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Resumo: Este artigo tem como objetivo apresentar duas perspectivas tedricas, a Teoria da
Atividade e a Aprendizagem Situada, usadas em pesquisas da area de educagdo matematica e
discutir a possibilidade de elas serem também utilizadas em pesquisas sobre o
ensino/aprendizagem na arquitetura e, em especial, sobre o ensino/aprendizagem de projetos.
Acredita-se que as pesquisas realizadas em sala de aula, visando a analise e compreensao da
aprendizagem matematica, podem contribuir de forma significativa em outras areas do
ensino, podendo fornecer uma nova luz as questdes sobre a aprendizagem de projeto.
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1. INTRODUCAO

A Teoria da Atividade, assim como a perspectiva da Aprendizagem Situada, tomam o
conceito de pratica como fundamental. Elas estdo sendo utilizadas em campos especificos de
investigacao, destacando-se o ensino-aprendizagem de modo geral e os estudos que visam
uma maior compreensdo sobre as praticas. As pesquisas em educacdo matematica vém
contribuindo com estudos que se apOiam nessas teorias sobre a pratica para a andlise e
compreensdo da aprendizagem matematica em sala de aula. A ponte necessaria para se pensar
0 ensino-aprendizagem de arquitetura se faz justamente dentro do campo das teorias da
pratica, pois € possivel pensar e compreender o projeto de arquitetura como uma agéo
projetual. E nesse sentido que as pesquisas realizadas na educacdo matematica podem
contribuir para o ensino/aprendizagem de projeto.

2. APORTE TEORICO

A educacdo matematica tem sido compreendida como um processo social, onde o
aluno ndo é mero receptor de educagdo, mas ele tem um papel critico a cumprir na dindmica
social da educacdo. Nesse sentido, muitas pesquisas realizadas no ambito da sala de aula de
matematica visam compreender questdes sobre a aprendizagem, sobre como e quando ela
ocorre, sobre quais sdo as suas formas e quais 0s papéis sociais desempenhados pelos alunos e
professores nesse processo.

Como ja foi colocado anteriormente, a Teoria da Atividade e a Aprendizagem Situada
tém dado suporte para essas pesquisas. Essas duas perspectivas tedricas, embora apresentem



caracteristicas diferentes, tém raizes em comum na escola da psicologia soviética e, como
apontam SANTOS e MATOS (2007), ambas proporcionam uma “quase natural relacdo entre
praxis, acdo e atividade”. Apresentamos a seguir, de forma resumida, alguns dos principais
aspectos dessas duas perspectivas tedricas.

2.1 A Teoria da Atividade

A Teoria da Atividade pode ser entendida como uma estrutura filosofica e interdisciplinar
para estudar diferentes formas de praticas humanas de processos de desenvolvimento, tanto no
nivel individual quanto no nivel social. (ENGESTROM et al, 1999).

A Teoria da Atividade (TA) é uma abordagem interdisciplinar das ciéncias humanas que
se origina na escola de psicologia histérico-cultural soviética, iniciada por Vygotsky, Leontiev
e Luria, nos anos 1920s e 1930s. Ela referencia-se em fundamentos oriundos dos trabalhos de
Marx e Engels sobre a relacdo entre os homens e a realidade, e sobre a necessidade de incluir
a atividade humana como marco fundamental para as abordagens tedricas. Conforme coloca
WERTSCH (1981), dentro dos fundamentos do materialismo histdrico-dialético, o conceito
de atividade se destaca e a alteracdo da natureza pelo homem é compreendida como atividade
humana, essencial para a base do pensamento.

Dando continuidade aos trabalhos de Vygotsky e fazendo uso dos conceitos de mediacéo
e internalizacdo, Leontiev desenvolve conceitos fundamentais para a compreensdo da
estrutura e funcdo da atividade. Segundo LEONTIEV (1981), o conhecimento do mundo é
mediado pela nossa interacdo com ele. Essa interacdo se da através da atividade. A atividade
passa a ser considerada como o elo intermediario, na relagdo sujeito-objeto. Ela representa a
unidade de vida que é mediada pela reflexdo mental. Sua funcdo € a de orientar o sujeito no
mundo dos objetos. Conforme Leontiev, a atividade ndo € uma reagdo ou um conjunto de
reacOes, mas um sistema com estruturas, transformacdes internas e desenvolvimentos
proprios. O conceito de atividade est4 conectado com o conceito de motivacdo, ndo existindo,
pois, uma atividade sem o motivo. Cada atividade responde a uma necessidade especifica do
agente ativo. Ela se move em direcdo ao objeto de sua necessidade e termina quando essa
necessidade ¢ satisfeita. A caracteristica basica da atividade é a sua orientacdo ao objeto. O
que distingue uma atividade de outra é o seu objeto e esse objeto torna-se responsavel por
direcionar a propria atividade. A atividade é, entdo, considerada como uma atividade objetiva.
Leontiev define a atividade como um sistema de atividade, que é estruturado em diferentes
niveis e formado por agdes e operacdes. As aces sao 0s componentes basicos da atividade.
Leontiev caracteriza a acdo como um processo subordinado a idéia de alcancar um resultado,
ou seja, um processo subordinado a um objetivo consciente. As operacdes sdo 0s meios pelos
quais as agdes sdo desenvolvidas, ou seja, elas representam as condicGes para as realizagdes
das acdes. As acOes apresentam um carater intencional (o qué deve ser feito) e as operacdes
apresentam um carater operacional (como deve ser feito). E importante ressaltar que, ainda
segundo Leontiev, a atividade ndo deve ser compreendida como uma estrutura estatica, mas
sim, como uma estrutura passivel de transformacdes e mudancgas internas.

Partindo da estrutura da atividade proposta por Leontiev, ENGESTROM (1999) amplia
0S seus conceitos, evidenciando o fato de que as atividades humanas sdo mediadas pelo uso de
instrumentos e ferramentas culturalmente estabelecidos. Engestrém introduz novos conceitos
na estrutura da atividade, tais como, artefatos (ferramentas utilizadas para a realizacdo da
atividade), regras, comunidade e divisdo de trabalho. Esses conceitos sdo incorporados como
componentes da atividade e podem ser compreendidos através do diagrama “Figura 17,
abaixo:
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Figura 1 - O complexo modelo da estrutura da atividade
(ENGESTROM, 1999, p.31, adaptacao)

O diagrama triangular proposto por Engestrom evidencia o carater social da atividade,
onde a acdo do sujeito sobre o objeto ndo se distancia das regras estabelecidas, nem da
comunidade da qual ele faz parte e nem das formas compartilhadas pela propria comunidade
na estratificacdo do trabalho. Para Engestrom, um sistema de atividade nunca é estatico. Seus
componentes estabelecem entre si relagcdes de desenvolvimento continuo, caracterizadas pelo
acimulo de experiéncias, mudancas e transformacdes, ocasionadas por rupturas e
descontinuidades. Ainda conforme Engestrém, é possivel estabelecer relaces de contradicGes
entre os componentes da atividade. A partir desses novos conceitos, a Teoria da Atividade
adquire uma dimensdo contemporanea, caracterizando a evolugdo da atividade como
decorréncia das varias formas da interacdo dialética entre os organismos e 0 meio ambiente.

2.2 A Aprendizagem Situada

A perspectiva da Aprendizagem Situada tem seus fundamentos nos estudos da
antropo6loga Jean Lave. Suas pesquisas levantam questfes fundamentais sobre a educacéo,
principalmente sobre a relacdo existente entre a aprendizagem e 0s contextos sociais nos quais
ela ocorre. Ao realizar pesquisas com diferentes grupos sociais, LAVE (1988) aponta para o
fato de que a aprendizagem e a tomada de decisdes fazem parte de um processo, que €
vivenciado pela pessoa ao se tornar membro participante de uma determinada comunidade.
Dessa maneira, Lave estabelece relagdes entre a cognicdo e os contextos de acdo, valorizando
as pessoas-em-acao dentro de suas atividades cotidianas, ou seja, situados na propria
atividade. LAVE e WENGER (2007) ao considerarem o sujeito, a atividade e 0 mundo como
sendo mutuamente constitutivos, reforcam o carater social da aprendizagem. Para os referidos
autores, a aprendizagem € um processo de participacdo em comunidades de pratica que, a
principio, é periférica e, aos poucos, vai aumentando em grau de envolvimento e
complexidade. Nesse sentido, a aprendizagem, compreendida como uma atividade situada,
caracteriza-se fundamentalmente por um processo de mudanga de participacdo em uma
pratica, progredindo no sentido de uma participacdo denominada pelos autores de
participacdo periférica legitima (PPL) para uma participacdo mais central nessa pratica.
Conforme LAVE e WENGER (2007) “a aprendizagem é configurada através do processo
pelo qual uma pessoa torna-se um participante efetivo dentro de uma prética sociocultural”



Ao tornar-se membro de uma comunidade e ao longo da sua participacdo naquela pratica, a
pessoa desenvolve a sua identidade. Conforme FRADE (2003), de acordo com a perspectiva
da Aprendizagem Situada, podemos entender o conhecimento “como algo locado entre
pessoas e meio e, portanto, relacionado com a competéncia na vida pratica e ndo, somente, em
termos de atributos individuais”. Nesse sentido, mais uma vez, o carater social da
aprendizagem é evidenciado.

WINBOURNE e WATSON (1998) fazem uma adaptacdo do conceito de Lave de
Comunidades de Prética, a situacao escolar, que eles designam como Comunidades Locais de
Pratica. Segundo eles, as Comunidades Locais de Pratica teriam as seguintes caracteristicas: 0s
participantes, através de suas participacbes na pratica, criam e encontram nela suas
identidades; uma comunidade de pratica tem que ter algum tipo de estrutura social, na qual
seus participantes posicionam-se numa escala aprendiz/mestre; tal comunidade possui um
propdsito; na comunidade de pratica sdo compartilhados modos de comportamento,
linguagem, habitos, valores e ferramentas de uso; a pratica é constituida pelos participantes e
todos os participantes vém a si préprios engajados, essencialmente, na mesma atividade.

Os conceitos de aprendizagem e de comunidades de praticas aqui mencionados,
embora tenham sido inicialmente desenvolvidos em pesquisas ndo escolares, permitem voltar
o olhar para as escolas e repensar a sala de aula como uma Comunidade Local de Pratica
(CLP). Nessa trajetoria, algumas pesquisas sobre o ensino/aprendizagem estdo sendo
realizadas (PINTO e MOREIRA, 2007 e DAVID e WATSON, 2007). Conforme FRADE
(2003), abordar a aprendizagem dos alunos em termos de praticas sociais representa uma atual
e crescente tendéncia da area de educacdo matematica.

3. APROXIMACOES ENTRE A MATEMATICA E A ARQUITETURA

Para BISHOP (1994), a matemética deve ser compreendida como um produto, um
fendmeno cultural. Nesse sentido, a relacdo da matematica com a cultura torna-se evidente.
Através de estudos comparativos entre diversas culturas, Bishop reconhece algumas
similaridades (em termos de idéias e atividades matematicas) entre esses diferentes grupos
culturais, que podem ser consideradas como raizes comuns do pensamento matematico. Sdo
elas: contar, medir, localizar, desenhar (designing), brincar e explicar. Conforme Bishop, sdo
as atividades da sociedade que estimulam o desenvolvimento e o uso dos conceitos
matematicos e, como conseqliéncia, as idéias matematicas carregam em si valores dessas
culturas, onde elas foram originadas.

Neste artigo, entre as atividades matematicas apontadas por Bishop como sendo
comuns as diferentes culturas, serd dada énfase a atividade de designing, por ser considerada a
esséncia da atividade de projetacdo na arquitetura. Para BISHOP (1994) as atividades de
designing estdo relacionadas com os objetos manufaturados, com os artefatos e com a
tecnologia que as culturas criam e desenvolvem tanto para a vida familiar como também para
outros fins. Do ponto de vista das aproximacdes entre a matematica e a arquitetura, deve-se
destacar ainda, que entre as atividades de designing encontram-se aquelas relacionadas ao
espaco do ambiente onde as pessoas habitam, ou seja, as casas, vilas, jardins, campos e até
mesmo as cidades. A esséncia do designing é transformar parte da natureza, isto é, tomar
algum fendmeno natural (madeira, argila ou terra) e molda-lo, transforma-lo em outra coisa.
O design de objetos oferece a possibilidade da imaginacao e representacdo da forma, afinal, é
a idéia da forma que é desenvolvida na atividade de design. Através da representacdo da
forma, a construcdo do objeto real € desnecessaria, a principio. Assim, é facil reconhecer
como importantes idéias matematicas relacionadas com formas, tamanhos, escalas, medidas e
outros conceitos geometricos se fazem presentes na atividade de designing.



A atividade de designing nos oferece, portanto, um elo de ligagdo entre o pensamento
matematico e 0 pensamento arquitetdnico, uma vez que ambos estdo relacionados com a
imaginacdo, com 0s processos criativos de solucionar problemas.

Em KRUTETSKII (1976) ja encontravamos relaces entre 0 pensamento matematico
e 0 pensamento projetual. Ele aponta para o fato de que um mesmo problema matematico
pode ser resolvido por meio de diferentes caminhos, ou estratégias, e sugere que a educacao
matematica ndo se deve ater apenas aos resultados finais, mas que precisa levar em
consideracdo os diferentes meios (processos) que sdo utilizados para alcanga-lo. Krutestskii
identifica trés tipos diferentes de alunos, conforme a habilidade matematica predominante
utilizada por eles na resolucdo de problemas: o tipo analitico, ou seja, aquele que apresenta
uma tendéncia de utilizar termos légico-verbais; o tipo geométrico, aquele que tende a
desenvolver o seu raciocinio em termos visuais e pictdricos e o tipo harménico, aquele que
combina as caracteristicas dos outros dois ao mesmo tempo. A experiéncia de uma das autoras
deste artigo como professora de projetos permite evidenciar algumas similaridades entre a
pratica da matematica e a pratica da arquitetura. E possivel perceber que os arquitetos e
estudantes de arquitetura também apresentam diferentes habilidades na sua préatica, reveladas
enguanto desenvolvem as solugdes para 0s seus projetos.

Na arquitetura, a atividade do arquiteto é caracterizada pela integracdo das respostas
para um problema inicial complexo. O desenvolvimento de um projeto arquitetdnico € um
processo que visa inicialmente reconhecer a natureza do problema proposto e, posteriormente,
responder a esse problema de forma adequada. No entanto, as respostas a um determinado
problema projetual ndo sdo Unicas e cada uma delas pode oferecer vantagens e desvantagens.
Nesse sentido, resolver um problema arquitetdnico se assemelha a resolver um problema
matematico, ou seja, ele também pode ser resolvido através de diferentes caminhos e esses
caminhos precisam ser reconhecidos e valorizados. A ndo padronizagdo das respostas e dos
processos projetuais € um grande desafio para o fazer arquitetdnico, assim como é também
um enorme desafio para o ensino de projeto. A valorizacdo do processo de projeto é
observada por diversos tedricos da projetacdo (SILVA, 1983, SCHON, 1983, 2000, ROWE,
1991, LAWSON, 1996, 1997, 2003).

Bem, se as colocagdes acima nos permitem pensar em similaridades entre as praticas
da matemaética e da arquitetura, torna-se possivel, entdo, pensar em similaridades entre o
ensino de matematica e o de arquitetura.

4. CONSIDERACOES FINAIS

No debate do ensino arquitetbnico contemporéneo, a necessidade de que os
professores sistematizem aquilo que fazem, como o fazem, o qué realmente ensinam e o qué
0s seus alunos realmente aprendem é cada vez mais presente (LARA e MARQUES, 2003). A
questdo da dicotomia das posicdes entre aqueles que consideram que o projeto é ensinavel ou
nado ensinavel se faz presente. No entanto, mesmo entre aqueles que consideram que o projeto
ndo é ensinavel, acredita-se que ele pode ser aprendido. Conforme MAHFUZ (2003), “se o
projeto ndo pode ser ensinado”, de alguma forma, ele “pode ser aprendido”. Se considerarmos
a colocacdo que de alguma forma o projeto pode ser aprendido, temos entdo que investigar
essas formas de aprendizagem. Como elas acontecem? Quais sdo as condi¢des para que a
aprendizagem de projeto ocorra?

Bem, chegados a esse ponto, torna-se evidente a necessidade de ampliar o debate
sobre 0 ensino de projeto e de tentar esclarecer como 0s processos de aprendizagem se
estabelecem. Ao reconhecer semelhancas entre a matematica e a arquitetura, acreditamos ser
possivel estabelecer dialogos entre as pesquisas realizadas sobre educacdo matematica e o



ensino de projetos e acreditamos que a Teoria da Atividade e a perspectiva da Aprendizagem
Situada também podem contribuir para a anélise e compreensao do processo de aprendizagem
em salas de aula de projetos.

A Teoria da Atividade ao dar énfase ao artefato mediador podera ajudar a evidenciar o
papel mediador do desenho na atividade projetual e como ele pode contribuir para a solucao
do problema projetual. Acreditamos que ao tentar compreender a sala de aula, com a ajuda do
diagrama da TA adaptado ao ensino de projetos, “Figura 2”, serd possivel identificar algumas
das contradi¢fes que ali ocorrem. Como exemplo, podemos tentar identificar a contradigéo
entre a liberdade de criacdo e de imaginagdo com as restricdes impostas pelas regras e pelas
condicdes projetuais estabelecidas. Ou ainda, tentar identificar a contradicdo entre o desenho
daquilo que esté sendo projetado com a descri¢do (a fala, o discurso) do préprio aluno sobre o
que ele estd projetando. Se, com o0 apoio da TA, essas contradicdes forem evidenciadas, a
possibilidade de tentar melhor compreendé-las pode contribuir para uma aprendizagem mais
efetiva.

Desenho

Aluno Etapas

|:‘> PROJETO

Regras Escola Divisao de
9 trabalho

Figura 2 - O modelo da TA aqui proposto para o ensino de projetos

A perspectiva da Aprendizagem Situada, por sua vez, valoriza a pessoa-em-acao, situada
dentro da prépria atividade. Na Aprendizagem Situada sdo evidenciadas as questdes de
tomada de decisdes, de improvisacdo, de oportunismo e imediatismo que também estdo
presentes e sdo pertinentes ao desenvolvimento de projetos. O carater reflexivo da acéo
projetual, apontado por SHON (1983, 2000) no desenvolvimento de projetos é considerado
essencial na abordagem tedrica da Aprendizagem Situada. Portanto, mais uma vez,
encontramos indicadores de que as teorias utilizadas para a compreensdo da aprendizagem
matematica podem ser de grande utilidade na compreenséo da aprendizagem na arquitetura.

N&o apresentamos aqui resultados de experimentacdes com 0 uso dessas teorias no
aprofundamento de estudos sobre o0 ensino de projeto. Essa experimentacao sera realizada em
salas de aula de projeto, na pesquisa de doutorado, ora em desenvolvimento. Neste artigo,
apenas descrevemos e apontamos caminhos e possibilidades, para que outras pesquisas e
estudos nesse ambito possam ser realizados.
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REFLEXIONS ON DESIGN LEARNING AND TEACHING:
CONTRIBUTIONS OF MATHEMATICAL EDUCATION

Abstract: This paper has the aim to present two theoretical approaches, the Activity Theory
and the Situated Learning, which are being used on researches in Mathematical Education
as possible ways of researching on different fields, such as on teaching and learning
architecture, and specially, on teaching and learning design. It is believed that the researches
that are being done in the classrooms, focusing on the analyses and comprehension of
mathematical learning, can contribute significantly in other areas of learning and can bring
some new light on design learning and teaching.

Key-words: Architectural learning and teaching, Design learning and teaching,
Mathematical education, Activity Theory and Situated learning.
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