, essa dissociação entre teoria e prática é uma realidade no

ensino de arquitetura, permeando todas as suas práticas. Até onde posso especular, essa

dissociação é possível por não se estudar, hoje em dia, a inclusão da produção

contemporânea da arquitetura na tradição. E, em certos casos, por pennanecer-se com

uma crença ingênua de que é possível produzir obras fora da tradição, insistindo-se em

conferir um grau de excepcionalidade a cada obra que se produz, ou que deve ser

produzida.
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A dissociação dá a impressão de se estar criando fora da história, ou que o nível

de particularidade de cada projeto não pode ser classificado em tendências ou ser oUeto

de apreciação dentro de tuna teoria estética ou de gosto. O Movimento À4odemo

reforçou muito isso, assim como as orientações que dele derivaram.

Portanto, é necessário que a justiõlcativa do prometo recorta frequentemente, ou

pondere como mais relevante, argumentos apoiados em conhecimentos interpretados

como "científicos". Mas, de modo contraditório, a prática arquitetânica e a prática de

elaboração do prometo têm muito pouco de cientificidade, ta] como esta é compreendida

no senso comum académico e dos profissionais.

Se, por "ciência" esse senso comum entende a correspondência entre enunciados

e descrições de cenas (não de todos) íàtos e estados da natureza e da realidade social

(não privilegiando a descrição de processual idades), baseado em veHfícações empíricas,

combinada com a crença de que a realidade É o que essas descrições conürinam, então a

teoria da arquitetura e sua prática estariam longe de poder postular un estatuto
çÍentíâico.

As operações de projeto e de interpretação da teoria da arquitetura empregam

conhecünentos obtidos cientificamente, mas a prática do sujeito do projeto envolve um

caminho de ida e volta, num processo análogo aos descritos por Piaget como

ABSTitAÇÕES RETLEXiONANrES. No caminho de ida se constróem patamares de reflexão

que regulam, no caminho de Volta, as compreensões e as interpretações de novos

Duetos dos recortes de realidade que são incorporados pelas operações dos sujeitos.

As reflexões são tematizadas em termos de arquitetura. O prometo de arquitetura,

genericamente, seria o conjunto dessas operações de tematização, reglstrado na sua

representação Branca, que aparece para o proüetista como coÜunto de decisões a

respeito de vários aspectos que o prometo deverá atingir.

O processo de prometo é muito mais racional do que muitos teóricos da
arquÍtetura estão acostumados, ou gostariam de pensar. Os patamares de reconstrução

daqueles dados empíricos, que os alunos castumain entender como "levantamentos"

(tenente, dados sobre clima, relevo, etc.), precisam ter sido um dia formados, pois não se

nasce sabendo interpretar "arquitetoÊiicamente" a realidade.
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Ou sda, para reconstruir um ta] conjunto de "dados" em tempos de prometo

arquitetânico, e em tempos de arquitetura, são necessárias aprendizagens precedentes

mínimas, tanto de teoria dos edifícios como de estética da arquitetura, e não

exclusivamente de resistência de materiais ou de procedimentos de instalação de pára-

raios, por exemplo.

Essas aprendizagens começam pelo concurso de duas atividades básicas que o

proletista precisa exercitar. Elas são: í) o OESEnuo (de observação e arquitetânico), que

pode ser potencializado até a elaboração de maquetes tridimensionais, que são, em

qualquer caso, PRlcEDioAS ou ACOMPANHADAS por processos de desenho; n) uma

CRÍTICA S]STEMATtZAOA das produções elaboradas pejo desenho. Por crítica sistematizada

quero designar uma avaliação baseada num sistema categorias iBtcmâHcüitc coerente,

que estabeleça e explicite no nível do próprio proletista/aluno os nexos entre o produto

representado (desenhado) e os alcances dos resultados em tempos tecnológicos

(emprego ADEQUAOO dos sistemas construtivos e instalações do prometo), éticos (sociais

e ambientais) e estéticos (com vistas a receptividade e a apreciação dos aspectos

expressivos daquele produto em tempos de sistemas de gosto e ideais estéticos).

Mesmo as aprendizagens mais elementares em tem30s de arquitetura precisam

começar por DESENHO e CRITICA.

Considero que os maiores desencontros entre teoria e prática no ensino de

arquitetua devem-se ao não reconhecimento de tuna certa progressividade, ou
evolutividade nas aprendizagens do desenho e da crítica.

O abandono do desenho como instrumento de representação do mundo e sua

substituição pela crença de que o desenho do prometo, hoje em dia já cartorializado por

computador, vai atalhar a compreensão do prometo, assim como a não inclusão dos

proUetos nos sistemas de gosto arquitetênico, por intemiédio de uma crítica orientada

arquitetonicamente (que faça referências aos ediHicios e aos modos de produza-los) são,

no meu entender, os maiores desafios que uma aprendizagem de arquitetura

propriamente dita tem que enfrentar hoje em dia.

Pois a compartimentação das aprendizagens em domínios que a prática corrente

de ensino de projeto não mais reconlstrói(o desenho e a crítica referenciada peia
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tradição), acabam por produzir assimilações defomlantes de novos objetos, sob o ponto

de vista arquitetõnico. Além disso, trabalhar, como se faz em vários lugares do mundo,

em atelier, com conceitos abstratos, como o de "espaço", por exemplo (que nem sempre

é uln conceito propriamente arquitetõnico, mesmo que empregado por arquitetos), não

tendo respeitado as possibilidades de reconstrução desses conceitos pelos alunos,

MEDIANTE AS ATlviDADES DE DESENHO E CRITICA, é absurdo. Muitas distorções na

compreensão dos projetos, do ensino de arquítetura, e de tantas outras polémicas que

são levadas a debates e discussões em torno da arquitetura seriam evitadas se a

evolutividade das aprendizagens fosse compreendida como um processo que precisa ser

respeitado, e não confundida com o grau de complexidade dos projetos que as alunos

têm que elaborar a cada semestre. Ter que fazer um prometo complexo com uma

capacidade de assimilação incainpatível com o problema de prometo, ou constmída de

modo defomlado, leva a distorções grotescas, lamentavelmente. A persistência nesses

fracassos é o que completa e fundamenta as crendices que estmturam a hierarquia do

campo pronlssional, bem como as idéias elitizantes de que arquitetura é uma arte que

apenas poucos conseguem fazer e apreciar, pois não se está olhando como o modo de

não a ensinar adequadamente contribui para isso.

5.2. O que é teoria da arquitetura hoje em dia

As coisas só caem no esquecimento quando subiram muito alto no entendimento
(LEMmSKI, 1989, P. 75)

O aparecimento da teoria da arquitetura, no século xix, na Escola de Belas Ares

francesa, está ligado ao avanço da racionalidade técnica em todas as áreas do

conhecimento, que aconteceu naquele século. Segundo TEDESCHÍ (] 976, pp. ] 5 e ss.),

a idéia dos franceses era criar uma "teoria geral" da arquitetura SEPARAOA da prática de

atelier. A obra de Guadet é apontada como um texto básico contendo essa idéia:

Nela figuram, em igualdade de tratamento, os conhecimentos técnicos de
construção ao lado de notícias de história de arquitetura, nomlas e exemplos para a
construção monumental, dados sobre ]egis]ação e prática profissional. Enfim, tudo o que se
supunha necessário para formar a bagagem Gutural do arquiteto. (TEDESCH1, 1 976, pp.
15)
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Haveria também outra razão para a institucionalização da teoria da arquitetura: a

concorrência com os engenheiros. A fomlação do engenheiro estava fundada na

matemática e na física, a do arquiteto no desenho e na prática de obra. Os arquitetos

procuraram trazer os conhecimentos científicos dos engenheiros para sua área,
completando sua fom[ação (TEDESCH], 1976, pp. ] 6).

Os institutos e escolas ítanceses passaram a ser vinculados às universidades, nas

duas primeiras décadas do século xx. Para TEDESCH] (] 976) essa mudança não teria

sido apenas nos nomes das instituições, mas teria sido, também, uma mudança na

autorepresentação dos profissionais. De "homens expertos em disciplinas de caráter

prático, transfomiam-se em universitários" (TEDESCH1, 1976, p. 16). O arquiteto não

se apresenta uJtais como um artista, a paüír de então, mas procura integrar-se no

processo cultura! mais amplo e passa a contemplar objetivos sociais no escapo de sua

profissão.

A formação do arquiteto (francês), que vai ser modelar em outros países, ao

fazer parte do saber universitário, dividiu aquela teoria da arquitetura geral em diversas

matérias. Retiraram-se da teoria a pane de técnica da construção, a parte de estudo

histórico, as noções gerais sobre composição plástica, as matérias legais e profissionais

e a urbanística. Restou um pequeno corpo de infomiações a respeito de distribuição

funcional, dimensionamento e particularidades de edifícios e estudo de edifícios

excepcionais, ''que só um arquileto em mil tem ocasião de projetar uma vez em sua

-.,ida" (TEDESCl11, 1976, p. 16).

Esta outra ínfima história da teoria permite entender por que essa matéria, Rio

cubículo da UFRGS nos anos setenta, por exemplo, era ministrada em dois semestres,

com quatro horas semanais, e encarada como supérflua pela maioria dos estudantes,

mesmo que fosse disciplina obrigatória e píé-reqúsíto pma disciplinas de prometo.

História da arquitetura fundada em estudo de edifícios não era ministrada naquele

currículo. Alguns estilos arquitetânicos eram apresentados nas matérias de "estudos de

arte" (durante três semestres), que tinham enfoque historicista, no sentido de que se
deveriam memorizar nomes de autores, obras e datas.

Mas é inegável que a teoria da arquitetura perdeu a força como disciplina de

coordenação de valores (pois os conteúdos de prática profissional e de arte foram
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retirados dela) e de articuladora de sínteses, mediante reflexão sobre as produções

práticas, tanto as dos alunos (projetos) como as exemplares (projetos e obras

construídas).

Essa ideia de teoria da arquitetura como OiSCiPLWA OE COORDENAÇÃO E SÍNTESE,

de TEDESCH1 (1976), faz da obra desse autor a única referência séria que conheço a

respeito dessa matéria, no século xx. Não é surpreendente encontra-jo citado por

autores europeus (MONTANER, 1999). A maior parte dos autores que são usados na

teoria da arquitetwa tem suas obras vinculadas àquelas especial izações da disciplina que

TEDESCJlü ( 1976) apontou. Temos, no século xx, bons historiadores da arquitetura, e,

a partir dos anos sessenta, reapareceram estudos sobre composição e teoria de edifícios,

revivendo o interesse pelo EsruDO MORA;OLÓGICO das ediâcações.

A teoria da arquitetura deveria fazer a aproximação entre a crítica dos

paradigmas arquitetõnicos e suas possibíjidades de realização.

lesa, ainda hoje, coloca questões para a teoria e é, ao mesmo tempo, problema

{e(5dco.

A prática da profissão tem sofrido muitas modiHtcações que reforçaram mais

ainda aquela fragmentação. RINGON (1997), inastra bem como essa evolução se deu

no caso da trança. CUFF (199 ] ) mostra isso com relação aos EUA.

O trabalho de teoria do australiano JOHNSON ( ] 994) procura recuperar algumas

dimensões daquela teoria geral do século xo{, mediante a discussão de procedimentos

de prometo, principalmente (esse autor, em várias passagens, equipara a teoria a uma

"conversa sobre prdeto"), incluindo-a em sistemas de valores que correspondem às

dimensões da prática profissional, da prática social do arquÍteto, dos enfoques e

definições de arquitetura, da ética e da estética arquitetânica.

Esse autor menciona várias vezes a obra do inglês Joseph Gwilt (1784-1863),

"Enciclopedia de Arquitetura" <.Ezzcyc/apedía af.4rcüfrecrwre>, publicada em Londres

pela primeira vez em 1842 (GWILT, 1867).

O arquiteto Joseph Gwílt parece ter sido o equivalente de Julien Guadet (1834-

1 908) na Grã-Bretanha, resguardando-se a diferença de época de atuação. É diHicil NÃo
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ENCONTRAR alguma infonnação sobre arquitetura até o século xlx, nessa obra, do ponto

de vista de técnicas, materiais, estudo de edifícios e prática proülssional (onde está

incluída a estética da arquitetura). Das ]364 páginas da obra 256 são de g]ossáHo. A

obra começa pela história da arquitetura. A teoria, para GWU,T (1867) compõe-se de

construção, materiais, uso dos materiais ou "ediHtcação prática" e desetüo ("medfz/m #'

expõe.ç.ç/on"). A prática da arquitetura tem uma divisão interessante: arquitetura grega,

princípios de proporção, arquitetura medieval, proporção medieval e estudo de ediHicios

públicos e privados. As indicações práticas profissionais (sobre propriedade imobiliária,

cálculos de custos, etc.) estão num apêndice. O capítulo sobre beleza em arquitetura está

incluído no estudo de arquitetura grega. Mas, em síntese, o objetivo da obra parece ser o

de tomar possível para um arquiíeto recriar a arquitetura como saber e proâssão, caso

tivesse que etnigrar para uma ilha do Império Britânico (ou para a. Austrália, por

exemplo), como se fosse um Robinson Crusoe.

No Brasi[, a despeito de estudos como os de SEGAWA (]997), de história,

pode-se dizer que não existe uma clareza epistemológica quanto ao problema da teoria

da arquitetura. Sll-,VA ( 1998) comenta isso também.

Há estudos que se preocupam com a história da prática. Menos estudos que se

preocupam com a crítica da prática: verificar as condições de possibilidade da prática,

do ponto de vista epistemológico, técnico, ético e estético.

Portanto, no campo da teoria, tendo em vista aquela fragmentação da teoria

geral, aparecem, hoje em dia, estudos orientados aos mais variados assuntos.

A grosso modo, e resumidamente, podem ser apontados diversos horizontes da

tecida da arquitetura, hoje em dia:

ESTUDos OE HISTÓRIA: há uma historiografia da teoria e da prática da arquitetura,

também da prática do arquiteto, como esse profissional foi e vem participando do

processo de edificação e da produção da cidade.

ESTUDOS SOBRE A GERAÇÃO OA FORMA ARQUITETÕI fiCA: esses estudos podem ser às

vezes confundidos çom o que se chama, no cotidiana de algumas facüdades, de "teoria

do prometo" (há várias "teorias da composição" e várias "teorias da criação"). Isso não

impede alguns arquitetos sem preocupação com reflexão epistemológica, especialmente
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nos meios académicos, de considerarem a "sua teoria" como a única, ou "a correta". A

pouca reflexão epistemológica, no meu entender, é o que leva alguns a falarem em

"teorias" da arquitetura, como se a pluralidade pudesse acomodar o dé8cit de

autoconsciência.

ESTUDos OE CltÍrlCA ARQUITETÕNTCA: estudos que pretendem avaliar as condições

de validade, especialmente social, e muito pouco estética, das obras.

No campo da crítica do projeto há um confronto entre teoria versus prática, ideal

ve/"sus possibi]idade real. Mas, aí também se reflete o pouco conhecimento de estética
'ln nrn- -;tpt. .rn
q4b G L \j b ! Lb'Lbbt b+H

O importante é o estudante aprender que isso tudo, a teoria, no caso, tem gênese

e pode mudar.

A arquitetura, entre as tantas definições que admite, pode também incluir a de

coNfRONTO/ENCONTRO entre ideal e possibilidade real. Não há arquitetura "virtual" (pois

começar a adjetivá-la com novidades é apenas brincar irresponsavelmente com os

modos de sua apreensão).

Mas o que é importante é meditar sobre o alcance dessas definições. Pois elas

vão contra às açeitações tácitas do que tem que ser assim, porque tem que ser assim, ou

porque isso ou aquilo está de acordo com ta] ou qual definição do IAB, ou
recomendação do MEC, etc. As definições precisam manter uma coerência com os

procedimentos, digamos, proõssionais. Adaptar o ambiente humano é torna-lo

inteligível, ]nas também adequado para padrões de vida e hábitos. A apreensão estética

desse ambiente também se dá com tuna racionalidade. É o que LUKÁCS (1965), propõe

pela sua estética kantiano-marxista. A apreensão racional inclui a própria apreensão
estética.

A produção desse campo (da crítica) parte de um certo pressuposto, mais au

menos implícito, de que a prática da arquitetura é definida pela prática de proletos, ou

que a prática de projetos é hegemónica na prática profissional como um todo. Os

ctm'óculos baseimn-se e reforçam essa idéía. Essa fundunentaçãa tem às vezes levado a

discussões curiosas nos meios acadêmicos. Uma delas é quanto ao que é arquitetura. Eu

gostaria de colocar a questão assim: o que é MESMO mquÍtetuía? Pois parece que a
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situação de professores arquitetos, a]ienada com re]ação à prática proHissiona] real (fora

da universidade), força-os a querer um reencontro com a profissão. Então começam a

surgir idéias de que o prÜeto (e não a obra construída) já é arquitetura, que qualquer

desenho que represente uma intenção de intervenção no espaço terrestrejá é arquitetura,

etc. Esse já-ser tem uma função: uma equiparação imediata do que ainda não é ao que se

desejaria que fosse. Por esse mesmo motivo, JOHNSON (1994) ironiza os arquitetos,

praticamente ao longo do livro todo.

Esruoos CULTURAIS SORRI ARQUnETURA, que abrangem tecnologia e história da

arquitetura: num certo limite epistemológico, pois fundamentam a arquitetura

conceituando-a como "prática cultural". Esse conceito é demasiado alargando, contudo,

para ter uma relevância pedagógica, do ponto de vista de uma pedagogia ou uíHi ensino

reconstrutivos. Nesse campo de estudos culMrais aparece a discussão de "arquitetura

como linguagem", como "instituição", a trajetóda historicista do Iluminismo âancês até

o Pós-Estruturalismo, que retomou o "italianismo", de que fala RINGON ( 1997).

ESTUDOS DE ARQUITETURA VINCULADOS À ESTÉTICA FILOSOFICA E ÀS ARTES: eStUdOS

críticos, estudos históricos. Abordam a arquitetura num horizonte acadêmico. Baseiam-

se na concepção de que arquitetura é arte. Sem pretender rotular a obra de TEDESCHI

(1976), pode-se observar, por exemplo, que ele utiliza a divisão kantiana das esferas da

cultura, ao organizar sua teoria em três partes: "natureza", "sociedade" e "arte". Sua

referência estética é Benedetto Croce, como ele mesmo aponta.

OUTRAS TEORIAS: as teorias do modemismo/modemidade. A discussão da

arquitetuía, nessa campo, utiliza freqilentemente conceitos de outras ciências,

especialmente a sociologia, quando não doutrinas (Manísmo, por exemplo), para

explicar os problemas da arquitetura (ZEVI, 1977; GIEDION, 1964).

Não vou perseguir as influências da fenomenologia em muitos desses autores

AKQunETUKA E ciÊNciA (Norberg-Schulz). Arquitetura e tecnologia

(modemistas, e os chamados "engenheirões" dentro do campo profissional), com ênfase

na racionalidade técnico-ctentínlca, teorias positivistas (a arquitetura sem senso de

humor, parafraseando Piaget) e marxistas.
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ESTU00S PÓS-M00ERNOS: O Pós-Modems versa/.ç Modemo, um preocupado em

mostrar os déficits do outro. O Pós-Estruturalismo, já mencionado, a teoria das
tipologias, que pretendo reconstruir neste trabalho, o Deconstrut:ivismo e outras

correntes. Por apresentarem-se sempre como resultados, como imagens prontas e

classificáveis nas revistas, nas exposições, e menos em realizações (obras construídas),

especialmente no Brasil, muitas dessas tendências teóricas e de orientação à prática

proííssional, ülcaram fora do atelier e da própria discussão teórica da proHtssão. Elas não

foram nunca refletidas. Muitos ainda acham que a produção arquitetõnfca que se

constrói não precisa disso. Há um desdém dos profissionais práticos com relação aos
acadêmicos. "Quem quer ser feliz não analisa, simplesmente faz" é um chavão muito

repetido.

ESTUDOS QUE ANALISAM A ARQUTETURA COMO PRODUÇÃO DE ARTEFATOS DE

CONSUMO. São as resenhas que se publicam em jamais e revistas para consumidores.

Enfim, a arquitetura acaba sendo "aquilo que se tem cabeça para estudar". O

mesmo acontece com a teoria da arquitetura.

As intenções com que se estuda tampouco são completamente reconhecidas

Por tudo isso, a teoria da arquitetura aparece para muitos currículos, senão para

muitos arquitetos, como uma fomla de conhecimento sem gênese, ou que a gênese está

oculta. Por isso nãc é ensinada, e seus conteúdos estão fora do patamar de síntese da

arquitetura, que foi deslocado para as disciplinas de prometo. Mas não se tem clareza a

respeito da teoria, porque tampouco se tem a respeito da prática.

A prática de proUetos é discutida fora, óma, de um quadro transcendenta!-teórico,

por isso a discussão sobre o prometo, a análise, a apreciação crítica não têm critérios. O

prometo não é incluído numa reflexão sistematizada a partir da prática profissional, de

modo que resultados e saberes dessa prática pemiitam atribuir valores aas prqetos. Nos

ateliers académicos, os alunos reclamam que não conhecem os critérios com que seus

proüetos são avaliados. Não sabem por que passam, nem por que rodam, têm apenas

uma vaga idéia.

A prática da construção mais ainda. Ou não é bem aceita, por ser considerada

degradante por aqueles que se consideram "teóricos", especialmente aqueles voltados ao
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prometo, como se o prometo pudesse esgotar-se a si mesmo. Ou então é desdenhado,

porque os próprios arquitetos não a dominam completamente, como os engenheiros

civis. A profissão de arqüiteto-urbanista parece ter adquirido um certo pi'ohulema com a

prática da construção, mesmo tendo saído dela. Vitrúvio já denunciava isso, de certo

modo, ao exigir um perfil praüissional amplo, de generalista, do arquiteto. E possível

que tenha havido artesãos especializados, à sua época, que tomavam sua habilidade

específica pela prática da arquitetura como um todo.

O arquiteto não sabe mais nada de construção (e vem sabendo cada vez menos),

nos dias anuais. Para qualquer decisão de prometo, precisa reconer a saberes

especializados. Ou então a revistas especializadas em produtos também bastante

especíãcos. Isso se acentuou cottJ o desenvolvimento tecnológico e o aumento de itens

que preçisaln ser considerados numa edificação. No tocante à edíãçação, o arquíteto é

como um "montador", ou como um aeromodellsta, caso se considere que ele ainda

possa dar alguma contribuição particularizada quanto à fomla, ou inovar alguma coisa

na ediHlcação (GREGOTTI, 1996). Isso também é uma realidade no Brasil, mesmo que

Gregotti(cit.) esteja referindo-se à realidade europeia.

A teoria da arquitetura, portanto, deixou de ser o referencial dos estudos de

ediBicios e dos estudos de composição. Ao mesmo tempo, ela não faz mais a crítica aos

proletos e das obras construídas, baseando-se nas propriedades dos edifícios e na

adequação morfológica dos mesmos à vida prática, nas suas dimensões éticas e

estéticas. A prática de projetos, que os estudos de composição deveriam orientar, não

considera mais o problema de se desenhar uma edificação mais próxima, ou mais

distante, de algum est!!o. A crítica arquitetâniça tomou-se uma especialização da teoria

e, hoje, é informada pela semiótica, estruturalismo, antropologia, psicanálise, etc. , mas

nada (ou muito pouco) de arquitetura.

A dissolução da teoria, portanto, gerou um quadro de dissolução epistemológica,

e isso está reduplicado na prática do ensino.

Contudo, não há como negar que o arquiteto ainda precisa aprender a desenhar,

conhecer processos construtivos (estruturas, aplicações de materiais, técnicas

construtivas), e bem, e a reconhecer o alcance ético e estético dos arteíàtos que prdeta

constrói. Essas são as tarefas mínimas de Lma reconstrução pedagógica.
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5.3. Sobre o sentido pedagógico de uma reconstrução histórica do prometo

5.3.!. 1)o pro.feto na prática sacia!: A representação sacia! do projeto e a sua retro-
alimentação no sistema de ensino.

o arquiteto vê-se rodeado por materiais e técnicas rudimentares, que carregam
alto grau de subjetividade no seu uso, e que demandam grandes habilidades artesanais
mOLa)ORI; PRESA ES; SC}IRAMM, 1993, P. 41)

O â-aco uso da perspectiva aponta para uma prática projetua] predominantemente
cartesiana, onde a tridimensionalidade e a percepção visual do espaço não recebem maior
impoaâncía. O uso acanhado da perspectiva como recurso para a pré-ãguração está,
seguramente, ligado à ideologia que perpassa os proÜetos, onde a racionalidade e a
cientificidade pretendem ser mais importantes que a subjetividade, a comunicabilidade e a
sensibilidade. (POLIDORl; PRESTES; SCHRAMM, 1 993, p. 45)

O temo junto com os desenhos é Ê'acamente utilizado em todas as etapas de
prqeto . o resultado dos produtos "textos" revela a pouca importância da linguagem
verbal na prática profissional, o que seguramente se reforça pelas características dos
destinatários dos projetos e pelo pouco detalhamento que apresentam. O uso fraco de
explicações textuais, pelo arquiteto, é adquiHdo desde as faculdades, onde o ato de registrar
idéias escrevendo não é valoúzado e desenvolvido. (POLIDORl; PRESTESi SCHR-AMM,
l y9 n 4h

A prática social onde a prática profíssíona! do arquÍteto se insere está, no geral,

disposta pelos seus hábitos a suportar ou a estruturar-se sobre práticas fonológicas, não

dialógicas. A pesquisa de POLIDORl; PRESTES; SCl:llR.AMh{, (1993), mostra isso

muito bem. Nesse trabalho, a prática profissional do arquiteto e os meios de

apresentação do projeto são indicadores para que se perceba o significado do ensino que

é o responsável por sua fomtação. O arquiteto, de acordo com o que se pode depreender

dessa pesquisa, vem sendo um sujeito monológico por excelência. A pesquisa mostra

que não se está projetando de modo propriamente arcaico, como uma feitura superficial

daria a entender, mas sim de modo irrefletido, seja que se conheça o alcance das

decisões de prometo.

Independentemente de se isso está ou não na natureza pronlssionai dos arquitetos

pesquisados, poder-se-ia pergl-miar "onde eles APRENOERAM a ser assim"?

Aqui, aparece um pressuposto fundamental da presente tese. As proHlssões se

aprendem, assim como as práticas que envolvem seu exercício. Não há inatismo moral,

ou profissional, mas sim urna endogenia acadêmica não reflexiva e acrítica.
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ôsso reforça a ideia de que a prática proâssiona], dentro da prática social, precisa

de uma revisão, uma RECONSTRUÇÃO. O problema de um profissiona] que pudesse

transitar peia prática social e pela endogenla da profissão requer uma re-aglutinação do

clonhecimenta da aquitetura e um novo encontro, autoconsciente, com a tradição.

Mas a questão de uma aprendizagem social, não necessariamente DO social, mas

sim DA e por dentro da pragmática sacia!, que fosse ao encontro daquele NÕs-QUK-NOs-

PR{ECEOE, está ainda longe, penso eu, de ser engendrada no meio da vida acadêmica.

O sujeito fonológico é aquele que fica excluído das duas pontas da sociedade:

da míçroBsica, da sua raia de nadador, e da macrofísica: nunca anda de avião e nunca vê

para onde vão as raias da piscina, não pode opinar.

Até agoJ-a consegui indicadores para a$ NÃO-APRENoizAGElqs

A pesquisa de POLIDOR[; PRESTES; SC[:R.AMM (]993) mostra que está se

ensinando e aprendendo de modo a conHlilnar uma racionalidade técnico-instrumental-

funcionalista, dentro e fora do meio açadêmico.

O ensino que se pratica tem que estar adequado a realidade, mas não
necessariamente confimlar e reürçar acriticamente todas os aspectos da realidade,

porque a prática social fora do meio académico, por ser considerada rea! por estar fora,

não está livre de pontos problemáticos e criticáveis. A qualidade do ensino não pode ser

avaliada apenas por critérios provenientes da prática proHssüna!, no sentido de uma

reproduzir a outra, porque o ensinar tem suas particularidades, que não estão mais

presentes na vida profissional. Uma delas é a tolerância ao erro e a concessão de novas

oponui1lidades para refazer trabalhos. Por outro lado, a prática de ensino pode (e em

certos aspectos até tem conseguido) fugir às expectativas estanques da prática

profissional e propor alterações nessa prática, com um prazo equivalente às diferenças

de !mentalidade das gerações que $e flomlam.

No ülnal de contas, a prática acadêmica pode ter um papel transfomlador que não

é plenamente exercido na estruturação da prática profissional, na medida em que esta se

congela em procedimentos mecânicas e acrílicos. A pesquisa de POLIDORl;
PRESTES; SCHRAMM (1993) também revela isso: o pouco uso de textos é indicador
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de pouco incentivo a habilidades reflexivas. Pois essas passam por ujn processo de

OBJEíiVAÇÃo das idéias.

As operações de prdeto não são completamente aprendidas se não são
completalbente objetivadas.

Tudo isso, como já mencionei, reforça a idéia de que uma reconstrução é urgente

no ensino de teoria e de prometo.

5.3.2. Problemas para uma reconstrução histórica do projeto

Não é objeto deste trabalho uma reconstrução histórica completa do prometo

arquitetõnico. Reconstruções parciais dessa história encontram-se na bibliografia de

teoria e de história da arquitetura, embora não do jeito que considero mais adequado

para ensinar.

Do ponto de vista pedagógico, creio que o mais importante é demonstrar que o

prometo e suas práticas podem (e devem) ser problematizados como PítÁTiCAS

COMUNICArlVAS. Isso não é completamente estranho à literatura da teoria e da história da

arqultetura (já que até uma xez se interessaram por arquítetura e !inguagem), mas o

assunto recebe aí uma abordagem científica que acaba desviando a atenção do professor

e do estudante do que precisa ser trabalhado na realidade do atelier.

As explicações cientíHlcas do projeto a que me refiro têm uma preocupação em

explicar a causa do "fenómeno prometo". Questiono é se a descoberta de uma ou várias

causas faz com que se promete melhor, por exemplo.

Tomei como ponto de partida o trabalho de SILVO (1 998). A prática do prometo,

lembra SILVO (1998), e o seu produto (o registro das representações da obra a ser

construída) aparecem nas sociedades que desenvo!'ç'eram um grau de organização ta],

que o processo de projeto pode ser "consciente de s{ mesmo", como analisa

.U,EXANDER ( 1969).

No estudo de Slll.VA (1998) aparece bem nítida essa preocupação com a

"causalidade do prometo", não só do prometo como da arquitetura. Para o autor, a
anüopoiogia e a sociologia poderiaiü dar conta disse. Esse autor apresenta um
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brevíssima resumo da história do prometo arquitetõnico ao ]ongo do século xx, do qual

se depreende o aspecto cientiHicista das abordagens predominantes.

O cientiHlcismo das abordagens do prometo, nos anos sessenta, também estava

presente nos trabalhos mais "altemativos" de Christopher Ajexander. Ao chamar a

atenção 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 Brasa!,

diga-se de passagem, SILVO (1998, pp. 16-17) toca no que considero mais
fundamental, que é a COIWumiCABÍLÍDADE DO PROJETO, ou a inscrição do prometo nos
processos comunicativos das sociedades eln geral. Assim, nos anos sessenta, o prqeto

de arquitetura também passou a ser encarado como prática comunicativa (embora não se

tenha usado essa expressão). Nessa época começou uma espécie de revisionisnla das

práticas de prdeto, em vários países, marcando o ocaso das inHuênçias modernistas.

Um outro autor PANERAI (1983, pp. 125-126), também observa isso. Ele aponta os

anos cinqt)ente como de crítica ao Movimento Moderno (na América Latina essa teria

sido a época de auge), e menciona "contestações e supressão dos CIAMs (Congressos

Internacionais de Arquítetura Moderna), a criação do grupo Team X e o Congresso de

Oterloo" (o gmpo Team X era formado por Bakema, Candilts, Eyck e Smithson). Eles

tentaram libertar os CIAMs das "fomtas antigas" do modemismo. Segundo

L.AMPUGNANI(1983, p. 75) o último CI,A.M teria sido ein Oterloo, em 1959, e que a

aüuação do Tear X teria representado a aceitação da "morte deãnitiva" dos CI.aLMa. lasso

tudo que PANERAI (1983) procura mostrar deveria ter representado uma modificação

no modo de encarar o prometo. Mas as abordagens continuam predominantemente

funcionalistas, e continuam sendo procuradas "causas" paa o prqeto, a despeito da

dissolução dos CTAMs e de outras críticas.

Mas no Brasil esses questionamentos tampouco apareceram. Aqui, o prometo

continuou modernista: pilotos, janela contínua, terraço-jardim, planta-livre e fachada-

livre, e seus derivados, sempre que desse para fazer isso. As explicações do "fenómeno

projeto" continuaram funcionalistas.

O objetivo de SILVO (1998), por exemplo, não é fazer uma crítica das
ideologias que ciícunscreveram a história do prometo, no século xx, mas sfm mostrar

que o prqeto pode e deve ser uma prática bem tecníücada, ]nesmo que seja também
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uma prática comunicativa, porque sua história pode ser reconstruída cientinlcamente,

enquanto que é parte daquela mesma cientiHicidade crescente na cultura, a qual

estabelece o prcjeto como uma prática necessáúa. A ideologia de SILVO (1998) é, eJa

própria, cientiHtcista. Procura buscar uma causa funcional para o prometo, uma razão de

ser pela função, numa abordagem que lembra as explicações funcionalistas em

ant.ropo]ogia. Aquilo que e]e registra como crítica ao Modernismo, lembrando a

experiência crítica, em todo caso, de Alexander, apenas mostra mais uma intensificação

do cientiflcfsmo nas abordagens do prometo.

Em síntese, reconhecer o aspecto comunicativo de um prometo não significa

cancelar o cientiõlcismo com que ele foi sendo progressivamente abordado, desde a

metade do século xix, mais ou ]bcHios

Quero dizer que a brevíssima, ou ínfima, história do prometo que faço aqui, não

está também isenta desse cientiülcismo.

Do Antigo Egito (m dinastia, 2778-2723 a. C.) provétn o registro mais antigo

que se conhece do NOME de um arquiteto: Imotep. Eje foi também sumo sacerdote do

faraó. O conjunto arquitetânico de Sacara, ao su] do Caíra foi construído sob sua

direção. Trata-se do conjunto mais antigo das chamadas "grandes estruturas em pedra"

do Evito. A complexidade da obra, sob qualquer aspecto que se anal ise (tecnológico,

social ou estético), não admitia uma organização do trabalho semelhante à das

sociedades "primitivas". Aquela obra somente poderia ter sido construída por processos

intermediados por representações antecipadas e codificadas, desenhadas, isto é,

"proyetos". Não é possível saber se Imotep desenhou, ou mandou desenhar, os proüetos,

mas sabe-se que os egípcios conheciam muito bem o desenho arquitetânico, pois foram

encontrados desenhos em papiro procedentes da xvm dinastia, cujo grau de exatidão e

inte[igiLuiJidade é compatível CGm G contemporâneo. Mesmo que os deseiüos

encontrados sejam mais recentes, não há por que supor que o conjunto de Sacara,

aproximadamente 1500 anos mais antigo, tenha sido construído com mét(idos

diíêrentes, porque não restaram desenhos. M.ais antigas que esses papiros do Evito são

as tabuletas de argila da Mesopotâmia, do final do terceiro mijênio antes de Crista, com

"boas" representações de edifícios em planta-baixa (KOSTOF, ] 977; NORBERG-

scnuLZ, 1973)
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Houve modificações significativas na arquitetura e no seu modo de
representação, do Evito à Grécia Antiga, até Vitrúvio, em Romã do século i. Mas em

qualquer bibliogranla que eu possa indicar, nada há que não comprove que o prometo

mqultetõnico tenha mantido seu caráter de exercer uma comunicação, ainda que dentro

dos "discursos despóticos": como menciona S]]].VA (1998, p. ] ] ).

O tratado de Vitrúvio, com todas suas imprecisões, é uma parada obrigatória em

qualquer reconstrução histórica que se possa fazer, tanto da arquitetura, como do

prometo. O século xv italiano seria a próxima parada, com Brunelleschi e Alberti,

estendendo-se até o X4aneirismo italiano do século xvl. Depois, o próximo ponto

importante seria a Revolução Francesa, que já foi, de certo modo, reconstruído, por

outros motivos, ulo presente estudo, definido uma linha que se estende até os dias anuais,

abrangendo a era dos çoinputadores e incluindo a çonseqtlente substituição do desen.ho à

mão pelo "desenho a 'mozzse "'.

Em tempos de concepção de espaço, ou de intuição dü espaço, para falar uma

linguagem kantiana, o computador nada acrescentou às representações que já não

houvesse sido sistematizado por Gastar Monge, durante a Revolução Francesa. O que

os computadores pemlitem hde, em temtes de novidade, é a animação do desenho, mas

não é possível representar na tela o espaço como é intuído realmente, e é a intuição

descrita por Kart e desenhada por Monge a que se usa, no final das contas, e as

pesquisas de cérebro que se fazem hoje sempre acabam conoborando a validade

daquelas intuições (DAMÁSTO, 1996, 2000; PIAGET 1981 ). E além disso, ao contrário

do que muitos professores pensam, a "geração dos computadores", caldo é costume

referir-se à geração de alunos da atualidade, não é nada habilidosa no mando das

máquinas, e, no geral, pouco compreende de operações com computação gráfica, porque

não aprenderam a desenhar à mão e não sabem nada de geometria descritiva, que não é

mais ensinada no segundo grau. O pré-requisito desenho à hão ou geometria descritiva

é mais importante para a inteligência espacial da computação gráfica, do que os v/deo-

games que distraem as crianças e adolescentes de hÜe em dia. Basta tentar-lhes ensinar

a projetar para ver como foi "útil" a experiência precedente de saber mexer em
computador, da qual tantos adolescentes e pais tanto se orgulham. Orgulham-se, na

verdade, pejo acesso ao consumo desse tipo de guloseima intelectualóide e visual.
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Mas, se passo tão rapidamente por longos períodos históricos, é porque não

estou procurando as mesmas explicações para a arquitetura e para o projeto, que já

foram tentadas por inatos pesquisadores, e ainda o são. Nem tenho certeza que possam

ser obtidas certas explicações que aparecem na bibliogranta especializada, seja pela

descrição histórica detalhadíssima, seja pela invocação de ciências como a sociologia e

antropologia, país certas obras, independente da veracidade do que apresentam, às vezes

servem mais para justificar posições doutrinárias dos autores do que demonstrar a

realidade dos fenómenos que estudam. Os trabalhos de FERRO (1982) e B]CCÁ (] 984),

por exemplo, são muito interessantes e r.ontéH {nf'on'nações preciosas sobre a evolução

do prometo dentro da complexidade crescente das sociedades capitalistas, mas neles é

difícil, como já mencionei, encontrar um hco que sirva de apoio para innla reconstrução

pedagógica em atelier.

O próprio SILVO (1 998), que já mencionei no início da seção, com quem estou

discutindo aqui, a meu ver, cai ujn pouco numa espécie de sociologismo (ou
antropologismo) para demonstrar a "necessidade do projeto" (título do seu primeiro

capítulo). Concordo com ele, que a análise da arquitetura e do projeto sob o ponto de

vista morfológico e lnorfbgráfico, incluindo c estético, o funcional e o construtivo é

INCOMPLETA (embora isso possa, dependendo do alargamento da consciência que faz

essa análise, abranger tudo o que a arquitetura é). Mas a "complelnentação", no meu

entender, pode chegar de uma área que ele não suspeitou, que estaria próxima a uma

nERMENÊUTiC.A e de uma TEORIA nA COMUNICAÇÃO, e não tanto da sociologia ou da

antropologia.

E, mesmo assim, a objetívação científica que as ciências humanas fazem do

prometo, da arquitetura e da cidade, não serve muito bem para ensinar na "hora-h" do

atelier. E disso que estou reclamando, desses vários autores. Não se ensina prometo

"íàzendo ciência", dentro dos parâmetros que o fazer ciência, dessas mesmas ciências,

indica manualmente como válidos ou legítimos. Isso é sempre reducionismo

cientificista, que também conseguiu atravessar até mesmo as at)ordagens "hippie-

alternativas" de Alexander, que já mencionei.

E, do mesmo modo que os vínculos entre a computação gráfica e o prometo são

confusos para os alunos, as questões do imbricamento de processos de trabalho (como o
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prometo ou o canteiro de obras) com a vida social e suas desigualdades também não

estão no campo de signíHtcações dos estudantes. No geral, essa mesma geração de

computadores chega à faculdade com unia visão natwalizada, senão que ba-JaJiZada,: das

representações da estratificação social (pobres e ricos por exemplo), assim como de

muitos outros aspectos da vida social. No meio académico, especialmente entre

estudantes, predomina uma indiferença (e eu diria até falta de curiosidade) a respeito de

questões sociais (creio que é pela impossibilidade cognitiva da objetivação desses

processos, condicionada à própria idade e modo de vida, como mostram HABERMAS,

1983 e PIAGET, 1932). Há portanto, um verdadeiro abismo entre gerações nessa

matéria de crítica social, cultmal e arquitetânica. Por essa razão, não é prático trabalhar

começando com uma literatura de arquitetura que esída centrada ein crítica social, por

que os almas não têm noção do que isso possa ser, e não dominam nem a linguagem

usada. A literatura crítica só pode ser trabalhada, pela minha experiência, DEPOIS que os

alunos já estão íãmiliarizados com alguns procedimentos de análise de proletos que eles

próprios tenham efetuado. A partir daí é que uma crítica pode fazer-lhes sentido- Mas

isso depende de questionamentos que o professor faça. Quando os alunos percebem que

não dominmn os critérios de avaliação dos projetos e exei'cicios que elaboram, e isso

acontece somente se são confrontados com essa questão, é comum que peçam por

literatura. A título de curiosidade, numa certa época, meu indicador de que esse

processo estava fmcionando, era quando, num momento mais adiantado do semestre, a

bibliotecáría da faculdade começava a queixar-se de que meus alunos "tumultuavam" a

biblioteca.

Os norte-americanos, por olutro lado, gostam mluito de explicar a arquitetura e o

prometo pela antropologia, também. A bibliografia anglo-saxânica nessa área é

signiâcativa e tem bom p'ed/grei? acadêlllico. Mas se íbr para íimdamentaí exercícios de

atelier, ou de fm relê uma discussão estética convincente da arquitetura, seus trabalhos

são, a meu ver, insuficientes. Aflmlo isso a partir de minhas próprias tentativas de

aplicação em exercícios de atelier, também. O aspecto da estética do projeÍO, por

exemplo, no livro de ANTOMADES (1992), é um bom exemplo. Ele consegue propor

urna poética da arquitetura sem fazer uma crítica do gosto, assim, a poética que ele

propõe toma-se a única possív'el. O que fala mais nisso tudo é a tradição empirista,

combinada com o irracionalismo estético, que Kantjá sepultara no anal do século xvm
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(BAEUMLER, 1923). Os íng]eses e norte americanos parece que ato]aram em BU]R.KE

(1757), que seria o Kart deles, mas que jamais sonhou em escrever algo equivalente a

qualquer uma das três críticas. BUR]':E (1757) escreveu uma espécie de "estética

empirista", se é que se pode dizer tal coisa. Esse posicionamento anglo-saxão permite

descolar a dimensão estética da arquitetura da social e da tecnológica, e assim eles

acabam tratando a arquitetura como algo de inaciona!, ao qual a razão não tem acesso,

então a base das decisões "poéticas" da arquitetura fica indevassável, inexplicável e,

acima de tudo, "não ensinável". E Isso, por fím, acaba coadunando-se muito bem com o

individualismo romântico, privatista e monológlco, acerca das decisões de prdeto, que

.são também ressonâncias do empiricismo anglo-saxão.

A moda estruturalista dos anos sessenta foi a que chegou mais perto de engatar o

prometo e a arquitetura como processos de comunicação. Creio que o sçu déõçit foi na

demonstração, assim como numa proposta, de aplicabilidade de uma SEMÂNTICA

ARQUTEVÕNiCA, que desse conta de questões específicas do prometo e de questões que

circunscrevem a arquitetura, ou suas interfaces com a sociedade e com outras

disciplinas. E esse fracasso, no meu entender, se deve à própria concepção monológica

(por contraditório que isso possa parecer) daquilo que poderia ser entendido como

"linguagem arquitetõnica", nessa acepção. O aspecto icõníco próprio da arquitetura não

poderia, sob uma orientação daquele tipo, ser compreendido colho parte de um /egos

estético co!-npartilhado no convívio (sei que é redundante expressar isso assim). Esse é

um aspecto que a estética kantiana já resolvera a seu modo, maígrado as críticas que a

concepção de sujeito monológico de Kant recebe. Em suma, o que aconteceu foi que

Huna teoria estruturalista da !inguagem não deu conta da arquitetura colmo sen objetõ. A

arquitetura não é linguagem, ela é icõnica, como lembra PIGNATARI (1 981, p. 1 1 1), na

sua análise semiótica da arte e da arquitetura. Arquitetuía é linguagem somente para

aqueles arquítetos que insistem em pensar assim, como sentenciou JOHNSON ( 1994, p.

Passada a moda da semiojogia e da semiótica, surgiu uma certa tendência

psicologizante nas abordagens do projeto. De certo modo, também, essa tendência já

estava presente há mais tempo, desde o emprego de aplicações da teoria da Geó/a// em

exercícios de eshdo da forma. Nos anos setenta, minha própria geração passou por

esses estudos, nos dois primeiros semestres do curso. Mas, refiro-me aqui a "técnicas
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psicológicas" (não conheço terminologia mais adequada) empregadas para "ativar a

criatividade", aplicadas em ateliers, de diversos países. No Uruguai e na Argentina,

empregam-se técnicas de "gatilhos da 1l-paginação" G na FJ-a-ça também aplicam-se

exercícios semelhantes (TAPIE, 1993). Recentemente fui informado que alguns ateliers

na Espanta também empregam técnicas que se aproximam desses "gatilhos": coloca-se

uma galinha viva sobre uma mesa de atelier e pede-se aos estudantes para desenharem

"o espírito da galinha" e coisas que tais. Depois os desenhos são transpostos aos

proyetos, adaptados a decisões arquitetânicas. A pesquisa de CEZAR (] 999), realizada

na Argentina, contudo, demonstra que tais exercícios nãos impedem a contaminação dos

resultados dos projetos pelos modismos arquitetânicos mais divulgados pela média do

campo profissional, denunciando qüe as questões que o processo de prdeío abrange não

se esgotou na psicologia do mesmo, ou em procedimentos extravagantes QU

convencionais de atelier. Longe disso, os processos de projeto e os saberes que ele

requer vão bastante além dos limites dessa psicologia da criatividade, à qual faço minha

própria crítica: criatividade é encarada apenas como uma ]-nBluoAOE técnica e

procedural, no sentido mais aristotélico possível que se pode dar à expressão

(AR[STOTELES, ]982, p. 418, $ 1]44a). Aqui, a aíqútetu'a seria considerada um

saber-Íbzer.

Assim, urna vez que o SENTíoo ARQUITETÕNICO, ou das decisões propriamente

arquitetânicas tomadas a partir de tais exercícios, NÃO É nlCObluECiDO no seu alcance,

dentro e fora do campo arquitetõnico, ou sqa, os exercícios são feitos fora de uma

perspectiva de cMTlcÀ ARQutTETÕNiCA, que restabeleceria os nexos com a vida social, e

o campo extraprqetua!, que dá sentido ao prqeto, tendo em vistajustamente o CARÁTER

lcÕNlco da arquitetura, então é possível compreender por que essas práticas caem no

espoíitaneíslllo, assim como na conitaminação por modas, de que faia CEZAR (1999).

Por outro lado, acho que já se ter chegado nesse ponto representa um processo: pelo

menos já não se pensa mais que criatividade é um dom, ou um "potencial" que é ativado

por alguma secreção do próprio corpo, ou pela ingestão de alguma droga.

O aspecto icânico da arquitetura, portanto, a encaminha mais para uma

apreensão estética totalizante e "dialógica", num certo sentido, do que técnico-retórica,

no sentido que alguns arqultetos tentaram dar para a abordagem da arquitetura enqmmnto

linguagem. Que a teorização estética da arquitetura tenha empregado, no Maneirismo
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principalmente, as categorias da retórica e da poética clássicas para a abordagem do

prometo, como mostram TZON]S; LEFA]VRE (] 987), isso não autorizaria, hoje em dia,

a redução da estética aíquitetânica a uma retórica, pHncipalmmente no caso de se toma a

retórica por um processo tecniflcado de manipulação de entimemas, com a finalidade de

persuadir sem argumentação. A amputação (provocada por uma ideologia tecnicista) da

dimensão argulnentati'ç'a da Retórica de Juristóteles, por exemplo, é um dos argumentos

que Gadamer emprega contra Habermas, no momento em que este último vê na retórica

apenas uma técnica de manipu]ação (GADAMER, ] 986/] 993 [vo]. 2], "Pós-escrito à 3

edição", na edição alemã, ou em GAD.4MER, ]975, no "Epílogo" da edição

espatüola). O mesmo poderia ser dito a respeito daquelas aproximações entre

arquiteiura e linguagem, portanto. Nas obras que abordam a composição arquitetâüica

como se esta fosse uma poética, clamo é o caso do livro de ANTONIADES (]992),

pode-se criticar o irraciona]ismo estético, como já fiz, o qual apresenta dificuldades de

aplicação no ensino, porque permite a contaminação dos trabalhos poí modismos, de

modo irrefletido ou ingênuo.

No estudo de SILVO (1998) os estudos tipológicas redescobertas pelos italianos

no final dos anos sessenta, de certa forma concomitantes ao estruturalismo da

semiologia francesa, são mencionados apenas de passagem. Ou então, o autor se refere

ao estudo de tipos de edifícios, como era praticado a partir de Durand ( 1 760-1 834), até a

época de Guadet (1834-]908), respectivamente na /'co/e F'o/y/Coam/qz e e na X7VB,a

francesas, isto é, o estudo chamado "académico" dos tipos de edificações, como foi

praticado ao longo do Ecletismo francês. O que os italianos fizeram (Amo Rossi,

principalmente) foi recuperar a telha da "arquitetura como linguagem" de Quaüemêre

de Quincy (1755-]749), que a partir de então tornou-se famoso. Esse enfoque de
arquitetura como linguagem atribuído ao trabalho de Quatrenlêre é bem examinada no

estudo de LAVIN (1992), do JW7r (1/14a.s.vac/zz./.se/ $ /n.sf/fure (2/ 7ec/zno/OW.J, bastante

contaminado pelo espírito de uma época em que tudo tinha que ser ]fnguagem.

Quatremêre foi o secretário pemlanente da É.7VB.4, desde sua criação em 1819

(pela fusão da 4cac#mie Popa/e d'.4rc/z//ec/ure com a Hcac&m/e f?oya/e de F'e/nrure e/

Scu/prwre, provenientes do reinado de Luas xiv, ainda) até ] 839. Quatremêre é apontado

por KRUFT (1 991, p. 3 14) como "o próprio representante do Classicismo académico

idealista". Mas os italianos "tipologístas" não recuperam classicismo algum. Apenas a
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denlnição de TIPO ARQulTETÕNICO de Quatremêre que é reabilitada, pelo seu valor

heurístico entra-projetual, justamente porque ela pemlite aproximar da prática do prometo

vínculos históricos com a üadição da procissão, e porque ela consegue acomodar-se a

uma teoria da comunicação nesse processo, além de torna inteligíveis processos de

TRANSFORMAÇÃO POiiMAL na edificação, que é encarada como um ARTEFATO.

De resto, é bom lembrar que já há uma classificação tipológica, incipiente e de

acordo com a ciência da Antigüidade, no próprio tratado de Vitrúvio. Os principais

textos dessa teorização sobre o prometo (e sobre a arquitetura, por extensão), foram

publicados na revista (l!!yos///omu, nos Estados Unidos, no ütnal dos anos setenta,

ganhando mais notoriedade a partir daí, e sendo encarados por alguns como um dos

bastiões teóricos da Pós-Modemidade. É possível que o mais pós-niodema disso tudo

tenha sido a tentativa de "re-significação", no presente, de proçedim fitas e orientações

do passado, desde que desafíassem e cütlcassem o Modemismo.

No seu conhecido texto sobre o assunto, HABERMAS (1981) assustou-se com o

que Ihe pareceu uma regressão conservadora nesse processo. Na mesma época ele

estava sendo criticado por Gadamer por causa de seu tom de "estraga prazeres" e de

"Robespierre", pelo seu preJeto de "modemidade total", vinculado à sua teoria da anão

comunicativa. O livro do casal ARANTES (1988) critica a posição "modemista" de

Habemlas, chamando-o de "retrógrado'', de modo mais contundente do que a sutileza de

Gadainer, mas com argumentos bem semelhantes.

O que não se pode esconder mais, contudo, é que os métodos de prometo

orientados por tipologias, viessem as críticas do lado que fosse, esquerda ou direita,

representaram um encontro da prática do prometo com a tradição da profissão,

objetivando-a. E essa oUetivação é que desestabilizava posições conquistadas na

hierarquia profissional (intemaciona], também), pelo desocultamento de que a

arquitetura era uma DiscipLjmA, algo que se ensina e que se aprende. Esse fenómeno não

foi apenas brasileiro. O que aconteceu no Brasil, aliás, é que foi caudatário do processo

intemaciona[ de "revisionismo arquitetânico". SALV.ATOR] (] 999) comenta isso de

passagetn. Assim, a arquitetura, o proletar, não são mais de ninguém, e nem precisam

mais ser encarados como algo transcendental a que apenas alguns abençoados tinham

acesso. O acesso ao conhecimento arquttetõnico, pelo menos no meio acadêmíco, daí
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para a frente, vai depender cada vez mais da REClpROCloAOE NAS RELAÇÕES ENTRE QUEM

ENSWA E QUEU APRENDE, com respeito ao objeto, reestabelecendo a TRAOÍÇÃO, assim

como no desempenho nas tarefas de objetivação, ou desocultamento, daqueles processos

que se faziam passar por "segredo corporativo", ou então dom de génio, divino ou

pessoal.

Em síntese, sujeitos que se pensam monológicos participam e coabitam num

"/egos arquitetânico", há muito mais tempo do que imaginam, mesmo que não se dêem

conta disso. Essa dimensão comunicativa desse seu coabitar é que precisa, no pneu

entender, ser recuperada na dimensão do ensino, na teoria e no prometo. A recuperação

começaria pela objetívação dos reducionismos da racionalidade técnico-instrumental na

arquitetura, nos quais a própria dissolução 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 preleção sobre o projeto ou

alguma tarefa, perguntam sempre: "o que é que precisa entregar, então?"

Para o prometo, reíletindo sobre essas questões todas de teoria, é necessário que

se aprendam as seguintes habilidades, pelo mínimo:

1) DESENHO DE EDIFÍCIOS E ASSENTAMENTOS URBANOS, que começa pelas

aprendizagens de desenho de observação, de memória e de imaginação, que encontram

sua codificação no desenho arquitetânico (a combinação da perspectiva com a

geometria descíitiv-a). É uma habilidade de desenhar qualquer coisa.

]i) R.zclsTKO OA MORFOLOGIA DAS EDníCAÇÕES E DE ESPAÇOS (em escala

arquitetõnica e urbana). As neuras arquitetõnícas e seus processos de transfomaações

histórico-culturais precisam ser inteligíveis e objetivadas pelo desenho, senão nunca

irão compor decisões de prometo coerentes.

111) APLICAÇÃO DE CONHECIMENTOS DE PROCESSOS CONSTRUT]VOS DE EDIFÍCIOS

(estruturas e materiais e técnicas). Essa habilidade está interligada com a anterior.
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w) APLICAÇÃO OE CONHECIMENTOS oos PROCESSOS soa.AiS que permitem

atribuição de finalidades e funções aos ediHlcios e que interferem nas decisões

l-rloífojógicas dos mesmos. Essas aplicações também estão interligadas com lí.

V) ENSAIOS DE POSSIBILIDADES DE OCLUSÃO DA EDIFICAÇÃO PROJETADA NUMA

PRÁTICA SOCIAL mediante o emprego de uma análise morfológica consequente. Essa

prática receberá o projeto e Ihe investirá de certos valores que deverão encontrar alguma

reciprocidade figurativa no prometo, assim como viabilidade económica do mesmo.

O conhecimento da MORA:l;OLOGIA das edificações só pode ser completado e

operativo para o prometo por meio do conhecimento das práticas sociais que
clrcunscrevem a arquitetura de modo mais direto: a cultura arquitetânica e urbanística

de uma comunidade (a praxis humana com o aítefato-edifício e aneíàto-cidade datada e

situada, cf HEIDEGGER, 1954) é um componente essencial da MORFOLOGIA. Essa

consiste num CONHECIMENTO-WTERFACE, interpretados, entre as práticas sociais e a

prática de prdeto.

A MORFOLOGIA poderia ser uma disciplina reconstruída, que teria como
ancestrais as teorias de tipos uquitetõnicos, o desenho de composição e a avaliação

crítica mediante as práticas profissionais e sociais. isso será trabalhado no final da tese.
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5.4. Destaques da teoria e do prometo

Se ele andasse em sapatos dourados:

Esmagada os fracos

Teria de fazer o ma},

e rir enquanto o fizesse.

(BRECFH', 1941, ed. alemã 1990, vo1. 5, p. 2102)

Q importante é destacar aqui alguns aspectos do projeto e da sua prática que

pennitam inscrevê-jos numa abordagem pejo seu aspecto de comunicação-

O prometo é um desenho. Precisa ser uma representação do que vai ser
construído/pode ser construído.

Essa possibilidade de abordagem oconeu-me a parir do estudo de Kart, mais

precisamente, da ênfase que eje dá à COMUNiCABn.ioAOE das capacidades de julgar o

belo, o gosto, na sua Crítica da faculdade de julgar (ct $ 41, p. 394 na ed. alemã, p.

1 30 na edição francesa). Kart ressalta a sociabilidade, nessas passagens.

Depois, teci argumentos bem simples e pensei o seguinte

Além da sua base material uma sociedade está constituída por um "economia dç

trocas simbólicas", como explica o sociólogo BOUJ{DIE.U (1983, 1989). Mas ninguém

nasce sabendo tudo em qualquer sociedade. As crianças precisam aprender a ser adultos.

A sociedade é uma adaptação coordenada e dirigida de acorda cüil] a cabeça dos adultos

(não sei se há exemplos diferentes na história), dependendo do modo como é reprimido

o "material infantil", como diria um FREUD (1929). Numa sociedade de classes esse

processo acontece ein todas as classes com vaüações. Nas sociedades capitalistas parece

haver uma redup]ícação da dicotomia adulto-criança, não apenas no plano material, mas

também nas esferas de produção e de consumo (materia] e simbólico, que encontram

instâncias de fusão, uma vez que o material é simbolizado e se podem materializar

símbolos, desde o paleolítico). O adulto é o mais forte, a criança é o mais caco. As

diferenças de gênero também são entrelaçadas aí, nesse mesmo processo de

desenvolvimento. A$ dominações dos mais fortes para os mais ítaces podem reduzir-se

(para efeito de certos estudos, pelo menos) à um esquema básico de adulto-criança, na
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medida em que se correspondem, de modo a contrapor adulto e criança, a segurança e a

realização do adulto, à desproteção e à fragilização/incertezas da criança. E isso, como

demonstmu P]AGET (]932, p. 282), se dá independentemente das pressões qüe a
sociedade exerce sobre os adultos. Mesmo as estratégias e ideologias sobreprotetoras,

tutela, machismo, etc., parecem reforçam a desigualdade criança-adulto, que, de tão

"natural", passa despercebida pelos sociólogos e annopólogos em geral, como já notara

PmGET (] 932).

Agora, se colocássemos nesses esquemas de desigualdade, as práticas de prometo,

desde o Egito e Mesopotâmia, vamos ver que não é apenas a divisão do trabalho desde

as sociedades escravocratas que estabelece uma necessidade do prometo, mas sim, àquilo

mesmo que cstâLucjGcc a própria divisão do trabalha, que está muita i'mais condicionada

às condições de dominação dos mais fortes sobre mais baços, do que às pressões da

economia sobre os dominadores, o que os obrigaria a dominar os mais cacos. Ser.ia um

equívoco, essa fomlulação, e, se transposta e aplicada a uma outra espécie de

antropóides, ou mesmo a certas sociedades chamadas de primitivas, levaria a conclusões

ridículas. Os escravos egípcios obedeciam aos feitores, mas não era porque havia

pressão económica sobre ambos. Isso funciona de modo análogo à dominação dos

adultos sobre as crianças, é o que se depreende da discussão de PTAGET (1 932) com os

sociólogos.

No campo de prometo, o escravo egípcio teria que, no máümo, saber desenhar o

suHtciente para interpretar um desenho no momento que uma tarefa Ihe fosse atribuída.

Mas nem todos precisavam ter essa competência. AÍ sim, a pressão da escravaturas ou

da conveniência desta do ponto de vista dos esçravizadores, encontrando nos hábitos de

vida e nas práticas comunicativas sua justificativa, retroalimentava a divisão do

trabalho, entre os que s8Luiâm e os que não sabiam. Pensar que o prometo é uma

majvadeza dos dominadores para com os dominados, como sugere BICCA (1984), é o

resultado de um raciocínio tão inadequado como o de SALVADORA(1990), que insinua

que o Egito era uma sociedade democrática.

O prometo é um meio de trabalho (BICCA, 1984, sabe isso), e também uma

mercadoria, foi isso que aconteceu na Renascença italiana, que modificou a

representação do arquiteto: ele deixou de ser um artesão como os pintores e escultores, e
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passou a ser o produtor de uma mercadoria nova, intemiediária entre ídéia e realização

material da idéia, chamada prometo, cuja aplicação no canteiro de obras acabava por

assegm'aJ' ao arquitet0 8 direção de todos os üabalhos "menores" (de pedreiros, pintores,

escultores, caQinteiros, etc.), ou sua inclusão no geral (concepção da tota]idadé da

obra), valendo-se de uma divisão de trabalho pré-existente no sistema das corporações,

entre aprendizes e mestres (que copiava a dominação das crianças pelos adultos),

potencializando-a e estendendo-a às demais categorias profissionais envolvidas com a

construção. Há vários autores, a]éin de B]CCA (] 984), que abordam o assunto, o qual,

além dol mais, pode ser conHrmado pelo estudo das biograâas de artistas do

Renascimento, a começar pelo clássico de Giorgio Vasari, escrito ainda no século xvl

(VASAR[, 199]). O prqeto incorporou-se à prática proí]ssionai da arqüiteto, de

Bnmelleschi, no séc.üo xv, até os dias de hde, como um meio de trabalho que

diferenciou os que sabem dos que não sabem. A procissão de arquiteto, com Revolução

Francesa e tudo o mais que se seguiu, constituiu-se Hicssas condições.

O prometo é, originalmente, uma necessidade numa sociedade desigual, assim

como a matemática e a geometria (derivadas da antiga agrfmensura), porque numa

sociedade desigual não são asseguradas a todas as pessoas as mesmas condições de

construir as competências comunicativas, ou interpretativas para programar suas ações

(técnicas ou simbólicas). Sejam elas coletivas, sejam essas ações predominantemente

cooperativas ou predominantemente competitivas, mais ou menos presen'adoras das

individualidades, mais ou menos reconhecedoras dos limites individuais e mais ou
menos tolerantes às dií'Crenças, uma fomtação social precisa atingir alguns pontos de

referência entre aspectos monológicos e dialógicos, no níve! da experiência dos

indivíduos. O exemplo do prometo arquitet6nico poderia se usado como uma crítica à

idéia de coHlscRso de Habennas, pois uí'n consenso filão é possível seja uma igualdade de

condições iniciais e de competências comunicativas.

Mas nos dias atuais, numa faculdade, portanto, não há mais o que reclamar do

prqeío. Ainda mais invocando razões sociais. Trata-se de aprendê-lo, ou não aprendê-

lo. Assim como não é possível produzir um eletrodoméstico sem geometria descritiva (e

sem um prometo), uma obra de arquitetura (boa ou ruim) não pode ser produzida sem um

prometo. Por isso mesmo não se estende o valor de obra de arquitetura a qmlquer
artefato edificado nos assentainentos humanos (pobres ou ricos), de modo parecido com
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que um eletrodoméstico de brinquedo não é confundido (pelo menos por um adulto)

com aquele "de verdade", que é vendido na loja.

Onde há rompimentos nas comunicações com vistas a ações no convívio, ié lá

mesmo onde elas se tomam necessárias. O prdeto pode ser explicado por isso. Isso não

toma um prometo um instrumento pacíHtco, mas também não o transforma num cano de

guerra. O entendimento que Brunelleschí tirüa dos seus desenhos não era compartilhado

caju os artesãos que estavam ao seu serviço. Mas foi não apenas por saber matemática e

desenho que Brunejieschi conseguiu proyetar a cúpula de Florença, mas sim, porque

também tinha colher,imeHto do que era e não era possíve! fazer no níve! do trabalho

manual. E não Ihe estava facultado poder ou mesmo querer pensar na estrutura de

dominação social à sua época com as categorias de um Man kantiano-hegeliano, e com

uma ética correspondente, sç ele era contemporâneo de Maquiavel: Portanto, creio que

certas interpretações da história da arquitetura e do prometo muitas vezes são

falsiHcadoras da própria história que reconstroem (HOBSBAVWÜ, 1997).

O projeto precisa do desenho e o desenho tem que ser comunicável pelo menos

no que precisa atingir os executores, para orientar suas ações.

Um prometo, por mais re6orçador que sqa da dominação social vigente, que

parece não apenas estar fundada na divisão do trabalho, que aparece, mas sim naquilo

que funda a própria divisão do trabalho, ou sÜa, nas diürenças entre competências e

possibilidades adaptatlvas dentro da cultura, bem como o acesso às oportuntÍdades de

adquiri-las, o que não aparece com tanta facilidade assim. Projetar usando desenho

codiãcado tem sida a solução possível de realizar a comunicação necessária entre

desiguais, tanto na esfera do trabalho intelectual, como no manual, e entre as duas

esferas também. Senão, não iam f'azer nada, nem prometo nem a construção. Ou então,

seria divertido imaginar o que seria a forma de uma pirâmide ou templo, se os escravos

(libertos, coma sugere SALVADORA, cit.) decidissem em assembléias democráticas e

isonâmicas, junto com a casta sacerdotal, a posição de cada pedra.

Até que ine provem o contrário, creio $er este o ftlndamento necessidade do

prometo nas sociedades complexas: um meio de comunicação de mão dupla, que acentua

a desigualdade, ao mesmo tempo que vincula os desiguais nas processos de trabalho, os

quais possuem hieruquias compatíveis com a desigualdade social gera!. A abolição do
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meio não faria a abolição da desigualdade, porque esta foi instalada na sociedade muito

antes do meio e requisitou o meio. As idéias de BICCA (1984) e FERRO (1982),
contudo, não consideram isso.

Por isso, o prometo tem que ter desenhos e instruções que os acompanhem. E uma

antecipação, e como ta] precisa ser compreendido. Peia menos, no níve] da sua

aplicabilidade na obra, no seu '\'alar de uso.

Tem também a possibilidade de receber um investimento icênico, como

qualquer objeto, da natureza ou da cultura. Por isso pode ser convertido em mercadoria

pelo seu VRIOF de troça, çoino diria Man, e até !mesmo nunca ser posto em prática

(realizar seu valor de uso). Mas os valores que um produto adquire numa sociedade

dependem dos horizontes e das práticas das pessoas que atribuem x,alar, como mosca o

mesmo Marx, chamando isso de "ideologia", através de urna outra estratégia de

detnonstração.

O projeto, para ma! ou para bem, portanto, é o que o arquiteto precisa aprender a

fazer e a interpretar, na hora de construir. E muito da sua competência profissional

dependerá disso.

5.5. Ancestrais da morfologia arquitetõnica Jean-Nicolas-Louis Durand e
Antoine-Chrysostome Quatremêre de Quincy e o problema do vínculo entre

teoria e prática na arquitetura e no ensino

Os trabalhos de KRUFT, 1991; PFAMMATTER, 1997; BENEVOLO, 1976;

LAVIN 1992, DURMO, ]817, 1819; DURMD, LEGRMD, 1842, foram as
principais fontes bibliográficas desta seção de texto.

5.2.1. Jean-Nico]as-Louis ])urand (1760-1 834)

Críticas aa método de prqetaJ e ensinar arquitetura de Jean-Nicoias-Louis

Durmnd são freqtlentes em algumas obras de tearía e história da arqútetwa (CORONA

MARTINEZ, 1990; OECHSLIN, ] 976). Durand teve que ensinar engenheiros na Éco/c?

F'o/yrec/iíifgae, numa época em que começava a aparecer uma difêíenciação crescente

entre as duas pronlssões, a de arquiteto, mais antiga, e a de engenheiro; que apareceu

durante a Revolução Francesa.
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O esquematismo que ]<.RUFT (1991, p. 310) vê nas concepções de Durand
poderia ser explicado por essas circunstâncias, e pela sua consciência de que não estava

fomlando "arquitetos completos" (PFmhlATTER 1 997, p. 54).

Mas a presença e atuação pedagógica de Durand na tradição da proHlssão é

insoHlslná\el. Os modelos de ensino que conniguraram a promissão do arquiteto modems

na trança e no resto do mmundo leram inegavelmente marcados peia influência da Éco/e

Polytechnique.

A Arquitetura Modema como um todo, mantendo a denominação; de

BENÉVOLO (1976) para um processo histórico com início no século xvm, que sç
estende até o século xx, depende de acontecimentos e atuações profissionais desse

período de Durand até Julien Guadet (1834-1908). uu qüe nesses cem anos sãG

estabelecidos os principais caminhos e orientações da Arquitetura Moderna, os quais

delinearão as cinco principais tendências da Arquitetura Modemista e do Movimento

Moderno (o construtiv'esmo, o funcionalismo, a arquitetura biomórfica, o racionalismo e

a arquitetura escultural) do século xx, até a Segunda Guerra (PAHL, 1999, pp. 54-92).

E claro que no século xx essas orientações experimentaram desvios de acordo

com as circunstancias de diversos países que adotaram paulatinamente a ArquÍtetura

Modernista, ficando o funcionalismo como a corrente mais conhecida e mais receptiva a

variações paHicuiares, o que causa, hÜe em dia, cena embaraça em vários especialistas:

de que modo procwu uma classificação precisa de obras, concepções e práticas de

arquitetos? São freqtlentes, dada a complexidade de variações, denominações

combinadas para essas tendências arquitetânicas, sendo o "racional-funcionalismo" um

nome que abarca uma infinidade de obras em diversos países, e em épocas diferentes.

De acordo com KRUFT ( ] 99 1 , p. 3 1 1 ), por exemplo, Durand já seria um funcionajísta e

teria aberto caminho para um "Mncionalismo construtivo". O significado disso scJ'á

exposto em seguida.

Durand começou a trabalhar como PROFESSOR OE DESENHO aos quinze anos de

idade. Recebera uma educação elementar, mesmo sendo de uma família pobre de Paria.

Isso o capacitou, em 1775, a abrir uma escola de desenho particular, para artesãos, em

Paras. Era um excelente desenhsta, e por isso íbi contratado por Etienne-Louís Boullée

(1728-]799). Boullée fora pintor, e, como arquiteta, discípulo de Jacques-François
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Blondel (] 705-1774), "o jovem", que mantivera uma escola de arquitetura em Paras, a

qual influenciou a discussão da arquitetura francesa no Iluminismo, e inglesa também,

através de Wi!!iam Chambers (]723-1796). As habilidades de desenho de D'band

possibilitaram sua inclusão nos círculos mais importantes da arquitetura da França, pois

o atelier de Boullée recebia encargos importantes àquela época. Durand pode ser

considerado discípulo de Boullée em todos os sentidos (PFAMMAT'rTnR, 1997;

KRUFT, ]991). Em 1782 Durand concluiu seu curso na .4cadém/e Rapa/e

dure'/z/[c?c/z/re (fundada em ]671, por Cojbert, funcionou até ] 793, fundindo-se na

Eco/e de.s' Beaux-,4ri's de Par/s, que foi extinta em 1968), onde lecionava Bolullée, tendo

obtido o segundo lugar no r'/"/x de Nome de 1780. Essa premiação financiava, em Romã,

para os primeiros colocados, estudos avançadas de arquitetura na sede da Academia

francesa naquela cidade. Durand não foi a Romã, portanto.

Em ] 793, associou-se a Pierre-Thomas Thibault, e o atelier dos dois participou

de 15 dos 120 concursos de projeío que o regime revolucionário institüíra até 1794, não

tendo sido construída nenhuma dessas obras após a queda de Robespierre. Mas essa

intensa atividade valeu a Durand a recomendação para a Eco/e ./'o/yfec/zn/que, em 1795,

e as bases teóricas e didáticas daquele currículo foram elaboradas por ele, em 1797

(PFz\MMATTER, 1997).

Os princípios de sua teoria da arquitetura ficaram deülnidos no "Programa do

Curso de Arquitetura", de 1799. No primeiro ano foram 30 lições e 13 exercícios.

Depois, tudo foi reorganizado em três partes, no Corar.ç JMag/erra/, no Trava// Grau/zfq e

e nos Concozfrs (explicados a seguir). Esse programa foi sendo estendido até 1811,
ficando no tola! çom 225 !ições para o primeiro ano de estudas de arquitetura (entre

exposições e blocos de exercícios). O -Précis des Z,eçans d'Urc/ílfecfzire da nées ã

/'Eco/e /'o&fef# /q e, em dois volumes, puLulicado de 1802 a 1805, e reeditado até

1840, tendo sua leitura obrigatória a partir de 1810, contém o núcleo das idéias

metodológicas e os instrumentos operativos dos processos de prometo usados por

Durand. A outra obra importante de Durand foi o Réc-Ke!/ e/ Pízra//ê/e da éíí#:ces dê

tour gente, anciens et tnodernes, remarqüables par tear beauté, par tear grundeür ou

par tear sittgulüNté, et dessirtés sur üne mime échetle.
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Detalhando o curso de arquitetura ministrado por Durand: havia o Coz/rs

Aaag/s/?'a/ (com aulas tétrico-expositlvas), o Trava// arar/z/gz/e (exercícios de desenho)

e os Comcour.v (provas, exames e prqetos de f]na] de curso). Nos Comcoz/rs veúficava-

se a compreensão e a aplicação dos conteúdos doutrinários (ou "teóricos") em novas

situações de prometo (PFAMMATTER, 1997). As anotações de um de seus ex-alunos,

A. Fransoz, revelam que Durand desenha'ç'a num quadro enquanto expunha as matérias

nas au]as. Esse método didático, na avaliação de PFAMMATTER (]997), teria sua

justificação pelo grande número de alunos e pelo pouco tempo destinado às aulas do

Couro /\4agis/ra/. O "ensino de massa", de ECHO modo, estava começando. Durand tinha

que expor regramentos para situar os problemas de prometo e os saberes teóricos com

respeito a ordenações espaciais e a sistemas COnStrutiVOS. Até hde se pratica isso em

algumas disciplinas de pr4eta, dependendo da proíêssor, evidentemente, e do tipo de

ediHlcio que é exercitado, como, por exemplo, em disciplinas de prometo que estudam

edifício em altura l.com ílinalidade residencial ou outra), irias nem sempre os créditos da

invenção desse método de ensino TIPnlCADOR vão para Durand.

Os alunos de Durand deveriam trazer para as aulas um caderno de 45x29,5 cm,

com páginas quadriculadas com uma trama vermelha de 4x4 cm, que era chamada de

".sys/ême guczdr;//age". E o processo de ensino completava-se com frequentes visitas a

obras prontas. Durand jamais levava os estudantes a obras em construção, porque partia

da conüguação ou do eíéito ülna! da obra construída, para juntar isso com sua teoria.

Mas, nas v'isitas, os alunos tinham a tarefa de praticar OESENno OE OBSERVAÇÃO,

registrando elementos variados do ediHlcio: escadas, encontros de paredes com fetos,

etc. A formação de desenhista de Durand explica isso bem, além dessas práticas de

registro serem a única altemativa, porque não existia a fotografia naquela época. Numa

excursão cona alunas, hoje em dia, as ii-vagens registradas vão parar na teia do

computador, assim que se retoma da visita, e isso fàz çom que os alunos não olhem

direito para o que fotografam, nem entendam direito as conversões em escala e outras

operações que fazem na tela do computador, e muito menos a relação daquilo que está

na tela com a realidade.

Para Durand, as principais questões de arquitetura eram a z/////fé (a adequação à

6inajidade do edíHcío, e do ponto de vista construtivo, a resposta adequada das
estruturas às solicitações/cargas) e a éco/z0/7zfe (conduzindo o projeto num esquema
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geométrico e matemático operativo, isto é, facijitador e simplificador da ordenação

construtiva)- Por função ele entendia a adequação ao local, ao programa e ao uso do

edifício. No século xx é pmxe proa'wa a "concepção de espaço" de quaJqüer arquiteto

(isso é urna influência do Movimento Moderno, de autores como Sigfried Giedion e

Bruno Zevi). Pois bem, Durand tinha uma, e ela estava atrelada às noções de

composição e volumetria (disposição em planta-baixa e em níveis). A construção tiíüa

definições quanto ao emprego de sistejnas construtivos e materiais. O projeto deveria ter

tudo isso bem equacionado e resolvido. A noção de ORNAMENTO, para Durand, era a de

algo supérfluo, contrariando orientações do Renascimento e do Classicismo, que, de

certo modo, não dissociavam a arquitetura de ornamento.

Os procedimentos de prometo (a "aza/"c/ze a su/vre") adaptavant ilações e práticas

aprendidas com Boullée. Havia dois momentos fundamentais: 1) o estabelecimento de

uma trama, ou suporte geométrico, que pemlitía desenhar plantas-baixas, cortes e

elevações, e estava reBrida ao lote ou sítio; na trama definiam-se as partes principais da

obra e os espaços secundários; n) os desenhos de paredes e da ordenação das colunas,

mas agora são as proporções da trama que comandam o desenho e não mais as

proporções das colunas, como na prática de prqetos dominante no CjassÍcismo.

Mencionada assim, essa modiütcação de orientação de projeto parece coisa sem

importância, mas teve uma repercussão que tem seus reflexos até hoje. A ediHlcação

passa a ordenar elementos menores, que, se não são propriamente tipiBçados, são

PROVO-tipificados. A arquitetura pode, desde aquele momento, ser um ':jogo de amuar",

mas isso só vai acontecer no final do século xlx. O artesanato de elementos

arquitetânicos menores e precedentes estava com os dias contados, a partir de então. O

protótipo arquitetânico, foi, de certo modo, inventado por Durand, porque ele tinha que

daí aulas para eüigenheiros.

Ele também elaborou uma noção de ELEMENTOS DE COMPOSIÇÃO, as suas "uni/és",

unidades construídas que definiam espaços e configuravam a estrutura material e fomtal

do edifício. A noção de Ei,EMENTO OE ARQUnETURA, que completaria o binómio

fundamental da teoria da composição acadêmica ainda não é completa (ou obUetivada)

em Durand. Nas folhas de estudos tipológicas há apenas noções de "protótipos"

adequados de coberturas para o tipo certo de pr4eto, que é classificado em três géneros:
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"massivo", "orientado por eixos" e "estruturado" (com partes abertas e cobertas

deHlnidas por colunasl).

O rUNCiONAUSMO, em termos de expressão arquitetânica, que Durand também

inventou, consistia na orientação de deixar aparentes as partes estruturais das fachadas,

marcando de modo diferenciado as vedações e as molduras das aberturas.

Suas instruções de prdeto abrangiam desde escadas até edifícios inteiros e

equipamentos urbanos (pontes, por exemplo).

Seu processo de projeto seria wouTn'o, partindo do paíticu]ar ao geral, fazendo

inclusões para a fomlação de generalidades crescentes a partir de elementos menores

precedentes. Mas na prática profissional, ou nas últimas lições, o processo é invertido,

toma-se Doou'uivo, deHnindo pJ'imeiro o geral e depois o paniCdaJ'. Mas para trabalhaJ-

desse modo, como se já se soubesse arquitetura ,í ,rmmom, é requerida, obviamente,

experiência precedente. Isso significava um conhecimento prévio de Tipos

AKQuiTETÕNicos e como eles se fomla','am. E fáci! perceber o "aristotelismo" de

Durand, que não era conscientizado desse modo, mas sim penteado pelo contexto

cultural dos inícios do positivismo, que está se formando também àquela época. Durand

adotara, segundo PFAMMATTER (1997), as regras do método cartesiano pata a

arquitetura, procurando sintetizar os percursos dedutivo-indutivo. Com tudo isso, no

entanto, eie não Êuiilda um estilo, mas sim um método de prometo para vincular teoria e.

prática:. Sãa seus discípulos que vãQ altera' sua metodologia, obtendo res lados que vãQ

se fundir no Ecletismo classicizante do Htnal do século xlx (KRUFT 1991, pp. 3 10-330).

Durand nüVENVOU um método de ensinar arquitetüra, essa é a questão que é

importante para esta tese. E a base desse método era o desenho, ainda que se tratasse de

desenho já especializado, pela geometria descritiva, no caso. Mesmo que seu método

fosse redutor e tecnicista, pois ensinava engenheiros, chama a atenção o vínculo entre

teoria e prática tendo o desetüo como fundo, como aparelho de assimilação dos saberes

do prdeto. Lembrar Durand é criticar, nos dias atuais, muitos cursos de arquitetura:

conâonta-os com "outra possibilidade".
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5.2.2. Antoine-Chrysostome Quatremêre de Quincy (1755-1849)

Já mencionei que Quatremêre é considerado por KRUFT (]991, p. 316) "o

próprio representante do classicismo académico idealista" da ZiNB,4, que fora reformada

em 1819. Quatremêre era quem organizava os -Pr/x de Rama (que custeavam os estudos

avançados dos primeiros colocados em Romã), tendo sido "secretário pemianente" da

.4cadé/n/e, de !816 até 1839. Sua vida foi complicada e sua biografia intelectual o

vinculou sempre às elites, tendo sido até acusado de contra-revolucionário, o que Ihe

valeu a prisão em 1794 e o exílio na Aiemaíüa, de 1797 até 1799. Sua atividade

intelectual e política recomeçou com a Restauração de 1814, inHuençíando os círculos

de cultura artística com textos e críticas, até sua eleição para o cargo da .,4cac&mie

(LAVA, 1992).

Sua concepção de arquitetura, contudo, era pautada por uma idéia de
evolutividade histórica. A arquitetura européia teria suas origens na Grécia Antiga, de

onde teriam evoluído as leis, a teoria e a prática da arquitetura. Isso teria sido ampliado

pelos romanos e constituiria um património comum do mundo civilizado. Suas obras

ignoram completamente o Gótico. O seu classicismo está muito orientado contra os

arquitetos do Bacoco (KRUFT 1991, p. 316), que teriam, segundo ele, um "gosto

perverso". A justificativa da evolução da arquÍtetura por processos de imitação (à

semelhança da LINGUAGEM) retro-alimentava sua orientação de imitação da arquitetu:a

Antigüidadç. Na verdade, eje constmiu a primeira TEimA nA AKQunTETulIA coMO

UNCUAGEM. O estudo de LA\rIN (1992) deixa isso claro e pemlite que se encontrem

paralelismos muito interessantes entre a teoria de Quatremêre, as idéias da filologia e da

hemienêutica de Schleienbacher e alguns aspectos da filosofia de Hegel,

contemporâneos de Quatremêre. Isso não será trabalhado aqui .

A teoria dos tipos arquitetânicos de Quatremêre cumpria mais ou menos a

mesma função, e foi elaborada à mesma época, que a teoria de Durand, embora com

outra descendência epistemológica. A distinção social entre arquitetos e engenheiros

assimila-se à distinção epistemológica. A arquitetura da ,4cíz(&mie, ao contrário da

Po/y/ec/zn/qz/e, esteve muito mais ligada às elites e às representações simbólicas do

estado üancês, ao passo que os engeiüeiros da Poiytechnique dirigiam-se para o interior

para promover, por meio de obras pt-!blicas também, a ultrapassagem do sistema fenda!



271

e sua modemização capitalista. Ao que parece, a /Do/y/ec/zn/que teria cumprido outras

funções ]egitimadoras daquele estado, por meio de realizações de obras.

Quatremêre foi redescoberto pelos italianos pós-mudemos. Amo Rossi e Argan

citam sua definição de tipo, e a partir desses, os próprios franceses o redescobrem e o

citam mais ainda. Quatremêre tomou-se, no final dos anos sessenta, uma personagem

"pós-modema" quase tão famosa quanto seus comentadores. O seu Z)/caía fre

historique d'Architecture comprenunt duns son platt les notionts historiques,

descriptives, nrclteoiogiques, biograpltiques, théoriques, didactiques et pratiquei de

cef arr, publicado em 1 832, mostra, já no título, sua ilnportâncla. Mas o conceito de tipo

aí, aparece de modo coerente com sua teoria evolutivo-lingiiística da arquitetura. O tipo,

que ele diíêrencia de modelo, é uma espécie de conceito pagador de uma niensagetn, a

qual é transhrida denso das tradições, de geração em geração, e por ser adaptativo,

assegura a introdução de novidades e a composição dentro da finalidade, por meio da

imitação da própria arquitetura precedente.

Atualmente, saber prcÜetar através de tipos signlnica um modo de incluir as

produções numa tradição, de modo orgânico-adaptativo. Foi com esse sentido que

OECHSLIN (] 986) e MONEO (1 978) procuraram recuperar o '''alar cognitivo desse

conceito de tipo numa proposta de encontrar a continuidade da tradição arquitetõnica,

que foi profundamente rompida e alterada com o Movimento Moderno e com o Estilo

Internacional, e seus modos particulares de negações da história. Essa é a crítica mais

freqtlente em quase todos os autores de teoria e história da arquitetura dos anos sessenta

em diante. Esse assento será abordado também nos capítulos subseqilentes e nas

conclusões: Aqui, o importante é deixar claro a relação entre teoria e prática que o

estudo de tipologias no prometo abre como possibilidade: não se trata do emprego de

uma técnica pedagógica, mas sim de um alargamento da racionalidade arquftetânica,

que pemlite vislumbrar o alcance das propostas para fora da prancheta, na medida em

que são considerados os aspectos da inclusão na história de qualquer prometo feito

mediante essa orientação.

E claro que o Movimento Modems, com seu cientiflcismo e com seus ideais de

arquiteto criador, individualista e romântico (uma teoria do gênio kantiano interpretada

de !nodo mecânico), vai descartar os estudos de tipos e as práticas de imitação da
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arquitetura precedente. São inventados novos tipos, é bem verdade, como a fábrica, a

estação férrea, pavilhões e outros gêneros de edificações, para atender a novos

programas, que a arquitetuía do Classicismo não tinha como respondem-. Mas matos

desses novos tipos manifestam traços que denunciam a presença de precedentes

("ediHcios ancestrais") que remontam até à Grécia Antiga, ironicamente, o que muito

divertida Quatremêre.

O sentido de trazer à memória, neste trabalho, o mais das vezes criticado Durand

e o pouco compreendido, mas citadíssimo, Quatremêre, é o de mostrar que, mesmo na

tradição acadêmica, tanto da Po/y/ecÃn/gue quanto da Ê/VBH, numa época em que se

enfatizava o praticismo, pois problemas de estado eram resolvidos por meio da ciência e

suas aplicações, ambos jamais deixaratn de situar-se no vínculo cüitrc teoria e prática na

arquitetura. As propostas de ensino ftlndadas na teoria dos ediõcios e na teoria da

composição ainda conseguiam manter uma unidade pedagógica e coerência recíprocas

com as demais práticas (de prqeto e de constmção). Além disso, ao trazer essas
experiências da tradição da promissão (de arquiteto, e especialmente de PROFESSOR DE

AKQUÍTETUKA) custa-se tnuito bem para se fazer uma crítica às práticas atuais, que ainda

conservam fragmentos, apesar da distância histórica, de ensinamentos de Durand e

Quatremêre, com uma pretensão paradoxal: ao depreciar e equiparar essas experiências

aos "alfanábios" de Vinhola ou Palladio, como a eles se refere SILVO (1998, p. 8),

como se fossem sem utilidade, deixa-se escapar o sentido unificador dos saberes da

arquitetura e seus sentidos numa prática social, que é justamente o que a experiência de

Durand e Quatremêre inegavelmente comprovam. Por outro lado, ao conservarem

conteúdos técnico-práticos (desenhar o prdeto numa trama geométrica, por exemplo) e

procedurais ("análise de MODELOS"), as práticas atuais, os "monstrinhos pedagógicos"

de SILVO (] 986, p. 22), reduzeil'i e deslegitimam essas mesmas práticas, üio sentido de

se atingir aquela compreensão da produção do prdeto como uma totalidade, çom um

sentido estético e social no campo da arquitetura.

E possível fazer uma especulação ainda, sobre se a pressão de ter que ENSINAR,

de ter que TRABALHAR DIRETAMENTE COM os ALUNOS, ACOMPANHANDO SEUS PROGRESSOS,

não teria sido maior sobre Durand do que sobre Quatremêre, e se não é exatamente isso

que dá às idéias de cada uln (que compartilham as noções de tipo arquitetênico, pcr

exemplo, mesjno com diferenças) destinos tão divergentes. O compromisso de Durand
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com a prática pedagógica parece ter sido muito mais cowsxQtJENTE do que as idéias

:'teóricas", e pouco compreensíveis de Quatremêre, à medida que o século xlx
avançava. Quatreinêre tem uma preocupação em validar uma teoria, com uma espécie

de pensamento "lexical" (assemelhando-se à filologia dos alemães), baseado numa

teoria lingtlística. Durand desenvolveu seus conceitos na prática de atelier e detona um

processo que influenciou quase duzentos anos de arquitetura, a partir de sua PRÁTICA

PEDAGÓGICA, aproximando-se da ciência modema positivista. Esse aspecto "intrigante"

da aproximação, que aqui faço dos dois, conflmla-se pelos processos diferentes das

redescobeHas de cada um, na Pós-Modemidade: Durand tem XPRIOF no atelier pelo que

mostra nas sínteses, nos deseiüos, e Quatremêre pelo seu valor literário, já que sua

teoria aparece sempre sob a fomla de c;ilações.

Uma pedagogia da arquitetura, reçonstrutíva e crítica, deveria, no meu entender:
buscar uma síntese dos dois.

5.6. O valor cognitivo para uma pedagogia da arquitetura da aproximação entre
T)ilrand p ol lntrpmArp
X./ L+] L4] 1\A v \.< L+b+LX vl IAb/l v

Os métodos de prometo têm que ser métodos interpretativos e tradutores, na

medida em que transfiram a autoridade do professor para as tradições da profissão.

A arquitetura tem uma etlcidade (JOHNSON 1994, pp. 191-229) que administra

a inteligência cognitiva que decide quais as operações válidas para se prajetãr e
construir edíãçios.

Desde Vitrúvio isso tudo já está codificado. Há uma tradição no codificar

Portanto, esta tese não precisa apontar isso como novidade.

Essa eticid«de, apontada por JOHNSON (1994), pode começar a ser vislumbrado

à medida que se reencontra uma estilística para a arquitetura. Isso, porque o praUeto,

para ser bom ou nuiÚ tem que encontrar um jeito de traduzir as exigências práticas num

gosto. Esse gosto, por sua vez, tem que ser "cultivado". O gosto sem mediação (sem a

consciência das modificações e convenções de representação dos objetos que ele

tematiza e reconstrói) não interessa para a arquitetura, pois seria o gosto do sujeito

manológico. O gosto do sujeito dialógico é o que interessa. O gosto cultivado não é
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imediatista, é mediada e reconhece os meios. Ele tem que ser consciente do ART]FÍC]O

que é necessário para se produzir uma obra. Vitrúvio já falava que o arquiteto tinha que

ser un ürfi8e.r (VITRtJV]O ]987, p. 7), e já hav'ia inclúdo isso nas suas categorias

estéticas, de acordo com as concepções de sua época.

Um arquiteto, nesse sentido, não pode equiparar-se a um publicitário que

acredite na própria propaganda que faz, não reconhecendo que ele investe o produto que

anuncia de auras que têm apenas a função de despertar no público uma disposição de

consumo. Assim como um ar/{Áe.[ da publicidade, que faz uma geladeira falar num

comercial de televisão, não acredita que uma geladeira passa falta' de verdade, um

arquiteto tem o estranho desafio de ter que {àzer um ediHlcio dizer alguma coisa, sem

acreditar que a poder de comunicação está exclusivamente na firma do edifício. Ele tem

que entender que os sinais que ele çojoça na torna do edifício poderão, ou não, ser

captados pelo público, e que essa captação vai depender muito mais da competência

cultural do público do que aquilo que está exposto na ohuFâ para ser, ou não, assimilado.

Somente se a forma do edifício estiver incluída num gosto arquitetõnico compartilhado

socialmente, é que esse poder de comunicação vai ser atribuído à forma, senão não vai.

Uma alegoria bem divertida desse fenómeno fo{ cita por Rcman Pclanski(1967), no

filme .4 dança das vampiros: há uma cena em que um vampiro judeu não consegue ser

afugentado pela apresentação de uin crucifixo. Assim, de modo semelhante, a fomla

arquÍtetânica tem que participar, num certo grau, no sistema de crenças e hábitos das

pessoas, e vai ser esse sistema que Ihe vai atribuir valores.

A TEONA DA ARQUiTKTUKA precisa encarar os pressupostos extra-arquitetânicüs

que vêem a arquítenra como objeto. O dueto da arquitetura é a produção de ediãçações

(e suas consequências ambientais) com ülnalidade de captação estética, que por sua vez,

é Dueto da teoria e história da arquitetura. A teoria do projetü tem como Gueto o

ensinar a produzir/projetar edinlcações com a finalidade utilitária e com a finalidade de

serem oUeto de captação estética. São objeto da teoria do prometo as análises de

propriedades pseüdo-empíricas das edificações e prqetos, isto é, propriedades

observáveis que podem constituir uma estilística, na medida que confrontadas com os

aspectos sociais, culturais e estéticos. Categorias estéticas da arquitetura são

propriedades que permitem o entendimento da captação estética dos objetos
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arquitetõnicos. O professor-intérprete tem que dar conta dessas constantes mudanças de

clave no mando dessa teoria.

A interpretação adequada de uma obra de arquitetura depende, portanto, dc

horizonte de captação do público. Ou então, de uma interpretação adequada do campo

de signinlcações (fundado numa vivência cu]tura]) que permite a identificação do

público com a obra. A distinção suta! que Gadamer faz entre o "},ou/ofr d/re" e a

"Bedeurz/ng '' de uma obra, "querer dizer" e "significado", respectivamente, de acordo

com as traduções correntes, põe em relevância exatamente esse aspecto da identiHlcação

do público com a obra. Uma tradução livre de "Bec&z//zing'' poderia ser "tomar

inteligível para aqueles que participam da língua alemã", ou seja, fazer da significação

uma operação dos sujeitos de uma cultura, e Hino. uma propriedade colocada num signo

de modo "animista", como no caso da expressão ''vou/o/r d/re ''. Em alemão tina

palavra significaria por identificação falante-língua, no üancês, por meio de um poder

investido na língua de modo fetichista. Na verdade, esse é um dos argumentos da

engenhosa crítica que Gadamer faz à gramatologia de Derrida, mostrando que, para

quem pensa "em francês", poderia haver razões para empreender uma "deconstrução"

desejando desfêtichizar as pa]avras (GADAMER, 1994, pp. ] 52-}53). Gadamer critica

na teoria dos signos üancesa uma espécie de investimento icõnico dirigido à linguagem,

do mesmo modo como se poderia criticar o investimento de um efeito de linguagem na

arquitetura, que é icâníca.

A inclusão de uma obra dentro de ideais estilísticos funciona como uma espécie

de atalhamento para essa interpretação: uma catedral gótica não vai ser avaliada cam os

mesmos critérios que apreciam um templo cego (e nem murça o foi), sda na sua

intencionalidade plástica, sÜa no tratamento dos seus espaços-

A avaliação de uma catedral uuâsciã-sc no que e]a se aproxima e literalmente

' .joga" (desafia e pressiona os limites performativas do prdeto) com os ideais de beleza

do Gótico e nesse horizonte, exclusivamente, é que ela pode ser OECnitAOA, porque é

nele que as decisões de projeto e construção encontram seu sentido. Tanto que no

Renascimento ninguém desaprendeu as tecnologias que possibilitavam manter uma tal

edificação de pé. A representação gráfica e visual dos elementos consüutivos e

estruturas dos edifícios para obter configurações do Gótico é que apenas pararam de
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fazer sentido, e começaram a ser adaptadas com objetivos "renascentistas" de fazer

sentido. Aqueles procedimentos que geravam conülgurações exclusivas do Gótico, ou

passaram por processos de üansfoímação, ou R)íam abandonados.

Por ntin, o prometo não pode parar no nível em que as exigências práticas

encontram êxito (que nunca é total, pois não há e nem houve prometo "perfeito"), numa

determinada época.

Este capítulo precisa acomodar a abordagem do prometo por meio de estudos

tipológicas (que é feita desde Vitíúvia, diga-se de passagem) dentro de algumas teorias

da arquitemra vigentes, re onheçendo os respectivos estatutos epistemológicos:

Aqui há questões de arquitetura e de teoria da arquitetura que podem

tranqtlijmnente Hcar em aberto, porque não é oUetivo desta tese responde-las, além de

não ser do meu a]cance ta] empreendimento.

Para o professor de projeto, principalmente, repito, os resultados destas reflexões

vão insinuar novamente a necessidade de uma DEscENTRAÇÃo EPISTEMOI.ÓGICA. E

também, recuperar a consciência que consegue distinguir o sentido estético da

arquitetura no meio dos contextos técnico-práticos, funcionais.

A objetivação das teorias da arquitetura, que encoJltram mesmo uma :base

histórica, precisa ser trabalhada com os alunos. Com isso pode-se pretender que estes

aprendam a fazer uma "reduplicação epistelnojógica", acompaíHLlados por i.lm proíêssor.

O acriticismo, mantendo as coisas como estão, tem a tendência a manter os

alunos num estado de ingenuidade epistemológica, de modo semelhante ao publicitário

que acredita na propaganda que faz, ou ao atar em depressão psicológica, que passa a

viver a vida da personagem que interpreta.

O profissionalismo é a perda dessa ingenuidade: professor, arquiteto, publicitário

e atar estão todos no mesmo buço. São profissões que lidam com a possibilidade da

comunicação e entendimento humano.

Este capítulo pretende, portanto, delinear a possibilidade de canstmir um plano

teórico de abordagem do prometo arquitetõnico para servir como imagem-destino das



escolhas e transformações dos paradigmas de prometo (e seus respectivos exercícios)

preexistentes nas tradições da profissão.

Uma observação: não é do meu coiüecÍmento que já tenha sido escrita uma

Ínfima, mas completa, nisTÓmA oo PRomETO e de seus principais paradigmas.

Por flm, creio que o VRlor cognitivo de uma aproximação entre as teorias de

Durand e de Quatremêre, especialmente para a estética da arquitetura, pode ser o de

aproximar a prática de prometo de uma abordagem hemlenêutica, trazendo a crítica

ancorada na experiência cujturai, e principalmente o de oferecer a possibilidade de uma

reconstmção da mesma estética da arquitetura, também como uma experiência mais

totalizante, e intuitiva, com a própria arquitetura.

5.7. Comentários

$.7.1. Gerais

Um professor, em atelier, que coülsidcíc questões qüe foram tratadas até aqú, vai

ter que se posicionar, eln algum momento, no seu atelier, sobre:

InzHÍ or HXQuzrzr{/m, CTO,.lor M /wno. As representações desses ideais precisam

ser delineadas para que cada estudante possa organizar sua busca individual no universo

de tradições da proütssão.

EXERCÍCIOS COM OS ESTUDANTES A RESPEITO DO QUE QUEREM DO MUNDO E DA CII)ADE, (Ie

colmo pretendem que os exercícios sejam, de como gostariam que os edifícios fossem,

entram aqui.

Esses exercícios são innponantes para estabelecer [cíérêHicias para a qualificação

da arqultetura e da cidade que o estudante vê no seu dia-a-dia:

De nada adianta falar, como faz CORONA MARTINEZ (]986), que a
arquitetura precisa ser quajifícada nos ateliers, já que o abandono dos paradigmas de

arquitetura (encontro e tradução da realidade em arquitetura) não correspondem à

realidade, se não se estabelecem padrões de qualidade dessa nova avaliação, os quais o

estudante precisa aprender a consumir.
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A interpretação "X2" de que fala HABERMAS (]983, p. 50), que substitui a

"Xl", explicando por que, que constitui uma aprendizagem, a qual será tratada no

capítulo 7, tem que estar Íclceddâ a um patamaJ' de reflexionamento. De onde ele sai? De

problematizações da real idade.

Nesse ponto se deve enfatizar muito bem a diferença entre interpretações (que

têm uma conespondência com as aprendizagens). Uma interpretação da realidade não é

a ]nesma coisa que uma interpretação dessa realidade em termos de arquitetura.

Uma interpretação em tempos de aíquitetwa não é a mesma coisa que uma
interpretação em tempos de paradigmas ou orientações de projeto. As interpretações

arquitetõnicas de problemas da realidade admitem tantas interpretações quantas forem

as orientações interpretativas de prometo. Cada orientação de projeto admite um outro

leque de possibilidades e soluções.

Aqui, o ensino praticado nos ateliers de acordo com o nÃo-ENSINAR e o NÃo-

nEIXAR-APRENDER dominantes apresenta mais um déficit. Esse ensino interpreta todos os

problemas de arquitetura através de uma única orientação de prometo. Para ele existe

somente um jeito de fazer prometo: organizar o edifício em setores, ajustar a disüibuição

das plantas baixas e depois decidir sobre as fachadas, cobertwas e elementos de

estrutura, vedação e outras compjementações. Os alunos não conseguem interpretar

qualquer problema de prÜeto de outro moda que nãa sda por esse. Esse é seu patamar

de assíin1laçãa, sda do que for. E é esse o patamar que precisa ser alargada, para poder

ser proílssionalizado.

Assim, aqui precisa ser recapitulada a abstração reflexionante de Piaget. Precisa

ser atingida uma diferença de interpretações, que é justamente a aprendizagem. Essa

diferença de interpretações é o "segredo" da qualificação.

5.7.2. Repensando a teoria da arquitetura e a aproximação possível com a
publicidade

A qualificação só pode ser feita mediante o cstabejecimento de ideais. E êsses

ideais só podem ser estabelecidos mediante o reconhecimento RACIONAL de orientações

arquitetõnicas do passado, do presente, ou do futuro (?) pelo seu valor cognitivo. COMO

RESOLVEM OS PROBLEh4AS TÉCNICOS, ÉTICOS E ESTÉTICOS DA ARQUITETURA?
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Esses ideais éticos e estéticos precisam pautar as escolhas de prometo (baseadas

em precedentes ou em antecipações traduzidas em imagens arquitetõnicas a partir de

traduções dç OUtraS áreas de conhecimento ver pesquisa de CEZAR, ] 999).

Mas o plano dos ideais precisa estar em permanente reorganização

Ele serve para fornecer os CRITÉRIOS (concretos, porque operatórios) para as

escolhas adaptativas das soluções precedentes. Eles precisam constmír uma espécie de
patamar de assimilação, também.

A gênese dos critérios precisa ser identiHícada. Isso é TEORIA DA ARQulTETURA.

Mas o importante é fomlar esses ideais pela discussão das aspirações, desejos e

esperanças a partir de um certo nível de compartilhamento (tanto do arquiteto como em

tempos das comunidades envolv'idas).

Se o arquiteto-urbanista aprende a interpretar tradições ele terá que aprender a

interpretar realidades e representações das comunidades.

Um estudante de arquitetura precisa saber POR QutE certas decisões são adequadas

num detemlinado período histórico, independentemente de serem funcionais e estáveis

do ponto de vista construtivo, ou se estão bem resolvidas por setores. Deve-se mesmo

desafiar as estudantes a fazer um estudo de setores ou de plantas-baixas de dihrentes

períodos históricos. Quem sabe, eles se dão conta que seu modo de assimilação para

prqeto Eito foi o mais impoHante da história da arquitetura? Além de não funcionar

direito para todos os proUetos que funcionam direito. O desafio é mostrar-lhes que o que

eles acreditam saber-fazer não resolve os problemas que eles precisam saber resolver.

Pois, com tanta planta-baixa e setores, como se explicam setorizações en-idas e que nem
ful! G unam direito?

Uma igrda gótica funciona multo mais pela sua adaptação no que diz respeito à

representação de ideais do que por p-ãus& de uma bola setorização. Mas esse grau de

obviedade das coisas da arquitetura não é discutido com os alunos. A êMase nos seus

estudos de arquitetüra recai em aspectos bem diürentes desse.

Os ideais puxam a decisão. As realidades são o que os ideais conseguem

interpretar da realidade do mundo. Essas realidades construídas (PIAGET, 1937) são as
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possibilidades reais que em as decisões de prometo podem se basear. Elas empurram a

decisão para onde os ideais estão puxando.

Esse é o enfoque racional da relação teoria-prática em prometo de que tanto

falam. Essa racionalização não é desdobrada pela maior parte dos autores de projeto.

Se alguém pensar que estou saindo do campo dos problemas técnico-

construtivos, quero reforçar aqui os posicionamentos de muitos arquitetos hüstóría afora,

desde Vitrúvio, se for o caso: no nível de decisões de prometo, e mesmo das dicussões

extra-píqetuais, a compreensão mínima de problemas técúcü-consta'utivos, e mesmo

funcionais, não pode ser mais problema: E por isso que os estudantes de arquitetura, do

tempo das corporações medievais, por exemplo, aprendiam a desenhar junto com a

"prática de oLufã" (PEDREIRINHO, 1994).

Também, é bom contrariar aqui as interpretações "marxistas" (só que de um jeito

como Marx jamais teria sonhado em fmer), normalmente grosseiras, que são frequentes

em certos textos de arqultetura. JHá um certo positivismo não conscientizado em

algumas interpretações que se dizem marxistas e que procuram encontrar

"detemlinantes" da forma arquitetânica por todo o dado (económicos, na "luta de

classes", no poder, etc.), e jamais os buscam no nível da imaginação e das
representações das pessoas reais, a partir de suas práticas culturais, mesmo que se

consiga até pesquisar isso. Por tacharem de "ideal iscas" as representações mentais que

suUetividades elaboram, essas interpretações não servem pna nada no moluenta de

elaborar um prometo. E dá pena ver pela falta de autonomia intelectual, entre outras

coisas as autocontradições com que estudantes, que se sentem ligados a orientações

"marxistas" (via movimento estudantil, por exemplo), acabam por reproduzir nas

propostas de projeto. As representações de ideais "burgueses", ülcam até melhor do que

no$ proyetos de colegas "reaçionários" (este temia é praticamente desconhecido peia

geração de estudantes de hoje), que se dedicam a temas "sociais", motivados por

Hllantropia "burguesa", por exemplo. isso reproduz, numa escala miniaturizada, aquilo

que a aúe soviética modemista experimentou no período estalinista (BENEVOLO,

]976, pp. 516-528). Mas, a despeito de textos de teoria de arquitetura terem esta ou

aqueça orientação ideológica, de um modo geral, tenho observado, assim como outros

colegas, que nos atejíer tem havido uma despolitização generalizada das orientações e
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motivações de escolhas de estudantes a respeito de seus temas de prometo, quando lhes é

facultado escolher alguma coisa, como tem oconido no 9' e 10' semestres, os dois
Últimos do curso.

Essa discussão até aqui não é nem um pouco leviana, ou "reacionária", uma vez

que foi a questão de teorias "marxistas" (novamente os exemplos, BICCA, 1994;

FERRO, 1982) da arquitetura que a provocou. Ela toca num ponto que não é o objeto

exclusivo deste trabalho, mas está presente na produção da arquitetura como um todo,

que é a produção da imagem visual que é divulgada quando uma obra é executada,

assim como dos efeitos dessa divulgação.

A obra de arquttetura, quando está construída, é como se fosse uma propaganda

que é impossível não ver, porque ela é exposta. O que acontece é que ela não é sempre

(e por todos) vista como propaganda, mas se ela fosse, o mundo seria diferente. Os

publicitários sabem do que estou falando. É que a visão que se teria do mundo seria

descentrada, algo parecido com o que HEIDEGGER (]927), reclama em certas

passagens de Ser e Tempo.

Mas quero dizer que IOEAIS explicam muita coisa: dá muito mais trabalho

construir uma igreja gótica do que um templo romano, mas valeu a pena investir tias

igrdas góticas. Isso completou e coincidiu com a ampliação e desdobramento dos

processos de trabalho das corporações de artesãos. Que ninguém vá pensar que antes de

fazer as igrdas as corporações se organizaram para fazer igrejas acordo com o "neu,-

/ook" do Gótico, ou que tenham se organizado licitações para construir igrejas com

exigências precisas de organização do trabalho dirigidas às corporações. Ou que Villard

de Honnecourt (suas obras são datadas aproximadamente entre 1225 e 1250) era um

arquiteto '7bs/l/on", ou teria feito desenhos a partir das deliberações de uma assembíéia.

Mas uma interpretação positivista da teoria e da história da arquitetura até permite a

elaboração de lendas parecidas com os antigos filmes da série Monty Pyton, mas sem o

menor senso de auto-ironia, ou humor, como diria Piaget.

De alguma maneira, os alunos terão que aprender que: i) que foram iDEAiS,

normalmente ocultos das maiorias, que pautaram a elaboração de prqetos (a profissão,

desde o Evito Antigo até os dias de hoje, esteve vinculada às elites, por causa do

trabalho e custo do artehto arquitetõnico); u) que as escolhas que as pessoas íbzem, na
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sociedade atual, em algum ponto se encontram com seus ideais (mesmo que elas não os

oUetivem; é isso que os publicitários sabem, que os arquitetos não sabem, ou Hmgem

não querer saber); m) que ideais podem ser criticados e apor.hiçoados; a apreensão do

sublime mostra isso; os ideais de gosto de uma elite sempre aparecem inquestionados

numa sociedade em que a dicotomia social também aparece inquestionada; o respeito às

elites se dá pela impossibilidade dos demais em atingir o nível das elites, tanto quanto

peias processos que essas e]ites engendram para impedir que um ta] objetivo possa ser

alcançado; (n') que suas escolhas e valores precisam ser oUetivados para pautar

decisões de prometo que não se fazem escolhas ingénuas que as decisões sempre

estão comprometidas com algum tipo de ideal, mesmo que oculto.

Neste capítulo destaques a importância pedagógica da evolutividade das

aprendizagens eln arquitetwa e tentei mostrar que uma reaglutinação possível da teoria

da arquítetura pode ser buscada pela reabilitação epistemológica do desenho à mão, o

chamado croquis de arquitetura, e pela retomada dos estudos de morfologia das

ediíjcações. A teoria da arquitetura ainda é necessária porque pemlite apoiar

posicionamentos justificados racionalmente, e oferecer orientações para ações. A idéia

de unir teoria e prática, portanto, esteve presente. As consequências da dissolução da

teoria da arquitetura e de sua dissociação entre teoria e prática foram detalhadas.

Procurei mostrar que esse estado de desorganização epistemológica foi mais ou menos

generalizado ao longo do século XX, e mesmo que se possam !he apontar causas, o

problema continua igual. Mas indicar isso serve para aliviar o peso dos compromissos

desta tese em ter que "resolver" um problema nucleado na epistemologia de um campo

muito pemleado por ideologias, tendências e racionalidades conflítantes entre si, o que

se reflete, diga-se de passagem, na mesma pluralidade de orientações teóricas que se

podem achar Hia teoria da arquiteüura. Portanto, fiz ujTiã tentativa i-muito preliminar e

superficial dç mapeamento de algumas tendências anuais nos estudos de teoria da

arquitetura. Chamei atenção para a necessidade de uma reconstrução históHca das

práticas de projeto, que deveria ser encaminhada para uma prouulematização

epistemológica dessa matéria. Este é meu jeito de aplicar uma ideia de Piaget, em

Sabedoria e ilusões da filosoüla, que mostra que .g..!major pêxe dos çaopoH do

,conhecimento careciam àquela época, tanto quanto hqe em dia, de um questionamento

epistemológico aprofundado: Isso nunca foi feito na teoria da arquitetura do século xx,
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que eu saiba. Mesmo assim procurei mostrar que a racionalidade que pode fazer essa

crítica epistemológica está ancorada numa ética, e isso provoca o reencontro de um

território específico que já deveria estro na própria teoria da arqútetua, o da discussão

estética, que na fllosoüia é também considerado como uma área de alargamento de

racionalidade. Pensando desse modo, procurei mostrar que a teoria da arquitetura já

havia sido mais aglutinada no passado, e naquela aglutinação estavam mais integrados

do que desintegrados aqueles níveis de racionalidade, que tanto interessam para os

alargatnentos que são pretendidos hoje em dia, a saber, o cognitivo, o ético e o estético,

calibrados no campo da arqultetura, é claro. O v.ALAR COGNITIVO E pn)AGÓnico i)Essa.

TRADIÇÃO REENCONTRADA É ESTE: O DA INTEGRAÇÃO DE NÍVEIS DE RACIONALIDADE E A

POSSIBILiDAD"E DE suA EXPANSÃO. Como a racionalidade que me permitiu fazer todas

essas ligações é hermenêutica, pensei que as possibilidades da aproximação da

arquitetura com as ciências humanas, em especial as áreas de comunicação, poderiam

trazer novos apartes para discussão da teoria e do prdeto, o que seria melhor do que

Hlcar insistindo em matérias estanques e especializadas (que são as abordagens conentes

nos currículos), as quais só têm confirmado a hegemonia de uma racionalidade técnico-

prática no campo profissional e no ensino. Portanto, numa discussão epistemológica

mais profunda, os problemas cognitivos, éticos e estéticos da arquitetura poderiam ficar

mais inteligíveis e melhor integrados no ensino de teoria e de prqeto.

De anais a mais, é necessário propor ta! abordagem, para que o próximo capítulo

possa mostrar que uma reconstrução pedagógica da arquitetura pode ser encarada como

uma reduplicação epistemológica (que foi assunto do capítulo 4, já) dos estudos

tnorfotipológicos, justamente porque eles contemplavam na sua própria origem uma

integração entre as dimensões cognitivas, éticas e estéticas da arquitetura. Essa

integração foi sendo rompida pejo reducionismo da interpretação tecnicista e

instrumentalista dos conhecimentos e saberes do próprio campo profissional. O próximo

capítulo procura, então, detalhar a recuperação do valor cognitivo dos estudos

morfotipológÍcos dentro do ensino de teoria da arquitetua e pr(Neto, buscando integrar
essas duas áreas.




