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E é este o0 espaco envolvente que se torna parte da vida, da
minha ou, na maioria dos casos, da vida de outras pessoas. E um
lugar onde as criangas podem crescer. Talvez estas,
inconscientemente, se lembrem de algum edificio, de uma
esquina, uma rua, uma praga, sem nada saber sobre o arquitecto,
0 que também n&o e importante.

Peter Zumthor, Atmosferas, pg. 65, 2006



RESUMO

Esta monografia trata do estudo te6rico sobre a relacédo da arquitetura
com a percepg¢ao sensorial, com enfoque nos espacos para a educacéo infantil
do método Montessori. Esta pesquisa prepara teoricamente para o
desenvolvimento posterior do projeto arquiteténico. Com a analise de estudos
de caso internacionais e regionais, o trabalho busca entender a realidade das
escolas infantis, e também como se da o rebatimento espacial do método
pedagogico. Além disso, procura relacionar os sentidos e a arquitetura visando
prover uma experiéncia sensorial e espacial relevante nos primeiros anos de

vida.
Palavras-chave: Montessori, Educacéo Infantil, Percepcao Sensorial
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ABSTRACT

This work deals with the theoretical study on the relationship of
architecture with sensory perception, focusing on early childhood educational
spaces to the Montessori method. This research theoretically prepares for the
later development of architectural design. With the analysis of international and
regional case studies, this work seeks to understand the reality of infant schools,
and also how the pedagogical method develops spatially. Moreover, attempts to
relate the senses and architecture aiming to provide a relevant spatial and

sensory experience in early life.

Keywords: Montessori, Early Childhood Education, Sensorial Perception
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1 INTRODUCAO

A arquitetura sé tém sentido quando relacionada com o ser humano. Ela
€ a propria materializacdo dos desejos e necessidades do ser. E a sua
experiéncia sé é realizada por meio da percepcao do espago. Nao € a mera

visualizacdo, mas é a sensacao de corpo presente que define a arquitetura.

Essa experiéncia € captada, fisicamente, pelos 6rgéos sensoriais, que
traduzem os estimulos ambientais em sensacgdes. Possuimos um “portfolio” de
sensacdes, ao qual recorremos durante nossas experiéncias. As sensacoes

funcionam como memorias que resgatamos quando somos estimulados.

As experiéncias mais significativas de nossa vida tém origem em nossa
infAncia. S&o nos primeiros anos de vida que nosso corpo estd mais apto para
descobrir novas sensacdes e, consequentemente, comecar a montar nosso
portfolio sensorial. E € no ambiente escolar, local onde passamos a maior parte

de nossa infancia, que vivenciamos boa parte das sensacoes.

Muitas vezes a escola ndo possui 0s arranjos espaciais necessarios
para uma experiéncia sensorial rica e envolvente. Oliveira (2004) afirma que
“Embora grande parte dos planejadores e projetistas ndo se preocupe com a
crianca por atribuir a ela uma transitoriedade [...], o projeto do ambiente
escolar tem importancia relevante na formagdo da criangca e,
consequentemente, do adulto. As experiéncias da infancia ndo sao transitorias,

ao contrario, sdo bases para a vida adulta.

Ai reside a importancia de se estudar a percepg¢ao sensorial da criancga,
assunto do terceiro capitulo desse trabalho. Ap6s estudar a forma que a
crianca percebe o espaco, € necessario entender como os sentidos se

relacionam com a arquitetura.

O quarto capitulo trata dos espacgos arquiteténicos escolares. Se uma

pessoa inicia sua vida estudantil no ensino infantil, e segue até a graduacéo da



universidade, ela passara cerca de 20 anos de sua existéncia dentro de uma

escola. Conforme discute Kowaltowski (2011, pg.40):

“Como pelo menos 20% da populacdo passam grande parte do dia
dentro de prédios escolares, é pertinente indagar a respeito do impacto
de elementos arquitetdnicos sobre os niveis de aprendizagem de alunos
e de produtividade dos professores ao transmitir conhecimentos. Para
comunidade escolar, deve existir a certeza de que o ambiente fisico
contribui positivamente para criar o contexto adequado, confortavel e

estimulante para uma produg¢ao académica expressiva.”

Os estudos de caso internacionais sao apresentados no quarto capitulo,

de forma a reforcar e exemplificar os conceitos anteriormente trabalhados.

Mark Dudek (2007, pg. 9) faz uma indagacao pertinente a este trabalho:
“Qual € a relagdao entre a visdo pedagoOgica e 0s espagos para criangas?”
(traducdo nossa). Toda escola possui um projeto pedagdgico, que estrutura
suas atividades, principios e até mesmo ambiente escolar. Portanto, qual é a

importancia do método pedagdgico nesse local tao relevante, que é a escola?

O método pedagogico escolhido para a realizagdo dessa pesquisa e
embasamento do projeto arquiteténico € o Montessoriano. O ensino Montessori
tém como principio a liberdade da crianga e seu consequente auto aprendizado.
Para preparar e basear essa liberdade, o método foca em um ensino sensorial,

visando estimular as experiéncias da crianca no ambiente.

O segundo capitulo tém como fung¢ado introduzir o leitor no método
escolhido, apresentando um breve histdrico do método e de sua idealizadora, a
médica italiana Maria Montessori. Além disso, o0 capitulo apresenta um
panorama da educacao infantii no Brasil, de forma a demonstrar que,
legalmente, o pais ndo avangou muito em termos de incentivo ao ambiente

escolar, focando-se mais na pedagogia.

“A educacdo infantil deve ser capaz de oferecer as criancas estimulos
suficientemente ricos no periodo mais importante de suas vidas e dar-

Ihes as motivacbes e as bases culturais para que possam e saibam
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aproveitar os conhecimentos escolares atuais e futuros.” (TONUCCI,

2009, pg. 126) (traducdo nossa)

O quinto capitulo faz uma analise da realidade das escolas infantis em
Curitiba, além de apresentar as diretrizes que norteardao o projeto posterior,
configurar espacialmente o terreno escolhido e apresentar um programa basico

pré-dimensionado.

O objetivo desse trabalho pode ser resumido pela afirmagcéo de
Kowaltowski (2011, pg. 193) de que “A linguagem arquiteténica escolhida no

projeto deve expressar a pedagogia e os valores da escola na comunidade.”

“Temos uma necessidade mental de sentir que estamos arraigados a
continuidade do tempo, e no mundo feito pelo homem compete a arquitetura
facilitar essa experiéncia.” (PALLASMAA, 2011, pg. 32)
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2 METODO MONTESSORI

2.1 ABORDAGEM HISTORICA

A responsabilidade pela educacéo infantil sempre foi, em grande parte,
da familia, cabendo a escola um papel auxiliador. Mas antes mesmo que a
escola propriamente dita surgisse, algumas instituicbes de carater

assistencialista deram suporte as familias.

Na Europa, antes da Revolugéo Industrial, em meados do século XIX, a
educacdo da crianca era feita pela familia; as maes nao trabalhavam e
ensinavam as tradicbes familiares aos filhos. Com o advento da
industrializacéo, as mulheres, que antes ndo eram consideradas mao de obra
fabril, foram recrutadas para o trabalho nas fabricas, deixando de lado a
criacdo dos filhos (PASCHOAL; MACHADO, 2009).

Surge entdo uma das primeiras formas de educagdo infantil extra
domiciliar: as maes que nao trabalhavam na industria cuidavam dos filhos das
operarias, mesmo que com poucos recursos, financeiros ou pedagogicos. Em
detrimento da aumento da demanda por esse tipo de servico, foi necessaria a

criacdo de arranjos formais para o cuidado infantil.

As primeiras instituicbes possuiam um carater unicamente
assistencialista, visando o cuidado, alimentacdo e higiene das criangas, sem
preocupacao pedagogica. A maioria dessas organizacbes eram de cunho
religioso e, por meio de atividades religiosas, pretendiam dar aos assistidos
“‘bons habitos de comportamento, regras morais e valores religiosos.”
(MARAFON, 2009, pg. 02). Segundo Blower (2008), em 1837, o pedagogo
aleméo Friedrich Fréebel criou o primeiro Jardim de Inféncia (Kindergarten),

gue possuia uma proposta pedagogica de fato, sem ser apenas assistencial.

Porém, de acordo com Dudek (2007), as ideias de Froebel, por mais que
fossem particularmente consideradas no Japao e Estados Unidos, eram

16



especulativas e até mesmo “misticas” (sic) (traducdo nossa). A pedagogia nao
era considerada como ciéncia e, consequentemente, seus resultados ndo eram
precisos. Esse fato fez com que uma médica italiana, especializada no trabalho
com criangas, buscasse introduzir na pedagogia procedimentos e observacdes

de pesquisa cientifica.
Maria Montessori

Maria Montessori era filha de um casal de classe média e nasceu em
Chiaravalle, na ltalia, em 31 de agosto de 1870. O interesse da mae pela leitura
e seu ingresso cedo na escola fizeram com que Maria Montessori se dedicasse

aos estudos durante toda sua vida.

A opcéao de Montessori pela escola de medicina era controversa na
época, pois era um curso exclusivamente masculino na Italia — o que dificultou
sua admissao. Porém, de acordo com a Montessori Australia Foundation (MAF),
seu desempenho foi acima das expectativas; ela ganhou uma série de bolsas
que a ajudaram a pagar o curso. Graduou-se em 1896, tornando-se a primeira

mulher formada em medicina na ltalia.

Seus estudos e pesquisas foram voltados a neurologia, psicologia e
pedagogia. Os primeiros contatos médicos sdao com criangcas com deficiéncias
mentais, na ala psiquiatrica da Universidade de Roma, 1897. Segundo a MAF,
a area destinada a essas criancas era desprovida de qualquer tipo de estimulo
sensorial (como brinquedos, cores, texturas), o que fazia com que os pacientes
brincassem com os pedacos de pao caidos no chdo. Montessori entdo concluiu
gue essa caréncia e esse ambiente contribuiam para a condicdo mental das

criancas.

A partir disso, segundo Réhrs (2010), a médica dedicou-se ao estudo de
problemas educativos e pedagogicos, interessando-se particularmente por
Jean-Marc Itard e Edouard Séguin, ambos médicos e educadores franceses.
De acordo com a MAF, ltard desenvolveu uma técnica de educacéo através
dos sentidos, a qual Séguin, posteriormente, tentou adaptar a educagédo em

geral.
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Montessori viu que as teorias educacionais existentes, desenvolvidas
por Rousseau, Pestalozzi e Froebel, eram especulagcdes teoricas, e nédo
forneciam dados cientificos (JAHNIGEN, 2006):

Ninguém ousara afirmar que tal principio [livre desenvolvimento da
crianca] ja tenha sido implantado na pedagogia e na escola. E verdade
que alguns pedagogos — sobretudo Rousseau — exprimiram estranhos
principios e vagas aspiracdes de liberdade infantil; mas o verdadeiro
conceito de liberdade € coisa desconhecida dos pedagogos.
(MONTESSORI, 1965, pg. 15)

Sua atuacdo na clinica psiquiatrica foi reconhecida e, em 1898,
Montessori torna-se co-diretora da Scuola Magistrale Ortofrenica, uma escola
para criancas com deficiéncias mentais, onde colocou suas ideias te6ricas em
pratica. A Scuola foi apenas o inicio de algo mais representativo da carreira de

Maria Montessori, as Casa dei Bambini.

As Casas das Criangas, ou Casa dei Bambini, foram resultantes de uma
iniciativa do governo italiano de revitalizar um bairro abandonado de Roma,
San Lorenzo. De acordo com Jahnigen (2006), as autoridades pediram a
Montessori que supervisionasse uma pequena escola para pré-escolares - para
ela, foi a chance de trabalhar suas recém formadas teorias com criangas

normais.

A primeira escola foi aberta em 1907, e em 1908, outras cinco ja tinham
sido implantadas em Roma e Mildo. As Casas das Criangas “... tornaram-se
algumas vezes verdadeiros locais sagrados para onde os educadores se

rendiam em peregrinacdo;” (ROHRS, 2010, pg. 14).

Maria Montessori dedicou sua vida para difundir o seu método de ensino
por meio de palestras, cursos e criacdo de associacdes, tornando-o muito
aceito na Europa e Estados Unidos. Porém, com o advento da 2% Guerra
Mundial, o método foi reprimido e proibido pelos regimes fascista e nazista (e
também pela Guerra Civil espanhola), fechando escolas e diminuindo a

propagacao do método (MFA).
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Montessori foi indicada trés vezes ao Prémio Nobel da Paz, pouco antes
de falecer, em 1952, na Holanda. Seu filho e netos continuaram propagando o

método apds sua morte.

2.1.1 Educacao Infantil no Brasil

No Brasil, a educacdo, de um modo geral, foi iniciada pela ordem jesuita
Santo Ignacio de Loyola, de acordo com a filosofia escolastica (BLOWER,
2008). As criancas brancas podiam frequentar as escolas jesuitas ou ser
educadas em casa, enquanto 0s negros ndo eram considerados como aptos

para serem instruidos.

Entre os séculos XVII e XVIIl, foram implantadas as “Casas do
Expostos”, instituicbes assistencialistas criadas pelo governo brasileiro afim de
receber criancas rejeitadas e prover-lhes cuidados (PASCHOAL; MACHADO,
2009). Mas estas casas ainda estavam distantes do ambito educacional. As
primeiras creches nao foram instituidas pelo governo, mas sim por entidades

filantropicas ou por empresarios, e ainda eram restritas ao assistencialismo.
De acordo com Blower (2008, pg. 25):

A partir da Independéncia, na Constituicdo de 1824, ficou decretado que
a instrucao primaria fosse aberta e gratuita para todos. A lei de 15 de
outubro de 1827 obrigava a criagcdo de escolas de primeiras letras em

todas as vilas e lugarejos.

Com o apice da industrializacdo do pais a partir de 1930 e com a vinda
de imigrantes para o Brasil aumentou o numero de pessoas trabalhando e
também o numero de criangas precisando de cuidados. Mas diferentemente da
Europa, em que mées se organizaram para cuidar dos filhos alheios, foram os
industriais que iniciaram o processo de implantagcado de muitas creches no pais,
decorrente da pressdo dos trabalhadores por esse direito (PASCHOAL;
MACHADO, 2009).

As primeiras creches surgiram no Brasil, segundo Elali (2002), em 1908
em Sao Paulo e, em 1909, no Rio de Janeiro (Jardim-de-Infancia Campos
Sales). “Elas foram criadas para atender as maes que trabalhavam como
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operarias na industria ou, como empregadas domésticas.” (CARVALHO, 2008,
pg. 19)

A evolucao da educacéo nacional ficou congelada até o inicio do século
XX — antes disso as creches publicas continuavam focadas no cuidado, higiene
e alimentagéo das criancas. Enquanto isso, os jardins-de-infancia das escolas

particulares ja possuiam atividades educacionais.

Nota-se que as criancas das diferentes classes sociais eram
submetidas a contextos de desenvolvimento diferentes, ja que,
enquanto as criancas das classes menos favorecidas eram atendidas
com propostas de trabalho que partiam de uma ideia de caréncia e
deficiéncia, as criangcas das classes sociais mais abastadas recebiam
uma educacéo que privilegiava a criatividade e a sociabilidade infantil.
(KRAMER, 1995, apud PASCHOAL, 2009, pg. 84)

O carater educacional das instituicdes infantis publicas s6 foi fortalecido
a partir da Constituicdo de 1988, quando foi reconhecido o direito a educacao

para todas as criancas de 0 a 6 anos.

A histéria da educacdo infantii no Brasil & contada por meio de
conquistas legais. Para Carvalho (2008, pg. 78), antes da Constituicao de 1988,
a principal propulsora da educacéo infantil no pais, “As creches e os parques
infantis funcionavam em locais diferentes, precéarios e ndo eram agregados aos
edificios escolares, pois esses espagos nao eram considerados parte do

sistema educacional.”

Na década de 60, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional
(Lei 4024/61), incluiu os jardins-de-infancia no sistema de ensino. De acordo
com Marafon (2009, pg. 15):

Embora tenham sido incluidos os jardins-de-infancia em um registro
legal percebemos que ndo seriam exclusivamente da alcada do poder
publico. Desta forma, a educacéo infantil continuaria como vinha sendo

oferecida.
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O inciso 1V, do artigo 208, da Constituicao de 1988, garante o direito a
escola para criangas até 6 anos: “[...] O dever do Estado para com a educacéo
sera efetivado mediante a garantia de oferta de creches e pré-escolas as
criancas de zero a seis anos de idade” (BRASIL, 1988). Além disso, a pré-
escola e a creche deixam de ser unicamente instituicbes de assisténcia, para

tornarem-se também de educacao.

A partir da Constituicao de 1988, varias leis voltadas para a educacao
infantil foram aprovadas, ajudando a construir um sistema de ensino mais
completo. Em 1990, o Estatuto da Crianca e do Adolescente reafirmou as
premissas educacionais da Constituicdo, sendo um instrumento juridico para a

garantia dos direitos humanos inerentes a crianga e ao adolescente.

A inclusdo do ensino infantil como etapa da educacéo basica no Brasil

se deu com a Lei de Diretrizes e Bases n° 9.394/96:

Art. 29. A educacéo infantil, primeira etapa da educacgéo basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,

complementando a acao da familia e da comunidade.
Art. 30. A educacéo infantil sera oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos
de idade;

Il - pré-escolas, para as criangas de quatro a seis anos de idade.
(BRASIL, 1996)

Embora considerado como primeira etapa da educacédo e direito das
criangas, o ensino infantil ndo é obrigatorio para a insercéo do aluno no ensino
fundamental (PASCHOAL, 2009).

A escola como ambiente construido — Unidades de Ensino Infantil — é

tratada em um caderno intitulado “Parametros Basicos de Infraestrutura para
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Instituicbes de Educacao Infantil”, publicado em 2006, que referencia a nivel

nacional a inser¢do e qualidades das escolas publicas:

A creche ou a pré-escola encontram-se inseridas num contexto sécio-historico-
cultural, que inclui a sociedade e toda sua ampla diversidade cultural, social e fisica.
Assim, o edificio deve ser concebido para congregar as diferengcas como forma de
enriguecimento educacional e humano, além de respeito a diversidade; (BLOWER,
2008, pg. 16)

No ensaio intitulado “Consideracdes sobre a influéncia de Montessori na
educacao brasileira” (ALMEIDA; ALVES, 2010), as informagdes sobre a

historia do ensino Montessori no Brasil sdo tidas como “escassas”.

Em 1915, as primeiras ideias Montessori foram divulgadas na Bahia, em
uma palestra proferida por Dr. Miguel Calmon Dupin e Almeida. A primeira
escola Montessori teria sido criada por Carolina Grossamann, em Sao Paulo,
em 1935.

Segundo Almeida e Alves (2010, pg. 40):

“[...] o requinte do método montessoriano, que demanda material
especializado, formacdo de professores para sua aplicacdo, espaco
amplo e adequado para as atividades propostas, encontrou condicbes
de insercdo, quase somente nas escolas privadas destinadas as

classes mais favorecidas da sociedade brasileira.”

No Brasil, assim como em outros paises, 0 ensino Montessori perdeu

sua intencao original de reforma social, como confirma Almeida; Alves' (2010,
pg. 47):

“[...] a transposicao para o Brasil da metodologia montessoriana se fez
em direcdo as classes mais favorecidas — provocando um desvio em

relagdo a sua intencao e agao iniciais.”

' Conforme texto intitulado “Consideractes sobre a influéncia de Montessori na
educacao brasileira”, extraido de ROHRS, 2010.
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2.2 SISTEMA DE ENSINO

ApoOs ter trabalhado com criancas deficientes mentais, e ter estudado e
se dedicado posteriormente as criangcas ditas normais, Maria Montessori
desenvolveu um método préprio de ensino, bem diferente dos métodos
ministrados nas escolas italianas até entdo. A constru¢cdo do método foi
gradativa, durante a carreira, e sua primeira exposicdo foi no livro “The
Montessori Method: Scientific Pedagogy as Applied to Child Education in ‘The
Children’s Houses’.” de 1912 (de acordo com a bibliografia de The Montessori
Foundation). Neste livro, ela revela seus antecedentes, explica os principios
que regem sua metodologia, os exercicios a serem executados pelos alunos e

o papel da professora, ou como ela chamava, “mestra”.

As principais ideias do sistema seriam:

- substituicdo do ensino verbal pela manipulagdo de materiais, na
escrita, na aritmética e nas ciéncias;- livre-escolha das atividades;- aula-

siléncio para maior controle da mente e do corpo;

- exercicios de vida pratica (abotoar roupa, calcar sapatos, varrer, cuidar

do jardim, etc.);

- valorizagdo da ginastica, com exercicios voltados para o

aperfeicoamento dos mecanismos motores (péndulo, escada, circulos);

- educacdo dos sentidos e pelos sentidos, que sub-divide em 6 tipos:
auditivo, visual, tatil-térmico, tatil-fisico, pesos-medidas e olfato-paladar.”
(MACHADO, 1986, apud ELALI, 2002, pg. 77).

De acordo com Montessori (1965, pg. 26), primeiramente foram
contempladas em seu sistema as idades de 3 a 6 anos, idade pré-escolar na
qual a médica acreditava que a mente da crianca era absorvente — tema

exclusivamente trabalhado em um livro posterior - A mente absorvente, 1949:

“A crianga [...] sofre uma transformagcdo: as impressbes nédo sO

penetram na sua mente, mas formam-na. Encarnam nela. A crianca cria
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a propria ‘carne mental’, usando coisas que estdo no seu ambiente.

Chamamos ao seu tipo de mente Mente absorvente.” (Montessori, 19--,
pg. 37)

A aplicacdo e adaptacdo para criangas mais velhas se deu

posteriormente, com o livro “The Advanced Montessori Method”, de 1917.

Montessori criou 0 que ela chamou de “Pedagogia Cientifica”, baseada
em estudos dos educadores Edouard Séguin e Jean Marc Itard (LILLARD,
1972) — ambos estavam relacionados com a educacéo de criangas deficientes.
A Pedagogia Cientifica buscou ir além da esfera tetrica presente na pedagogia
tradicional, partindo para experiéncias com os alunos, obtendo dados mais

concretos sobre o comportamento das criangas.

Além disso, a Pedagogia Cientifica baseava-se na observagdo: a
professora, ou mestra, deveria observar seus alunos, como um cientista
observa seus experimentos. “A educacao &€ compartilhada pela mestra e pelo
ambiente.” diz Montessori (1965, pg. 143). A observagao consistia em permitir
que as criancas ficassem livres pela sala, realizando as atividades que
desejassem, desde que as mesmas fossem dentro do programa educacional.
Logo, o ambiente deveria permitir a livre circulagdo dos alunos, com o material
didatico acessivel e disposto pela sala. Cada aluno teria seu préprio tempo de
aprendizagem e o desempenho individual seria analisado pela professora, sem

a imposicéao de atividades e conteudo:

“...] a adocdo do método Montessori exigia uma sala de aula
relativamente grande, a fim de que os materiais fossem dispostos de
modo a facilitar as escolhas, e para que as diversas atividades
individuais e grupais pudessem acontecer simultaneamente e sem
grandes interferéncias entre si. Além disso, a realizagdo de exercicios
coletivos em circulos implicavam a possibilidade de criar espagos livres,

ou seja, correspondiam a uma certa flexibilidade espacial.” (ELALI, 2002,
pg. 92)
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FIGURA 01 — Crianca trabalhando com material didatico Montessori
(FONTE: Montessori Australia Fundation)

Um dos diferenciais desse método € a ideia de que a crianca é
autossuficiente para aprender, e para o0 mesmo, utiliza-se dos objetos didaticos
presente em sala e do préprio ambiente em que esta inserida. Segundo Rbéhrs
(2010, pg. 19), todo o ambiente era adaptado as criangas, ndo s6 o mobiliario,
“mas também as cores, 0s sons e a arquitetura.” Lillard (1972) afirma que na
pedagogia montessoriana o ambiente escolar € um lugar nutridor para a

crianca.

A importéncia dada ao ambiente nesse método ¢ justificada varias vezes
por Maria Montessori — além disso existia uma critica pessoal ao modelo de

escola existente até entao:

“‘De nada vale, portanto, preparar apenas o educador; & preciso
preparar também a escola. E necessario que a escola permita o livre
desenvolvimento da atividade da crianga para que a pedagogia
cientifica nela possa surgir: essa é a reforma essencial.”
(MONTESSORI, 1965, pg. 16)
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“(...) se colocassemos um educador — iniciado segundo nosso conceito
— em uma das nossas escolas modernas, onde se acha sufocada a

expressao da personalidade das criancas (...)"(Ibid, 1965, pg. 16)

Essa preocupacdo constante com o ambiente — que Montessori
denominava de ambiente preparado - também era decorrente do cuidado com
a saude mental das criangas, procurando “oferecer-lhes um ambiente
apropriado, respeitando sua liberdade de agcao.” (CARVALHO, 2008, pg. 28).

As escolas eram concebidas como casas, has quais as criangas eram
responsaveis pelo cuidado e organiza¢do. Rohrs (2010) afirma que Montessori
fez com que os alunos participassem ativamente da disposicdo do ambiente,
das regras e dos principios que governavam o funcionamento da casa. Elali
(2002, pg. 102) refere-se a pré escola como “uma instituicdo de dimensdes
reduzidas [que] assemelha-se muito a moradia da crianga, tornando-se,

portanto, um ambiente com o qual ela pode se familiarizar mais depressa.”

Montessori faz uma descricdo de como deveria ser a sala de aula, uma
vez que 0 metodo de observacdo exigia uma predisposicdo das “condicbes que
tornam possivel a manifestacdo dos caracteres naturais da crianga.”
(MONTESSORI, 1965, pg. 42): o mobilidrio deveria ser adaptado as criangas,
com mesas e cadeiras pequenos e leves, para livre disposicdo pela sala; as
mesas teriam formatos diversos, individuais ou para pequenos grupos; um
pequeno lavatério deveria existir dentro da sala para higiene pessoal e de
objetos; armarios baixos para que as proprias criancas pudessem guardar e
organizar o material; lousa e quadros também baixos. Essa diretrizes eram

uma tentativa de proporcionar as criangas um ambiente com escala apropriada.

Na sala de aula tradicional, o professor precisa disciplinar um grupo que
esta imobilizado em suas mesas, e precisa forcar sua atencdo. Conforme
confirma Kowaltowski (2011, pg. 60): “Muitos professores parecem associar

aprendizado a siléncio e a uma postura sentada disciplinada.”
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FIGURA 02 - Escola Montessori no Japao (FONTE: Montessorl Australia
Fundation)

FIGURA 03 — Desenho esquematico de uma sala de aula tradicional, na
qual a atencdo dos alunos deve ser focada para um ponto central (FONTE:
KOWALTOWSKI, 2011, pg. 59)
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O conceito de liberdade nao é trabalhado somente na sala de aula,
como também estende-se a escola e a pedagogia. A premissa de Maria
Montessori era a de que “Nao se podera ser livre sem ser independente: as
manifestacdes ativas da propria liberdade devem, pois, ser orientadas para a
conquista da independéncia desde a primeira infancia [...]” (MONTESSORI,
1965, pg. 51)

O aluno é livre para escolher qual atividade ira desempenhar, qual o
tempo necessario para completd-la e onde a realizara. Logo, todas as
atividades disponiveis devem estar ao alcance da crianca e todos os locais
devem ser acessiveis (HERTZBERGER, 2008). Essa independéncia leva um
comportamento mais desprendido da crianga, com curiosidade e criatividade
agucadas e o consequente despertar dos sentidos no envolvimento com o

ambiente.

Para Montessori, o ideal seria ter um “espaco aberto, que estivesse em
direta comunica¢do com a sala de aula, de forma que as criancas fossem livres
para ir e vir como elas quisessem, durante o dia inteiro.” (MONTESSORI, 1912,
pg. 81) (traducéo nossa). A médica afirma que a crianga € o um observador
voluntario da natureza e precisa ter a sua disposicao o material apropriado para
interagir (MONTESSORI, 1965, pg. 69).
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FIGURA 04 — Outdoor Classroom e scolza eori em Portland,
Oregon, EUA (FONTE: MONTESSORI SCHOOL OF BEAVERTON, 2012)
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Em seu livro sobre a interacdo da crianca com o ambiente urbano
Claudia Oliveira (2004, pg. 20) afirma que “Observar a mudancga dos diversos
fatores da natureza no tempo alimenta o conhecimento e a experiéncia.” e “O
espaco € necessario e imprescindivel para que a crianca trabalhe os seus
sentidos, 0s seus movimentos, para que preste informagcdes para a mente, para

qgue brinque, crie, observe a natureza e se socialize.”

Montessori afirma uma necessidade biolégica de desenvolver os
sentidos na idade correta, dos 3 aos 6 anos de idade, e que este

desenvolvimento precede o intelectual:

“O periodo de vida que vai dos 3 aos 6 anos de idade € um periodo de
rapido crescimento fisico, ao mesmo tempo que de formacgédo das
atividades psiquicas e sensoriais. Nesta idade, a crianga desenvolve
seus sentidos: sua atencdo, em decorréncia, vé-se atraida para a

observacao do ambiente.” (MONTESSORI, 1965, pg. 99)

O enfoque nessa educagéo dos sentidos pretende, além de aperfeicoar
a parte bioldgica infantil, tratar da psique da crianca e prepara-la para a facil

adaptacédo ao diversos meios que ira encontrar.

De acordo com Lillard (1972), um dos componentes do meio ambiente
Montessori € a énfase na realidade e na natureza. Nesse método, tudo deve
ser auténtico: o contato com a natureza deve ser completo; a comida preparada
pelos alunos deve ser servida; os objetos, equipamentos e aparelhos que
compdem o ambiente escolar devem ter fungdes reais; e seguindo o raciocinio,
assim também devem ser os materiais com os quais as criangas terao contato

—logo, uma predilecdo dos materiais naturais sobre os artificiais.

Ainda segundo Lillard (1972), outro componente importante do meio
Montessori é a beleza e a atmosfera geradas no espacgo. Cores, materiais e
desenho do mobiliario devem ser pensados de forma harmoniosa, de forma a
gerar uma atmosfera convidativa para as criangcas. Adornos e exageros sao

dispensaveis, levando em consideracdo a simplicidade dos objetos.
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Uma das razbes pelas quais o sistema Montessori, embora antigo,
permanece atual € a relagcdo da crianga com o ambiente; ndo se trata apenas
da escola em si, pois essa relacao estende-se para a cidade. Oliveira (2004, pg.
70) lembra que: “Para podermos viver na cidade, num ambiente de uso comum,
precisamos aprender a ‘conviver’, ou seja, ‘viver com 0s outros no espaco de

r”

todos’.

Hoje a criangca tem pouca relacdo com o espacgo publico — pois este
muitas vezes representa perigo — e também com a espaco natural — uma vez
gue a maioria das atividades desempenhadas pelas criancas se ddo em locais
fechados. Porém, essa diversidade é necessaria pois aumenta o numero de

experiéncias da crianga e enriquece seu repertério sensorial.

“A educacdo dos sentidos, formando homens observadores né&o
desempenha tao-sdmente um trabalho de adaptagédo a época presente
da civilizacdo, como ainda prepara, diretamente, para a vida prética.”
(MONTESSORI, 1965, pg. 100)

“Preparamos, assim, a infancia da humanidade dos nossos dias. Os
homens da presente civilizacdo sdo eminentemente observadores do
ambiente; eis porque urge utilizar, ao maximo, tddas as suas riquezas.”
(ibid, 1965, pg. 99)
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3 PERCEPCAO DO ESPACO

3.1 PERCEPCAO INFANTIL

Maria Montessori afirmava que a mente infantii era uma mente
absorvente, conforme ja citado anteriormente. Assim sendo, qualquer estimulo
a ela oferecido — seja ele intelectual ou sensorial — teoricamente sera absorvido
pela mente e fara parte da construgcdo da percepgdo da criangca e da sua

relacdo com o ambiente.

A mente absorvente € uma mente capaz de aprender por si mesma, pois
estando livre para escolher o que deseja fazer, desenvolve a capacidade de
selecdo, a concentragcdo, e a nocao de espacialidade e temporalidade
(MONTESSORI, 19--). Montessori afirmava que a idade da mente absorvente é
entre os trés e os seis anos de idade — idade essa em que a crianga ja sabe
andar, e por esse motivo tem ainda mais oportunidades de explorar locais e

situacdes de acordo com sua curiosidade.

A liberdade empregada no método Montessori permite que exploragdes
sejam feitas pela crianca, dentro ou fora da sala de aula, pelos corredores da
escola, pelas éareas livres — desde que contribua para a chamada “educacgéao

sensorial”. Montessori justifica:

“Sao ainda os estimulos, e ndo as causas, 0 que atrai sua [a da crianca]
atencdo; € a época em que se deverdo dosar metdodicamente os
estimulos sensoriais, a fim de que as sensagdes se desenvolvam

racionalmente; [...]” (MONTESSORI, 1965, pg. 99)

Quanto a importancia dos estimulos para a mente da criancga, Oliveira
(2004) afirma que existem periodos criticos em que o cérebro precisa ser
estimulado para desenvolver habilidades como a visdo, a motricidade e a
linguagem; caso n&o exista esse estimulo no momento certo, o

desenvolvimento pode ser comprometido de forma irreversivel.
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Sem a variacdo ambiental — que € uma forma de estimulos sensorial, 0
cérebro procura outras formas de se manter estimulado, caso contrario, ele
“adormece”: a concentracdo diminui, a atencao flutua e falha. (DAY; MIDBJER,
2007).

Rasmussen (1986) afirma em seu livro que a arquitetura é baseada nos
instintos, descobertas e experiéncias que tivemos quando muito jovens.
Christopher Day e Anita Midbjer (2007, pg. 82) declaram que: “Embora todos
nés nasgcamos com 0s sentidos, sem experiéncias sensoriais que sejam

interessantes, estes ndo desenvolvem.” (traduc@o nossa).

Para Montessori (1965), a educacé&o sensorial deveria ser feita no
momento de formagdo — mente absorvente — pois a mesma educagdo € mais

dificil de ser iniciada na vida adulta. Segundo Oliveira:

“E importante aproveitar a0 maximo esses estimulos ambientais, pois
eles oferecem oportunidades para desenvolver e trabalhar o maior
numero de conexdes possivel, que colaboram para a formag¢ao de uma
mente mais ampla. Os estimulos ambientais sdo imprescindiveis para o
desenvolvimento das potencialidades dos circuitos neurais.” (OLIVEIRA,
2004, pg. 31).

No ensino Montessori, todos os sentidos s&o trabalhados. Segundo
Roéhrs (2010, pg. 22), “Para cada um dos sentidos, havia um exercicio cuja
eficacia poderia ser ainda aumentada pela eliminagcdo de outras funcdes
sensoriais.” Exercicios de identificacdo por toque eram feitos com uma venda

nos olhos do aluno, para aumentar a eficacia do sentido trabalhado.

O método possui materiais destinados a diferentes area do ensino, como
materiais da vida pratica (relacionados a manutencéo da sala de aula pelos
préprios alunos), materiais para o aprendizado de matematica, linguagem,

musica, etc. Mas o diferencial fica por conta do material sensorial.
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IGURA 06 — Aluna trabalhando com material de escala croméltiéa
(FONTE: MONTESSORI SERVICES)
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FIGURAS 07 A st eelﬁé.s dlscrlmlnam mvisualmente
comprimento, enquanto as outras dimensdes permanecem fixas (FONTE:
MONTESSORI SERVICES)

FIGURAS 08 — Cubos e paralelepipedos que discriminam area,
comprimento e volume (FONTE: MONTESSORI SERVICES)
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QUADRO 01 - Exemplos de materiais sensoriais

Tato: Tabletes Térmicos

Discriminam a qualidade térmica e a
textura de diferentes materiais:
madeira, feltro, aco, vidro, cortica e

ardoésia. O exercicio é feito com os

auun ‘,rﬂﬂl

olhos vendados.

Olfato: Cilindros de Aromas

O exercicio consiste em encontrar
pares de aromas (como ervas e
especiarias) entre os cilindros. O
exercicio é feito com os olhos

vendados.

Paladar: Bandeja de degustacéao

O paladar é refinado por meio dos
gostos basicos: doce, salgado, azedo
e amargo. O exercicio é feito com os

olhos vendados.

Audicao: Sinos

Conjunto de 26 sinos que
compreendem uma escala musical
comecando em Dé6. Os alunos devem
identificar as notas e agrupa-las em

pares.

Visédo: Blocos cilindricos
Conforme os cilindros diminuem em
altura, aumentam em diametro. O

exercicio estimula a compreensao

visual e tatil da graduagdo de

tamanhos

(FONTE: Nienhuis Montessori Materials)
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O material sensorial utilizado no método utiliza-se de uma série de
objetos agrupados por qualidade — como cor, peso, aspereza, som, dimensdes,
temperatura, etc. Os exercicios procuram utilizar mais de um sentido ao
mesmo tempo, oferecendo uma experiéncia sinestésica a crianca, e
aumentando sua percepcdo. Além disso, sédo realizados com graduacéo,

comecando em estagios mais simples até os mais complexos.

Blower (2008) define a percepcdo como sendo a captacdo de
informagcdes pelos sentidos humanos. Essas sensagbes perceptivas séo
enviadas a nossa mente por meio dos 6rgaos dos sentidos comuns: visao, tato,
olfato, audicao e paladar — embora alguns autores (DAY; MIDJBER e SCHAAP)
considerem a existéncia de mais sentidos, como a cinestesia (percepg¢ao do
equilibrio e da posicéo das varias partes do corpo), 0 movimento e a nossa

capacidade de sentir calor.

Elali (2002, pg. 19) diz que: “...] antes dos 7 anos a crianga pode
classificar e agrupar objetos em funcéo de critérios como cor, forma, tamanho,
quantidade de elementos, etc.”, logo, essas faculdades sao adquiridas por meio
de exercicios sensoriais. De acordo com Oliveira (2004, pg. 19), “Desde o
nascimento, as funcbes sensorias, corporais e mentais devem ser trabalhadas
no espaco para que sejam adequadamente desenvolvidas e aprimoradas.” pois
a quantidade de informacbes sensitivas que a crianca conhece tem relagcéao

com o trabalho dos sentidos.

Os sentidos da visao e do tato sao “faculdades espacializantes”, ou seja
permitem a compreensao espacial e geométrica do mundo (TUAN, 1983, apud
OLIVEIRA, 2004, pg. 22). Embora Tuan n&o considere a audicdo como um
sentido espacializante, Rasmussen (1986) nos confirma, sim, que a arquitetura
pode ser ouvida, citando diversos casos em que estruturas podem ser sentidas
acusticamente, como abdbodas em uma igreja antiga reverberando o som

entoado por vozes e 6rgéos.

O exemplo dado por Pallasmaa (1986, pg. 47) também nos € util: “[...] o

som de uma goteira na escuriddao de uma ruina pode confirmar a capacidade
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extraordinaria do ouvido de imaginar um volume cOncavo no vazio da
escuriddo.” Pallasmaa (2010, pg. 46) também confirma a propriedade
espacializante da audi¢cdo ao afirmar que observamos um objeto, mas o som
nos aborda, “[...] o olho alcangca mas o ouvido recebe. As edificacbes néo
reagem ao nosso olhar, mas efetivamente retornam os sons de volta aos nosso
ouvidos.” De acordo com Day e Midbjer (2007), criangcas gostam dos lugares
que soam de forma “incomum” como tuneis, cavernas, paredes que ecoam,

tubos em que possam falar.

Montessori (ROHRS, 2010) relaciona o ouvir com o mover ao dizer que o
meio em movimento é o Unico capaz de produzir sons e ruidos. Onde ndo ha
movimento, ndo ha som, ha apenas o siléncio. “Uma educacgéo do ouvido parte
da ‘imobilidade’ a percepgcdo dos ruidos e sons provocados pelo movimento;
parte, pois, do ‘siléncio’.” (MONTESSORI, apud ROHRS, 2010, pg. 83).

O siléncio tem grande importancia para Montessori:

“[...] o siléncio deve ser entendido de um modo positivo, como um
‘estado superior’ a ordem normal das coisas, como uma inibicdo
instantdnea que exige um esfor¢o, uma tensao da vontade, que elimina
os ruidos da vida cotidiana, como que isolando a alma das vozes

exteriores.” (MONTESSORI, apud ROHRS, 2010, pg. 83)

Assim como Montessori, Palasmaa (2011) também atribui valor ao
siléncio, quando diz que a experiéncia auditiva mais fundamental criada pela
arquitetura é a tranquilidade. Zumthor (2006, pg. 31) da continuidade ao
raciocinio quando diz achar “bonito construir um edificio e pensa-lo a partir do

siléncio.”, o que ele mesmo considera dificil em nosso mundo barulhento.

Quanto aos sentidos do olfato e paladar, Montessori encontrou
dificuldades em sistematizar como seria 0 exercicio desses sentidos, e criou
atividades simples com os alunos, como a identificacdo de diferentes tipos de
plantas pelo cheiro, ou a identificacéo de gostos basicos (doce, salgado, azedo

e amargo). Ainda hoje, o exercicio permanece, em esséncia, 0 mesmo.

Porém, o olfato contribui para a percepcdo do ambiente, identificando
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materiais como a madeira, ou entdo plantas em um ambiente externo.
Ambientes feitos de pedra possuem um cheiro gelado e umido, que penetra as

narinas numa fusao com o sentido tatil.

O olfato auxilia na percepcéo do que esta proximo pela intensidade dos
aromas e odores (OLIVEIRA, 2004). Montessori nos diz que: “Quando a
atencdo é cuidadosamente solicitada pelos diversos estimulos sensoriais, 0
olfato também se torna mais ‘inteligentemente’ exercitado; torna-se um érgéo
de exploracdo do ambiente.” (MONTESSORI, apud ROHRS, 2010, pg. 83). As
criangcas, ao perceberem algo diferente, vdo em busca da origem desse

estimulo, guiando-se por cheiros e sons.

O ambiente que vivenciamos todos os dias acaba tendo um cheiro
caracteristico e que nos é familiar. A memoria olfativa faz a visual ser
despertada: “Um cheiro especifico nos faz reentrar de modo inconsciente um
espaco totalmente esquecido pela memoria da retina; [...]” (PALLASMAA, 2011,
pg. 51) Day e Midbjer (2007) afirmam que memorias induzidas pelo cheiro
podem ser fortes o bastante para causar reagdes psicossomaticas como dor de
estbmago ou respiracdo alterada. Os aromas e odores da infancia
permanecem na consciéncia humana como memorias que, despertadas,

trazem a tona as experiéncias dessa época.

Segundo Blower (2008), o paladar acaba sendo um sentido exploratério,
juntamente com o tato, pois a crianga leva tudo a boca, com a finalidade de
compreender os objetos. Pallasmaa (2010) confirma a existéncia dessa relagéao
entre tato e paladar quando diz que existe uma transferéncia sutil entre os dois.
O paladar acaba também exercendo uma fungcédo semelhante a do olfato, no

despertar de lembrancas por meio da meméria gustativa.

Porém, sem duvida, o sentido mais utilizado e mais valorizado pelo
homem €& a visdao. Oliveira (2004) nos diz que o homem depende mais
conscientemente da visdo do que dos outros sentidos. Day e Midbjer (2007)
dizem que a visdo somente mostra o exterior das coisas, entdo falta-lhe a

mediacdo emocional do cheiro, do gosto, do som.
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A importancia e a participacdo dos outros sentidos na percepgcao do
ambiente sdo subestimadas, tanto que Pallasmaa (2011, pg. 17) nos alerta
para o fato de que o “predominio dos olhos e a supressao dos outros sentidos
tende a nos forcar a alienacéo, ao isolamento e a exterioridade.” Na crianca,
isso significa que, quanto mais cedo ela for submetida a grande massa
tecnologica de imagens, decorrente do uso de computadores e video-games,

maior sera seu distanciamento da experiéncia sensorial do mundo.

Ao descrever um exercicio, Maria Montessori coloca a visdo em segundo
plano e o tato, em primeiro: “[...] ensinar a crianga a manter os olhos fechados
enquanto toca um objeto, convencendo-a de que assim podera sentir melhor e,
sem ver, podera perceber os varios objetos tocados.” (MONTESSORI, apud
ROHRS, 2010, pg. 82). Segundo Day e Midbjer (2007), as criancas tém a
tendéncia de se sentir atraidas mais por objetos que sejam interessantes ao

toque do que por objetos visualmente estimulantes.

As maos tém um papel importante no método, como afirma Montessori:
“Os sentidos sao 6rgdos de ‘apreensdo’ das imagens do mundo exterior,
necessarias ao entendimento, como a mao é o 6rgao de apreensao das coisas
materiais necessarias ao corpo.” (MONTESSORI, 1965, apud ROHRS, 2010,
pg. 79). A méao é utilizada também, experimentalmente, pelas criancas para
descobrirem as primeiras sensacbes sobre as pessoas, 0s objetos e o0s
materiais (OLIVEIRA, 2004).

Juhani Pallasmaa (2011, pg. 10) também valoriza o sentido da pele
(para além das maos) dizendo que: “O tato € o modo sensorial que integra
nossa experiéncia de mundo com nossa individualidade.”. Além disso,
Pallasmaa (2011) declara que todos os sentidos s&o extensdes do tato, pois

séo especializagbes do tecido cutaneo.

Rasmussen d&d um exemplo de como a percepgdo da crianca é

construida, e também de como a o tato participa desse processo:

“Antes de arremessar uma pedra, a crianga, ao tatea-la, gira-a na mao,

até sentir que a esta agarrando com a necessaria firmeza e que avaliou
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corretamente seu peso. Depois de fazer isso muitas vezes ela sera
capaz de dizer como é uma pedra sem mesmo a tocar; olha-la de

relance sera suficiente.” (RASMUSSEN, 1986, pg. 10)

O processo de construgdo da percepg¢ao cria uma meméria sensorial
(tatil, visual, olfativa, etc). Percebe-se melhor uma coisa quando se conhece de
antemao algo sobre ela, “[...] recriamos o observado, convertendo-o em algo
intimo e compreensivel.” (RASMUSSEN, 1986, pg. 28). Malard (2006) diz que a
experiéncia do mundo apresenta uma continuidade, uma temporalidade, ou

seja, cada percepg¢ao implica um determinado passado que lhe da significado.

Essa memoria criada pela percepgao faz com que se apreenda o meio
circundante de uma forma global, sem separar cada uma das sensacoes,
formando uma concepgédo — € a “construcao da realidade” (TUAN, 1983, apud
BLOWER, 2008, pg. 25). Dessa forma, experimentamos e vivenciamos o0

espaco, conforme Pallasmaa e Rasmussen:

“Minha percepgao € [portanto] ndo uma soma de pressupostos visuais,
tateis e auditivos: eu percebo de maneira total com todo meu ser: eu
abraco uma estrutura Unica da coisa, um modo unico de ser, o qual fala
com todos meus sentidos ao mesmo tempo.” (MERLEAU-PONTY, apud
PALLASMAA, 2011, pg. 20)

“Assim como ndo notamos as letras individuais de um palavra, mas
recebemos uma impressao total da ideia que a palavra comunica,
tampouco temos consciéncia, de um modo geral, do que é que
percebemos, mas apenas da concepcdo criada em nossa mente

quando a percebemos.” (RASMUSSEN, 1986, pg. 22)

Os espacos séo significativos para nés pois neles temos experiéncias

significativas (Malard, 2006). Segundo Blower:

“O enfoque do ambiente de Educacéo Infantil sob a 6tica da Percepgao
Ambiental observa a forma pela qual este ambiente estara sendo

percebido pelas criangas pequenas, usuarias principais, e dara lugar a
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significados que relatam como tais informagcdes foram percebidas,

experienciadas ou vividas por esse usuario.” (BLOWER, 2008, pg. 28)

Para que a crianga obtenha o maior niumero de experiéncias possiveis,
ela precisa explorar o espagco. Segundo Oliveira (2004, pg. 22), “O
desenvolvimento dos sentidos é essencial para a identificagdo das sensagoes.
A partir dos estimulos, a crianca vai explorando o mundo ao seu redor.” A

crianca orienta-se no ambiente com base nos estimulos sensoriais.

Para que tenha acesso aos diversos estimulos sensoriais do ambiente
que a cerca, a crianca deve desenvolver seus movimentos, e para 0 mesmo
deve ter liberdade para circular. Kowaltowski (2011) declara que até os seis
anos de idade, a criangca desenvolve seus movimentos e que a partir desse
ponto aprende a fazer pelo ver. Oliveira (2004) afirma que, na crianca, o

desenvolvimento motor precede a linguagem.

Sendo assim, o movimento é parte constituinte do processo de
percepcao da crianca: “As criangas, por meio de exploragcdées continuas do
espaco, aprendem a natureza e a extensdo do espacgo, conscientizam-se da

existéncia de diversos espacos nos quais podem atuar, (...)" (OLIVEIRA, 2004,
pg. 30).

Essa questdao do movimento remete ao que Malard (2006, pg. 27) nos
diz baseada nos conceitos de Heidegger e Merleau-Ponty do “ser-no-mundo”:
“[...] o corpo é a referéncia de toda a percepgao espacial, de toda a nogcéo que
temos de espacialidade.” O corpo é o ponto de partida das acdes que se

tomam em dire¢do as coisas, no espaco.

Malard continua o raciocinio dizendo que o movimento do corpo é
gerado por intencbes (necessidades objetivas) ou desejos (necessidades
subjetivas), originando eventos, que se especializam, formando os lugares. Ou

seja, toda arquitetura é resultante de um desejo ou intengdo humana.

A criangca toma consciéncia de seu corpo, “...] coloca-se como eixo
central do espaco, eixo estavel a nocéo vertical, observa o espaco que se abre

ao seu redor, pronta para agir e extrapolar as coordenadas de seu corpo, [...]”
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(OLIVEIRA, 2004, pg. 30).

Portanto, a criangca, além de utilizar-se de forma abrangente de seus
sentidos, recebendo e reagindo aos estimulos ambientais, também tem
consciéncia corporal desde muito pequena, pois seu corpo € o canal de todas
as suas experiéncias sensoriais. Essa intensidade com que a crianga
experimenta a mundo é que faz com que as memorias da infancia tenham um
peso tdao grande na vida adulta; ai reside a importancia de se projetar

ambientes estimulantes, que garantirdo reminiscéncias positivas posteriores.
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3.2 OS SENTIDOS NA ARQUITETURA

A tecnologia que permitiu aos arquitetos representar seus projetos de
forma rapida, precisa e “realista” € a mesma que distancia a propria arquitetura
de seus usuarios. As pessoas veem a representacdo do objeto, e ndo o objeto
em si. A arquitetura é julgada com base na representacdo digital do objeto
(SCHAAP, 2010). Schaap diz, baseado em Pallasmaa, que nds nos tornamos

espectadores ao invés de ser participantes de nossos espacos.

Souto de Moura (NUFRIO, 2008) contesta a pratica das imagens
computadorizadas porque o cliente vive uma experiéncia visual apenas, e
quando vai viver 0 espaco, ndo obtém a mesma sensacdo da imagem
apresentada. Ao invés das imagens digitais, ele defende o uso de maquetes,

gue acabam adicionando um componente tatil e espacial ao projeto.

A critica, nesse caso, nao diz respeito a funcionalidade das imagens
(computadorizadas ou fotografias), mas sim a supressdao dos outros sentidos
que compdem a experiéncia arquitetbnica, conforme diz Pallasmaa (2011, pg.
11): “Uma obra de arquitetura ndo € experimentada como uma série de
imagens isoladas na retina, e sim em sua esséncia material, corpérea e

espiritual totalmente integrada.”

Rasmussen nos confirma esses fatos ao afirmar que: “Habitualmente,
ndao vemos uma foto de uma coisa, mas recebemos a impressdo da prépria
coisa de forma inteira, incluindo os lados que nédo podemos ver e todo o0 espaco
circundante.” (RASMUSSEN, 1986, pg. 34). Dessa forma, Rasmussen nos
introduz a ideia de visdo periférica, discutida por Pallasmaa (2011, pg. 10): “A
visdo focada nos pde em confronto com o mundo, enquanto a visao periférica

nos envolve na carne do mundo.”

Pallasmaa, em seu livro “Os Olhos da Pele” insiste que o olho é o 6rgao
que nos distancia do mundo porque a visao sozinha, sem a memodria tatil, ndo

consegue traduzir as sensacgbes vividas em um determinado lugar. “Nao é
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suficiente ver arquitetura; devemos vivencia-la.” conforme disse Rasmussen
(1986, pg. 24). Malard (2006) também afirma que a arquitetura deve ser
considerada para além dos aspectos visuais; precisa ser compreendida na sua

relacdo com o ser.

Os espagos ndo sao vivenciados como em uma fotografia, com a visao
focada; pelo contrario, sem perceber, estamos mais envolvidos com nosso
entorno do que o que estad propriamente a nossa frente. Quando olhamos
fixamente para um ponto, nossa vista torna-se unidirecional e que esta atras de
ndés, como observadores, ndo desempenha nenhum papel (RASMUSSEN,
1986).

Um exemplo de arquitetura pensada para ser observada de um ponto
Unico, sem a interacdo do entorno, sdo os edificios renascentistas. Com a
invencdo da perspectiva na Renascenca, os espacos publicos e os edificios
foram idealizados para serem observados de um ponto fixo, fazendo com que
pontos estratégicos das cidades fossem posicionados de forma a serem

observados de uma perspectiva com ponto central. Essas imagens nao tinham

um entorno relevante para seus autores. O que importava era a visao focada.

FIGURA 09 — “St. Peter Healing a Cripple and the Raising of Tabitha”
(1425), de Masolino (FONTE: WEBEXHIBITS)

Jasper Schaap reforga o ponto de vista a respeito do entorno visual:
“Os entornos comunicam-se com 0 corpo humano enquanto vocé se
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move pelo espacgo, sente a textura da paredes com suas maos, escuta
0s passos ecoando pelo corredor, sente uma brisa fresca no seu
pescoc¢o ou anda em dire¢ao a luz. Quando vocé experimenta uma cena
como essa, ndo é somente o olho que cria a experiéncia. E a
combinacédo de todos os sentidos juntos, que cria a ‘atmosfera’ ou o

carater do espacgo.” (SCHAAP, 2008) (tradugé@o nossa)

A visédo periférica tem uma relacdo de correspondéncia com o tato,
conforme Pallasmaa (2011, pg. 10) que afirma que “A prdpria esséncia de
nossa vivencia € moldada pela tatilidade e pela visado periférica afocal.” Essa
correlag@o entre tato e visdo é citada muitas vezes em seu livro “Os olhos da
Pele” — como o préprio titulo confirma. Para ele, o tato é o sentido inconsciente

da visao (conforme ja citado).

-~

FIGURA 10 — Exemplo de obra sensorial citada por Juhani Pallasmaa
(2011, pg. 42): a Casa da Cascata, de Frank Lloyd Wright. A casa “funde em
uma experiéncia totalizante e Unica a floresta do entorno com os volumes, as

superficies, as texturas e cores da casa, [...] aromas da floresta e sons do rio.”
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Indo um pouco mais além do sentido do tato propriamente dito, alguns
autores como Schaap e Ocarino, levam em consideracao a experiéncia haptica
(correlato tatil da Optica para o visual e da acustica para o auditivo). Segundo
Schaap (2008), a experiéncia haptica & criada pela exploracdo ativa do
ambiente usando o préprio corpo — € a combinacdo do sentido tatil com o
movimento. Segundo Ocarino (2008, pag. 15), a experiéncia haptica permite a
percep¢ao de propriedades de objetos e do corpo por meio do proprio corpo ou

contato mecéanico.

Essa percepgao corporal permite a compreensao do espag¢o quanto as
suas dimensdes, suas propor¢des e consequentemente sua escala. A
temperatura do ambiente também é sentida, e faz parte da construcdo da
impressédo que se tem do espaco. O componente movimento na experiéncia

espacial torna a arquitetura um objeto tridimensional, e exploravel.

A perda do elemento tatil nas constru¢bes contemporéaneas fez com que
os edificios atuais se distanciassem do usuario e perdessem escala, tornando-
se um objeto para ser contemplado, porém néo vivido. Pallasmaa (2011) nos
lembra que as construcbes autéctones eram feitas com as medidas corporais
dos seus construtores, com materiais naturais, e ndo pretendiam agradar aos
olhos, mas sim ao corpo. Segundo ele, “O homem primitivo usava seu proprio
corpo como sistema de dimensionamento e proporcionamento de suas
construcdes.” (PALLASMAA, 2011, pg. 57).

O arquiteto Severiano Mario Porto, inspirado pelas construgdes
autoctones dos indios da Amazoénia, adotou as solugbes construtivas utilizadas
pelos indigenas em suas ocas. Mesmo sendo contemporaneas, o resultado séo
obras que, ao ter uma escala humana, e ao utilizarem materiais naturais,
possuem uma “atmosfera” propria e envolvente. As obras sdo contextualizadas
e, dentro desse contexto, parecem pertencer ao seu entorno (ROVO; SANTOS
OLIVEIRA, 2004).

46



FIGURA 11 — Residéncia em Manaus — Arquiteto Severiano Mario Porto
(FONTE: THE NY TIMES, 2010)

Quanto a relagao entre tato e visdo, ndo que um sentido seja excludente
do outro, na verdade, sdo complementares: “Poderiamos considerar o tato
como o sentido inconsciente da visdo. Nossos olhos acariciam superficies,
curvas e bordas distantes; [...]” (PALLASMAA, 2011, pg. 40). As obras de
Oscar Niemeyer, por exemplo, nos apresentam formas tdo convidativas ao
toque dos olhos que parece ser possivel acariciar as formas de suas
edificacdes com o olhar. Os materiais tao lisos e homogéneos que até parecem

macios ao toque — mesmo sendo o oposto.

Segundo Pallasmaa (2011, pg. 30), o homem n&o participa mais do
processo da construcdo, dando sua medida; perdeu-se a tatilidade e os
detalhes feitos para o corpo humano, e o resultado séo edificagdes “imateriais”

e “agressivas”.

A tatilidade é definida, em grande parte, pelos materiais que compdem o
objeto ou o espaco. A material escolhido para determinado espagco deve
fornecer os estimulos necessarios a percepcéo sensorial. Peter Zumthor (2009)

afirma que se deve buscar transcender a simples escolha dos materiais, feita
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por razdes técnicas ou formalistas:

“O sentido, que se deve criar no contexto dos materiais, encontra-se
para além das regras de composicdo; e também a sensibilidade, o
cheiro e a expressao acustica dos materiais sdo apenas elementos de
linguagem que temos de utilizar. O sentido nasce quando se consegue
criar no objecto arquitecténico significados especificos de certos
materiais que sO neste singular objecto se podem sentir desta maneira.”
(ZUMTHOR, 2009, pg. 10)

Niemayer — A forma e o material se combinam de forma a permitir seu toque

mesmo do olhar distante do observador (FONTE: a autora)

Os materiais naturais marcam em sua textura o0 seu crescimento
(direcionalmente) e historia (irregularidades) (DAY; MIDBJER, 2007). Materiais
artificiais ndo possuem o carater historico, logo, tém textura e cor uniformes. Ao
contrario da argila, madeira e pedra, os materiais industrializados “por mais
convidativos eles parecam, nunca o séo de fato.” (DAY, MIDBJER, 2007, pg.
85) (traducado nossa). A historia impregnada nos materiais naturais faz com que
ndés nos conectemos as geragdes passadas, que conviveram com O mMesmo

ambiente, ou objeto, conforme nos diz Pallasmaa (2011).

Materiais naturais, mesmo depois de algum tempo, conservam células
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internas que trocam calor e umidade com o ambiente (DAY; MIDBJER, 2007),
por isso, sentimos que sdao mais confortaveis, pois estdo, de certa forma,
“vivos”. Day da exemplos de como os materiais sintéticos sdo desagradaveis
ao tato: metais esquentam facilmente e rapidamente, de forma intensa, sob o
calor; os plasticos aumentam a transpiracdo da pele; e os vernizes e tintas

mascaram as qualidades da madeira.

Segundo Oliveira (2004, pg. 42), “Os equipamentos de brincar como o
trepa-trepa, o escorrega e o balanco séo feitos em sua maioria, de um mesmo
material, ndo permitindo que a crianca trabalhe seu lado sensorial, tatil, visual.”
Os ambientes em que uma grande diversidade de materiais € empregada

aumentam a explorac¢do sensorial do usuario.

A temperatura também é algo sentido pela pele, seja por conducéo, ou
por radiacdo; a pele € um receptor imediato (pelo toque propriamente dito) e
remoto (que sente a distancia) (HALL, 2005). De acordo com Day e Midbjer
(2007), alguns dos fatores que influenciam no temperatura do ambiente séo:
temperatura do ar; umidade do ar, que acelera o fluxo de calor, mas reduz
evaporacao/perspiracao; materiais hidroscopicos (que absorvem a agua), como

a madeira; e a quantidade de pessoas presentes.

Pallasmaa afirma que nossa pele consegue acompanhar a temperatura
dos espacos de forma precisa: “[...] a sombra fresca e revigorante de uma
arvore ou o calor de um lugar ao sol que nos acaricia se tornam experiéncias
de espaco e lugar.” (PALLASMAA, 2011, pg. 55)

Assim como a temperatura, cor e material afetam quao quentes ou frios
nds nos sentimos. Ambientes com cores quentes realmente sgo mais quentes.”
(DAY; MIDBJER, 2007, pg. 84). A cor é ligada com nossa emogdes, é mais
facilmente absorvida do que a forma, que é dinamica, requer 0 movimento dos

olhos.

Para Pallasmaa (2011, pg. 65), Frank Lloyd Wright e Alvar Aalto foram
dois representantes da arquitetura sensorial, que reconhecem “a condigcéo

corporal humana e [a] multiplicidade de reacdes instintivas escondidas no
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inconsciente humano.”

FIGURAS 13 e 14 — Ambient?as da casa do arquiteto, de Luis Barragan,
no México — as cores “quentes” intensamente aplicadas aquecem os ambientes
(FONTE: ARCHDAILY)

FIGURAS 15 e 16 — Villa Mairea — Alvar Aalto - “Aalto estava claramente

mais interessado no encontro do objeto com o corpo do usuario do que na
mera estética visual.” (PALLASMAA, 2011, pg. 67) (FONTE:ARCHDAILY)
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Pallasmaa explica que as constru¢des padréo de hoje s&o superficiais
porque nao conseguem trabalhar bem o senso de materialidade. “Os materiais
naturais — pedra, tijolo e madeira — deixam que nossa visdo penetre em suas
superficies e permitem que nos convengcamos da veracidade da matéria.”
(PALLASMAA, 2011, pg. 30)

Além da tatilidade, os materiais evocam o sentido da audi¢cdo. Cada
material soa de forma diferente, enriquecendo nossa percepc¢do espacial.
Materiais duros ou macios afetam qualitativamente as impressdes de
espacialidade. Podemos sentir sons abafados, ou cristalinos, dependendo do

tamanho do ambiente e do material predominante.

De acordo com Day e Midbjer (2007) todos os sons nos influenciam e
afetam nosso humor; e, assim como o cheiro, alguns sons s&o proeminentes e
neles nos focamos, e alguns ficam ao fundo, mas fazem diferenca, mesmo que
inconscientemente. Pallasmaa (2011, pg. 48) diz que “Um espaco € téo
entendido e apreciado por meio de seus ecos como por meio de sua forma
visual, [...]". Zumthor (2006, pg. 33) também da sua contribuicdo a
compreensao do espaco por seu som ao dizer: “Ha edificios que tém um som

maravilhoso e que me dizem: estou em boas maos, nao estou sozinho.”

Os materiais também contribuem para o cheiro de um ambiente. A
peculiaridade dos cheiros é sua transitoriedade, que define passagens de
tempo (de forma subijetiva); por um determinado cheiro podemos saber que

momento do dia estamos:

“Diversas partes de jardins, de edificios, cheiram diferentemente. Do
que eles sao feitos e como eles sao usados é o que define essa
condicdo. Algumas ambientes como cozinhas, cheiram de forma
diferente em diferentes partes do dia. Alguns cheiros sao transitérios,
como fumaca de cigarro [...]; absorvidos por tecido, no entanto,
persistem como um odor de fundo. Outros, como comida sendo
preparada, sdo associados com um periodo do dia. Ou com uma época,
como terra molhada [...] (DAY; MIDBJER, 2007, pg. 84).
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Edward Hall (2005) nos lembra da importancia que a variedade olfativa
tem na nossa vivéncia urbana e nos alerta quanto a falta de variedade olfativa
e visual nas cidades modernas. Hall ainda cita o exemplo de uma cidade
francesa, repleta de estimulos olfativos que contribuem para a criagdo de um

espaco olfativo rico e interessante para seus usuarios:

“Na tipica cidadezinha francesa, saboreia-se o aroma de café, temperos,
legumes, aves recém-depenadas, roupa lavada, além do cheiro
caracteristico dos cafés ao ar livre. Esses tipos de dados olfativos
podem proporcionar uma nog¢do do que esta vivo. As mudancas e
transicbes ndo sO ajudam a pessoa a se localizar no espago, mas

tornam mais estimulante a vida do dia-a-dia.” (HALL, 2005, pg. 62)

O espaco, arquitetbnico ou natural, aberto ou fechado, pode ser
enriquecido com impressodes olfativas que, junto com uma gama de texturas,
cores e formas, formam o espaco envolvente que Peter Zumthor cita em seu

“Atmosferas”.

52



4 ARQUITETURA ESCOLAR

4.1 ESPACOS PARA EDUCACAO INFANTIL

A arquitetura voltada para o ensino € um tema amplamente discutido, no
Brasil e no mundo, segundo Kowaltowski (2011), porém nem tanto para a
educacéo infantil (DUDEK, 2007). Dudek descreve o modelo atual de escolas
infantis, no qual a sala de aula é dividida em zonas funcionais (area de
brincadeiras, area de atividades, area de descanso e banheiro) distribuidas em
uma area relacionada ao numero de criancas. Segundo Dudek (2007), esse
modelo torna a narrativa arquitetdnica bidimensional e limitada. Ainda de
acordo com Dudek (2007, pg. 10):

“Esta € uma gama de atividades que esta tao firmemente estabelecida
que a arquitetura tende a reduzir e limitar as possibilidades de
aprendizagem em vez de amplia-las e abri-las. O foco esta nas
necessidades dos adultos, como a seguranca, € ndo nas necessidades
da crianca, tais como a promocdo da exploracdo e descoberta.”

(traducé&o nossa)

Além do programa “limitador”, muitas vezes a escola ndo nasce de um
projeto arquiteténico idealizado desde o inicio, sendo adaptada a casas e
edificios ndo pensados para a educacgédo. Os estimulos sensoriais podem ser,
entdo, mais fracos do que os proporcionados por um projeto integrado entre
arquitetura e pedagogia e que leve em consideracéo a importancia do ambiente

na formacé&o do aluno.

Maria Lacia Malard (2006), nos explica em seu livro “As Aparéncias em
Arquitetura”, que o homem espacializa suas intencbes e desejos, dispondo
objetos para criar o ambiente apropriado aos seus intuitos. Segundo Malard
(2006, pg. 36):

“A disposicdo dos objetos e dos sinais, bem como a marcacdo do
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ambiente ndo séo feitas aleatoriamente. Elas sdo intencionais; sdo para
um fim especifico, um propésito e, por isso, elas possuem um
significado. E dessa maneira que o0 homem cria os lugares significativos:

os lugares arquitetdnicos.”

Aos eventos sociais dispostos no espaco, a “forma fisico-espacial de um
acontecimento” (lbid, pg. 37), Malard da o nome de espacializacdo. As
espacializagbes tém a ver com a cultura de um grupo, portanto, refletem o que
€ comum para o mesmo. O préprio exemplo que Malard expbe é apropriado
para este trabalho: a aula expositiva. Malard (2006, pg. 38) descreve a
espacializacdo aula expositiva explicando que cada objeto e cada arranjo

espacial tem um significado para a nossa cultura:

* Carteiras individuais voltadas para o mesmo lado sugerem que a
atencéo deve ser dirigida para um ponto comum;

* Os graficos escritos no quadro, por estarem no ponto de
convergéncia da atencdo dos alunos, implicam que 0s mesmos
fazem parte da atividade;

* Uma mesa maior a frente da sala significa que a pessoa que a

ocupa possui uma posi¢ao de lideranga perante o grupo.

Esse leiaute € comum a nossa cultura, logo, podemos entender o que se
passa nessa espacializagcdo sem a necessidade de explicacédo; os significados
estdo implicitos. Como nos diz Malard (2006, pg. 39): “[...] o ambiente
construido €, por si s6, um sistema de comunicagcédo, uma vez que através dele

séo veiculadas diversas manifestacdes do imaginario coletivo [...]”

Porém, na educacéo infantil Montessori, esse modelo de espacializagéo

nao pode ser aplicado pelos seguintes motivos:

* Os alunos nao fazem as mesmas atividades ao mesmo tempo,
desse modo, as carteiras nao precisam estar voltadas para um
lado apenas;

* As atividades estédo dispostas em varios pontos da sala, logo, um

ponto focal ndo é necessario;
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* O professor assume um papel de observador e coordenador das
atividades, movimentando-se pelo espaco, dessa forma, ndo se

faz necessario que ele ocupe um local de destaque na sala.

No ensino Montessori, a espacializacdo n&do é uma “aula expositiva”,
mas sim, uma “aula dindmica”. Os conceitos de liberdade, independéncia e
auto-aprendizado devem estar bem delineados no arranjo espacial e na

estrutura de ambiéncia da escola.

Além disso, a prépria sala de aula se funde a escola como um todo, pois,
no ensino Montessori, 0 aprendizado se da em qualquer lugar, dentro ou fora
da sala de aula. Segundo Réhrs (2010, pg. 17), “O conceito fundamental que
sustenta a obra pedagoégica de Montessori € que as criangas necessitam de um

ambiente apropriado onde possam viver e aprender.”

Segundo Kowaltowski (2011), em um ambiente com disposi¢ao
tradicional de carteiras falta o estimulo a interacdo com o ambiente, logo, seus
usuarios ndo se utilizam das propriedades do espaco; “Portanto, existe a
necessidade de ‘humanizar’ o espaco interno, atribuir-lhe caracteristicas
pessoais, [e] adequar a propor¢do com a escala humana [...]” (KOWALTOWSKI,
2011, pg. 43).

Um dos fatores que definem a escala apropriada de um ambiente é seu
mobiliario, e no caso do ensino infantil, refere-se aos moéveis com dimensdes
reduzidas, porem proporcionais ao corpo da crianca. E importante que o
ambiente n&o se torne miniaturizado, porque ndo € essa a realidade da crianca

fora da escola.

Diferentemente do ensino infantil tradicional, as turmas no ensino
Montessori sao formadas por idades mistas, de 3 a 6 anos de idade no mesmo
grupo, logo, o mobiliario deve ser pensado de forma a atender a variacéo de
tamanho e destreza das criangas. Além disso, conforme Kowaltowski (2011), o
mobiliario adequado permite a atividade tanto individual quanto em equipe,

além de ser facil de reposicionar na sala.
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A figura e tabelas a seguir servem de parametro para o projeto

ergonémico de mobiliario e espagos para criancas:
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FIGURA 17 — Dimens0des do corpo da crianga — proporc¢oes aplicadas as
tabelas 02 e 03 (FONTE: KOWALTOWSKI, 2011, pg.54)

Estatura média (H) por idade, segundo OMS, 2006

Idade Meninos Meninas Média
03 anos 96 cm 95 cm 95,5cm
04 anos 103 cm 102 cm 102,5 cm
05 anos 110 cm 109 cm 109,5 cm

TABELA 01 — (FONTE: SBP — Sociedade Brasileira de Pediatria, 2012)

Proporcoes de dimensdes em relacao a altura H — referéncia a tabela 02

A B C D E F G J K
9/10 4/5 1/3 1/4 1 217 3/7 1/3 1-1/5

TABELA 02 — (FONTE: MARQUES et al., 1974, apud KOWALTOWSKI,
2011, pg. 54)
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Kowaltowski? nos apresenta algumas “necessidades basicas de sala de

aula” que podem ser Uteis no processo de projeto:

* Movimentacgao livre dos alunos;

* Desenvolvimento de diversas atividades com equipamentos e
objetos;

* Possibilidade de layouts para varios tipos de atividade: individuais,
em duplas, em grupos, toda a turma;

* Liberdade de escolha de atividades e lugares para seu
desenvolvimento pelos alunos;

* Espacos que facilitem o ensino em equipe;

» Transi¢ao facil de atividades;

* Liberdade de transicéo pela sala para professores ;

* Senso de identidade e pertencimento ao grupo pelo alunos;

 Area de circulagdo minimizada.

Como é possivel perceber, muitos dessas “diretrizes” sdo coincidentes
com a proposta pedagodgica de Montessori. Deve se ter em mente que no
ensino infantil Montessori a maioria das aulas ndo sédo expositivas, sendo

essas ministradas em sua totalidade apenas no ensino fundamental.

O layout das salas pode ser bem flexivel, uma vez que as atividades sao
diferentes para cada aluno (ou grupo de aluno) e a professora deve caminhar
pela sala a fim de coordenar as diferentes atividades que ocorrem
simultaneamente. Hertzberger (2008) fala da “sala de aula destronada”,
afrmando que a importdncia da sala de aula como local pontual de
aprendizado perdeu sua forca para os outros lugares da escola — seus

corredores, atrios, patios.

2 Segundo o método de projeto participativo de edificagcbes desenvolvido por
Sanoff (1992, 2001b) (apud KOWALTOWSKI, 2011, pg. 175)
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Um exemplo dessa dissolugdo do conceito de sala de aula como um
ambiente fechado e repetido como padrbes pode ser encontrado em uma
escola Montessori, em Stamford, Connecticut, EUA. A Children’s School tornou
a sala de aula em um grande ambiente, unico, sem divisdes fixas (divisorias

podem ser acionadas), em que os grupos trabalham juntos.

Connecticut, EUA (Maryann Thompson Architects) (FONTE: DesignShare,
2012)

2
FIGURA 19 — Planta da The Children’s School — as linhas tracejadas séo

apenas proposicoes de divisdes temporarias (FONTE: DesignShare, 2012)

58



Outro ponto a ser considerado no projeto da sala de aula Montessori sao
0S materiais com 0s quais as criancas irdo se relacionar, pois a educacgao
sensorial os leva em conta. Segundo Day e Midbjer (2007), tudo o que as
criangcas entram em contato, como pisos e por¢cdes mais baixas das paredes,
devem ser convidativas ao toque. Maganetas de madeira sdo mais amigaveis
as maos do que aluminio ou plastico; paredes texturizadas (sem ser asperas)
séo preferiveis as lisas; os pisos macios melhores que os duros (DAY;
MIDBJER, 2007).

Os materiais também interferem na temperatura do ambiente e,
juntamente com a orientacdo solar adequada, podem regular a sensacéo

térmica:

“Na sala de aula, se existe luz refletindo no quadro negro, o aluno
evitara sentar-se nas classes que causam este desconforto; se ele
sentir muito calor, vai se sentir desconfortavel, da mesma forma que o
frio excessivo enrijecera sua mao para escrever. A temperatura altera
profundamente nosso comportamento, por isso é tdo importante que o

projeto de escolas tenha a orientacéo solar adequada.” (COSTI, 2006)

Kowaltowski faz uma observacdo com base em Rapoport (1965, apud
KOWALTOWSKI, 2011, pg. 164): “Sao renegadas as caixas de concreto, aco e
vidro, e procura-se algo mais préximo a arquitetura vernacular, vista como Util
para novos projetos que a populagao considera adequada, de boa qualidade e

com alta aceitagcéao.”

Em entrevista concedida a Pisciotta (2009, pg. 94), Sudie Mason, uma
professora Montessori aposentada confirma a importancia da escolha dos
materiais no projeto arquitetdnico: “Materiais naturais tém alma. Uma pedra &
Unica, nao existe uma igual a outra. [...] O piso de madeira possui diferentes
cores porque as tdbuas provém de arvores diferentes.” (traducéo nossa) Ela
ainda afirma que esse contato com os materiais naturais &€ importante em

mundo onde as criangas convivem apenas com materiais sintéticos.
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A escolha dos materiais reflete na questdo estrutural do edificio que,
segundo Pisciotta (2009), serve como elemento educador para os alunos. A
educacdo Montessori busca ensinar por meio da abstracdo e por meio de
exercicios que utilizem relagcbes de comparacdo e pertencimento. Para
Pisciotta (2009), a arquitetura pode se tornar uma ferramenta de aprendizado,

desde que, além de perceber o espaco, analise-se a relacéo das partes.

Pisciotta afirma que, através da exposicdo da estrutura do edificio, a
criangca consegue entender, com o passar do tempo, qual € o papel de cada um
dos elementos estruturais, fazendo com que a estrutura se torne um grande
material didatico que trabalha a relagcdo entre as partes — “materiais séo
diretamente expressos; detalhes sédo revelados como camadas da construgcéao
[...] e articulam as relagcbes dos materiais entre si” (PISCIOTTA, 2009, pg. 17)

(traducao nossa)

it

FIGURA 20 — Mothers' Club Family Learning Center, em Pasadena, California,

EUA — Estrutura, tubulagbes e materiais expostos (FONTE: DesignShare,
2012)
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A escala de uma escola também se refere aos seus tamanhos: pés
direitos, areas livres, area dos ambientes. Segundo Elali (2002, pg. 102), “as
criangas aparentam dominar/compreender melhor escolas menores, compostas
por espagos mais adequados a sua escala enquanto pessoa [...]. As escolas
de pequeno porte permitem que a crianga participe de mais atividades e se
envolva melhor com o proprio ambiente construido, explorando e descobrindo

Seu espaco.

FIGURAS 21 e 22: 54; Escuela Infantil Pablo Neruda, em Madri (Rueda

Pizarro) e Ecole Maternelle, em Paris (Eva Samuel Architects) - Exemplos de

escolas infantis que trabalham a escala da criangca, sem miniaturizar o
ambiente. O simples uso de janelas compativeis com o tamanho das criangas e
a criacdo de pequenos ambientes dentro da propria sala de aula ja fornece a
crianca uma experiéncia de pertencimento ao espacgo. (FONTE: 19: Plataforma

Arquitectura — 20: Contemporist)

A escala deve funcionar tanto para adultos quanto para criangas, ou seja,
ndo pode desconsiderar a altura e habilidades espaciais da crian¢ca, mas, como

diz Elali (2002), também n&o pode resultar em um “mini-mundo”.
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Hertzberger (2010) nos fala sobre o espaco “habitavel entre as coisas”,
aquele que surge espontaneamente em um degrau ou um parapeito, e 0s
transforma em bancos e mesas. E possivel aproveitar-se do intervalo entre as
coisas para intencionalmente criar esses pequenos espacos. Criangcas gostam
de habitar e brincar em cantos e nichos (SOUZA, 2009), portanto, é
interessante proporcionar-lhes espagos como esses, previamente incorporados

a arquitetura.

7 NS
FIGURAS 23 e 24: Apollo School, em Amsterdam (Herman Hertzberger)

e Sandal Magna School (Sarah Wigglesworth Architects) — Intervalos habitaveis

no espacgo: um ligeiro recuo no guarda corpo e tem-se uma mesa para estudos,
e o caixilho largo e baixo da janela torna-se uma série de bancos no patio.
(FONTE: 21: HERTBERGER, 2008, pg. 104; 22: Dezeen, 2012)

O espaco como um todo deve falar a linguagem da crianga, néo sé nos
pequenos espacos, mas nos grandes também. Areas comuns, como halls e
corredores, e também as salas de aula, devem ter dimensdes e pés direitos
compativeis. Os espacos muito grandes e altos, dependendo do material
predominante nas paredes, tetos e pisos, podem originar eco e confundir a
compreensdo sonora das criangcas (DAY; MIDBJER, 2007). Nesse caso,

materiais absorventes devem ser empregados a fim de tornar o som audivel.
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Day e Midbjer (2007) fazem algumas consideracées sobre a protecéo
contra ruidos externos: em escolas muito proximas de locais de trafego,
barreiras sonoras externas sdo necessarias — como arvores e muros; grande
distancia do ponto de ruido também ajuda a amenizar o barulho (embora em
alguns casos nao seja possivel); grandes por¢cdes de grama também absorvem

0 som.

Noise-absorbing trees

School

\’l

Wall as partial noise screen Wall and buildings as noise screen

Noise-tolerant
games area and pasture

FIGURA 25 — Desenho esquematico de como diminuir o ruido da rua
(FONTE: DAY; MIDBJER, 2007, pg. 89)

N

Many layers of noise protection: barrier, absorption, distance, masking, double-glazing, ventilation
from quiet side (or noise-attenuated)

FIGURA 26 — Camadas protetoras para proteger contra ruidos (FONTE:
DAY; MIDBJER, 2007, pg. 89)

Esses grandes espacos livres que ajudam a reduzir ruidos podem
conformar a implantacdo da escola. O espaco é formado por positivo e
negativo, cheios e vazios, areas livres e construidas. No terreno deve existir
uma composicao harmoniosa entre edificacbes (que acolhem salas de aulas,
areas de uso comum, como refeitdrio, patios e biblioteca, area administrativa) e

areas livres (bosques, playgrounds, patios abertos).
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Oliveira (2004, pg. 49) faz uma reflexdo sobre a interacdo humana com

as areas livres:

“Na cidade, onde vivemos enclausurados pelo espac¢o urbano, com
poucas areas verdes, pragas e parques, com seus grandes edificios
muito préximos uns dos outros, os referenciais ficam limitados a campos
visuais pouco profundos, criados por obstaculos visuais, dificultando a

visualizacdo do ambiente e a orientacédo espacial.”

Nessa afirmacdo reside a importancia em se considerar o tratamento

das areas livres, de forma a proporcionar aos alunos espacos de qualidade.

Kowaltowski (2011, pg. 194) faz algumas observacbes a respeito do

projeto de areas livres em escolas:

Patio coberto e areas livres que propiciem sombreamento

adequado em periodos de calor;

* Projeto paisagistico que propicie aos usuarios contato com
elementos naturais e vistas humanizadas;

* Em terrenos acidentados, contornar a topografia com platés e
rampas;

* O formato e orientagéo do pétio deve evitar canalizacao de ventos

e insolac&o excessiva.

Quanto a implantagdo e organizacao interna da escola, Hertzberger
(2008) trabalha um conceito interessante a esta pesquisa: o da escola como
microcidade®. Esse conceito possui uma espinha dorsal que organiza a escola
como um todo: a rua de aprendizado (the learning street). O corredor deixa de
ser um local de passagem e passa a ser um local de permanéncia, possui
espacos para a realizagdo de tarefas individuais ou em grupo, tem grande

visibilidade e as salas de aulas tornam-se as “casas” dos grupos.

3 “The school as a micro-city”— presente em HERTZBERGER, 2008
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Esse corredor multifuncional torna-se uma extensdo da sala de aula,
oferecendo uma gama maior de espacos de permanéncia e atividades. A este
caminho cheio de possibilidades, Hertzberger faz um comparativo com a
promenade architecturale de Le Corbusier: a promenade € uma “sucessao de
experiéncias obtidas quando vocé se move por um espagco com suas
mudancas de luz, vistas, altura e cor.” (HERTZBERGER, 2008, pg. 114), so

gue aplicada ao ambiente escolar.

|

U

FIGURA 27 — Planta do 1° pavimento da escola primaria De Eilanden
Montessori, em Amsterdam, de Herman Hertzberger — O corredor ndo apenas
une as salas de aula, mas oferece uma série de espacos para realizacao de
atividades, encontros e apresentagbes (FONTE: Architectuurstudio Herman
Hertzberger, 2012).
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De acordo com Hertzberger (2008), todo edificio educacional pede por
uma ordem espacial que funcione como ruas e quadras, formando uma
microcidade, onde tudo converge para o maior numero possivel de encontros e

contatos sociais.

FIGURA 28 — Hall/corredor da esla primaria De Eilanden (Herman
Hertzberger) (FONTE: Architectuurstudio Herman Hertzberger, 2012).

A intencé@o de propor um espaco com essa énfase social (do convivio
entre alunos de diferentes idades e grupos) e com a estrutura de uma
microcidade é de levar o comportamento ali gerado para o espago urbano de

fato. De acordo com Hertzberger (2008, pg. 128),

“somente essa associacdo das escolas como um novo paradigma nos
da a ideia de como deveriamos lidar com o espago publico, o lugar
preeminente para expressar o senso de coletividade, [...] e gerar um
espaco social, pelo menos de forma local, como se fosse uma ilha na

cidade.”
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4.2 ESTUDOS DE CASO

4.2.1 Delft Montessori School — Herman Hertzberger — Holanda

A escola Montessori de Delft, na Holanda, € um exemplo classico da
arquitetura de Herman Hertzberger. Foi seu primeiro edificio educacional de
uma série de 22 — até o presente momento®. Foi construido entre 1960 e 1966,
e passou por trés reformas de expanséo e renovagdo, a mais recente entre
2007 e 2009.

A obra apresenta caracteristicas de sua primeira fase de atuacéo,
caracterizada pelo uso de blocos de concreto com estrutura de concreto pré-
moldada. A escolha desses materiais permitiu que a escola fosse expandida
varias vezes facilmente, uma vez que os blocos sao facilmente encontrados
ainda hoje. Esse material exige baixa manutencéo e atribuiu uma aparéncia de

certa forma atemporal ao edificio.
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FIGURA 29 — Da esquerda, ao topo, em sentido horario: Configuragéo
original; 1% expansdo; 2% expansdo (FONTE: Architectuurstudio Herman

Hertzberger)

* De acordo com a cronologia de seu site.
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O cuidado com cada componente desse projeto comecga na entrada da
escola: Hertzberger criou pequenos locais de encontro, com a simples adicéo
de degraus e muros baixos onde se pode sentar, integrados no desenho da
escola. Tantos os alunos, quanto os pais utilizam esse espaco, para esperar ou
para conversar. Hertzberger (2010, pg. 33) afirma que “[...] este pequeno

espaco publico, como local de encontro para pessoas com interesses comuns,

cumpre uma importante funcao social.”

W SR

FIGURAS 30 e 31 —.En'trada d_a escola em Delft e planta da area de

acesso (FONTE: HERTZBERGER, 2010, pg. 33)

O hall da escola é considerado como uma grande rua comunitaria, na
qual as salas de aulas desempenham o papel das casas. Na verdade, esse
conceito da “rua” sera trabalhado em outros edificios escolares de Hertzberger
(como na Apollo School e na Montessori College Oost, ambas em Amsterdam).
A intenc&o do hall comunitario, no qual as criangas podem se encontrar durante

todo o dia, é de levar essa relagdo urbana de pequena escala, para a grande

escala, na cidade para fora dos portdes da escola.

Assim como os materiais didaticos do método Montessori partem de
principios de relacdo e comparacao entre os objetos (PISCIOTTA, 2009), assim
também faz Hertzberger na concepcéo da escola, tornando a sala uma parte

do todo, e a escola como um elemento comparativo com a cidade.
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FIGURA 32 — Hall comunitario ondAe encontros, atividades;'éxposigc”)es e
apresentacoes podem ser realizadas (FONTE: HERTZBERGER, 2010, pg. 62)

As salas de aula, as “casas” deste sistema, sdo compostas por um
vestibulo particular e por uma pequena vitrine na porta, que expde os trabalhos
dos alunos e também objetos que expressem a identidade daquele grupo.
Hertzberger (2010) afirma que o ideal seria que cada uma tivesse seu proprio
banheiro, uma vez que isso afirmaria a ideia de sala como lar, e aumentaria o
senso de responsabilidade dos alunos — ja que eles eram responsaveis pela
limpeza e organizagao de toda a sala (os armarios, por exemplo, eram abertos

para que a organizacao fosse imprescindivel).
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FIGURA 33 — Sala de aula da Delft School em 2008 — presenca de
armarios baixos, mobiliario adaptado as criancas e conexdo com a area

externa, conforme preceitos de Maria Montessori (FONTE: Flickriver, 2012)

FIGURAS 34 e 35 — Planta e corte da sala de aula da Delft Montessori
School (FONTE: HERTZBERGER, 2008, pg. 32)

A configuracéo da sala de aula em relacdo com o hall de entrada é de
progressiva privacidade (figura 34): do hall comum, espacgo publico (em azul),
ao vestibulo, primeiro ponto de transicdo (em verde), chegando a area de
atividades criativas, menos reservada (em amarelo), até a area das janelas,
onde o trabalho intelectual é realizado e exige maior concentracdo (em laranja)
(HERTZBERGER, 2008, pg. 32).
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As salas de aula possuem um desnivel que divide a sala em uma area
mais iluminada e alta (figura 35), para exercicios que demandem maior atencao
e iluminacgéao (natural, vinda das janelas), e outra para o restante dos trabalhos,
de forma que os alunos néo se incomodem com a atividade alheia. O desnivel

permite que a professora observe a turma toda de um mesmo ponto.

Deixando o espago mais intimo da sala de aula e indo em direcdo ao
patio interno & possivel perceber duas estruturas “socializantes” em meio ao
hall. Um podio de tijolos (figuras 38 e 39) e um “po¢o” (figuras 36 e 37). O pbdio
é utilizado como apoio para materiais e encontros dos alunos, além de servir
como base para uma plataforma maior usada como palco. O poco é preenchido
por blocos de madeira removiveis, que arranjados pelas criangas, formam uma

espécie de assembleia. Segundo Hertzberger (2010, pg. 154):

“Assim como o bloco desperta imagens e associacdes ligadas ao ato de
escalar uma colina para se ter um panorama melhor, o buraco quadrado
provoca uma sensacao de reclusao, de reflgio, e desperta associagoes
com o ato de descer um vale. Se o bloco-plataforma é uma ilha no mar,
0 buraco quadrado é lago, que as criangas, ao lhe acrescentarem um

trampolim, transformaram em piscina.”
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FIGURAS 36 e 37 — O poco de caixas (FONTE: HERTZBERGER, 2010,
pg. 154 e 155)
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FIGURAS 38 e 39 - O pddio de tijolos — funcionando como um pequeno
palco e como ponto de encontro(FONTE: HERTZBERGER, 2010, pg. 154 e
155)

A escolha deste projeto com estudo de caso para o presente trabalho
esta na forma como Hertzberger articulou e solucionou diversas solu¢des para
o ambiente Montessori. O arquiteto manteve as relagbes com a natureza, tao
importantes para o método, com os materiais, reforcou a questao da sala como

casa.

A liberdade e independéncia da crianga parecem fazer sentido em uma
escola que busca ter as relagdes de uma cidade. O aluno apropria-se dos
espacos de acordo com suas vontades e necessidades e, ao mesmo tempo,

torna a escola uma extensao de seu lar.
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4.2.2 “Freispiel” — g.0.y.a. architects — Austria

FIGURA 40 — Area de acesso a escola — as arvores recepcionam 0s
alunos (FONTE: PLUSMOOQD, 2012)

Esta escola de educacgao infantil na Austria, foi construida entre 2009 e
2010 e situa-se em um terreno com 3.644 m2, sendo que o projeto tem area
construida de 730 m2. O conceito, segundo os arquitetos®, é de um grande

espaco ao livre para brincar entre as arvores.

A escola é de pequeno porte e atende a trés grupos de 25 criangas cada.
O jardim de infancia localiza-se em meio a um pequeno bosque de
castanheiras. A intencéo foi a de criar uma estrutura menos urbanizada, que
ficasse aberta para as arvores. A cidade em que a escola esta inserida é
pequena, mas a preocupacdo em criar um ambiente menos carregado de

imagens urbanas, sem se tornar “rural”, € visivel.

Para adaptar-se a escala das criangas, o conjunto é composto por varios
ambientes, conectados visualmente com a vegetacédo, para que a mesma fosse

parte do cenario diario dos alunos.

® De acordo com texto disponivel no site dos arquitetos
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Um dos aspectos determinantes para os arquitetos foi o dialogo que néao
s6 a obra, mas também as criangas estabelecem (no pleno uso do edificio)
com o jardim. Assim, ndo s6 a escolha de materiais reflete esta preocupacéao
ecolégica e de contato com a natureza como também a presenca constante de
grandes janelas e portas permitindo um contato visual constante com o exterior.
O uso da madeira também confere um senso de tatilidade no interior do edificio,

como extensdo das texturas ricas oferecidas pelo bosque.

Mesmo sendo uma escola de ensino infantil, 0 esquema visual ndo apela
para cores primarias, prevalecendo os tons de branco e da madeira natural, e
algum verde interno. Isso vem de encontro a ideia de que nao é necessario

utilizar cores fortes para compor um ambiente infantil.

As salas de aula e a area de atividades fisicas se ramificam a partir do
hall de entrada, revestido em madeira para ter uma certa continuidade com o
exterior do edificio. O hall de entrada serve como um espaco multifuncional que
pode ser compartilhado por salas de aula e sala de ginastica. Uma divisoria
movel entre a sala de atividades fisicas e o hall permite que eventos especiais

ocorram dentro da escola.

Cada sala de aula tem uma janela panoramica com vista para o bosque.
O peitoril baixo e largo das janelas torna-se um banco que permite 0 acesso
das criancas a vista, criando um pequeno espaco de contemplacdo. No nivel
superior das salas existe uma pequena galeria com vista para o topo das
arvores. Embora todas as aberturas deem uma nocéo de interligacdo com a
natureza, a ligacédo ndo é de fato existente — as criancas ndo tém acesso a
area externa diretamente da sala de aula, logo, todas as atividades devem ser

realizadas internamente.

As salas possuem um pequeno nucleo composto por banheiro e

deposito, localizado abaixo da galeria.

A estrutura é feita com um sistema de paredes sdélidas de madeira,
formadas por trés laminas coladas em sentidos contrarios — cross-laminated

timber, formando um esqueleto mais resistente a ventos do que o wood frame
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tradicional. As paredes sao revestidas com madeira; algumas deixadas com
uma acabamento natural e outras receberam uma fina camada de tinta branca

— nas salas de aula, onde a claridade é necessaria.

Concebido com um edificio de baixo consumo energético, a escola é
aquecida no inverno e resfriada no verdao por uma bomba de agua subterranea
que alimenta uma tubulagdo abaixo do piso. A iluminagcdo natural é
predominante mas nao a ponto de substituir completamente o uso de lampadas

durante o dia.

De acordo com os arquitetos, os troncos retos das velhas arvores
inspiram forca e perseveranca, e estas caracteristicas s&o expressas na
linguagem do edificio com a preponderéncia da madeira. As duas cores de
listras no painel de fibrocimento que reveste a area administrativa sdo uma

reminiscéncia de uma visao da floresta escura através do horizonte brilhante.

A escolha desse projeto como estudo de caso para este trabalho reside
na forma como o programa foi resolvido, e também pela distribuicdo do mesmo

pelo terreno.

As salas de aula parecem nao ter problemas com a orientacdo solar,
uma vez que o0 bosque de arvores altas e frondosas resguarda parte da
incidéncia solar. Por isso, as salas podem aproveitar a vista do bosque em
varios angulos, fazendo com que a escola se abra para o exterior. Nao existe a
preocupacao de um patio unico para as atividades externas — &€ como se todo o

terreno fosse esse patio. Pelo porte da escola, isso é de fato possivel.

A sua configuracdo em planta permitiu a criagcdo de espacgos para
atividades internas, com alguma fluidez. Poderiam ter sido criados mais
espacos de convivéncia para as criangcas dentro do proprio edificio, como os
pequenos — porém efetivos — pontos de encontro que vemos nas escolas de
Hertzberger. N6és vemos esses locais dentro da sala de aula — nas galerias

particulares de cada sala — porém nem tanto fora dela.
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O uso de materiais naturais, tanto na edificagcdo, quanto no playground,
vem de encontro a questdo da materialidade tratada neste trabalho. Foi
utilizada uma madeira regional — uma espécie de pinheiro — na estrutura e nos

revestimentos de parede, fazendo prevalecer de fato esse material na obra.

A escola parece ter criado uma relagéo de identidade com seu entorno

direto, e ter tirado proveito do bosque ao seu redor.

2012)

FIGURAS 43 e 44 — Galeria; Nucleo da sala — A galeria com vista para

as copas das arvores tem a intencéo de oferecer as criancas uma experiéncia
mais intima com o ambiente e seu entorno; o nucleo central da sala divide o
espaco “intimo” da area de atividades (FONTE: PLUSMOOQOD, 2012)
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FIGURA 45 — Planta 1° pavimento — a implantacdo das salas parece
mimetizar a posicao das arvores do terreno (FONTE: PLUSMOOD, 2012)

FIGURA 46 — Planta 2° pavimento — Galerias das salas de aula (FONTE:
PLUSMOOD, 2012)
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FIGURAS 47, 48, 49 e 50 — Corte A; Corte B; Elevagao Sul; Elevagéo
Leste; a altura do edificio respeita com reveréncia o tamanho das arvores,
tocando na parte mais baixa de suas copas (FONTE: PLUSMOOQOD, 2012)
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FIGURA 51 — Acesso; Os acessos a escola sao caminhos entre o
grande patio externo e permitem a observacdo das salas (FONTE:
PLUSMOOQOD, 2012)

[H"Il {4 o ‘_1__13 :

FIGURA 52 — Playground — A é&rea externa enfatiza o uso da madeira
entre 0o meio natural — o playground nao destoa da paisagem (FONTE:
PLUSMOOD, 2012)
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5 INTERPRETACAO DA REALIDADE

5.1 ESCOLAS DE ENSINO INFANTIL EM CURITIBA

5.1.1 Colégio Marista Santa Maria

O Colégio Marista Santa Maria localiza-se préximo ao parque Sao
Lourencgo, em Curitiba, na rua Matheus Leme. O método pedagdgico aplicado é
o construtivista, baseado nos preceitos do pedagogo suico Jean Piaget (1896-
1980), no qual a crianca é estimulada a buscar respostas a partir de seus
proprios conhecimentos e de sua interagdo com a realidade e com os colegas.
Esta escola possui uma escala maior do que a pretendida no projeto posterior a
essa pesquisa, porém seu estudo é relevante ao nivel de compreenséao da

organizagéo e funcionamento de uma escola infantil.

A area destinada a educacéo infantil encontra-se separada das demais
séries e possui um edificio proprio interligado ao restante das dependéncias. A
entrada, com pé direito duplo (figura 53), leva a um patio interno a partir do qual
se tem acesso as salas de aula (figura 54). O patio muito grande faz com que a
comunicacdo com os alunos precise ser feita com microfones e alto falantes,

tornando o trato com os alunos um tanto impessoal.

E possivel perceber que por causa das grandes dimensdes do patio, e

/m| MAl'
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FIGURAS 53 e 54 — Entrada da area infantil; Patio coberto (FONTE: a

autora)
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de suas poucas aberturas para o exterior, a iluminacdo natural torna-se

deficiente.

As salas de aula diferem em planta (dimensdes e layouts) dependendo
da série, sendo menor para as turmas de trés anos, aumentando
gradativamente até as turmas da 12 série do ensino fundamental. Os layouts
enrijecem-se conforme mais avang¢ada a turma — carteiras organizadas em
fileiras, com ponto focal Unico, conforme explicitado nesse trabalho

anteriormente.

Nas turmas com criancas mais novas, as salas possuem banheiro
proprio, algumas mesas, um espaco livre para atividades em grupo (dancas,
brincadeiras) e um grande brinquedo com o qual as criangas interagem. O
mobiliario e equipamentos sé&o baixos, permitindo o alcance dos alunos (figura
55).

A sensacdo é de pouco espaco disponivel para a realizagcdo das
atividades dentro de sala de aula. O grande brinquedo dentro da sala (Figura
57) ocupa muito espaco e parte da iluminagdo natural (ja filirada por brises

externos) é bloqueada.

—— -
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FIGUR 55 — Sala de aula de turma

equipamentos adequados aos alunos (FONTE: a autora)

de trés anos — mobiliarios e
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FIGURAS 56 e 57 — Sala de aula de turma de trés anos (FONTE: a

autora)

As salas ndo tém visuais externas para os alunos — os peitoris das
janelas séo altos e os brises bloqueiam parte da vista — com excec¢éo das salas

do 1° ano que possuem janelas baixas para o patio interno (figura 59).

FIGURAS 58 e 59 — Porta da sala; Corredor com janelas internas —
Algumas medidas sdo adequadas para as criangas, como portas com
pequenas janelas baixas, janelas baixas (em algumas salas) para o patio
interno e tratamento diferenciado na parte mais baixa da parede. (FONTE: a

autora)

O acesso do patio para as salas de aulas é feito por rampas — o pétio

encontra-se em um nivel intermediario entre os dois pavimentos da educacéo
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infantil. As salas da 1% serie foram implantadas posteriormente e a0 mesmo

nivel do patio (com um segundo pavimento acessivel por escadas).

O patio também da acesso a area externa, composta por uma quadra
coberta e um playground com brinquedos de plastico, ambos com piso
emborrachado. Essa area para brincadeiras foi implantada recentemente e vem
substituindo aos poucos um parquinho com equipamentos de madeira sobre
piso de areia. Como essa area encontra-se em meio a um pequeno bosque, 0
parquinho antigo dialogava melhor com a natureza existente mas, por questdes

de seguranca, foi substituido pelo piso de borracha e equipamentos de plastico.

FIGURAS 60 e 61 — Brinquedos de plastico sobre piso de borracha;
Proximidade do bosque (FONTE: a autora)

As cores trabalhadas no edificio certamente indicam que aquele é um
ambiente infantil, mas o tratamento dos pisos e superficies, os materiais
empregados (muita ceramica e ago) e a disposicao dos ambientes tornam a
escola em uma série de ambientes pouco convidativos, com um “carater
corporativo”. Os ambientes comuns, como o patio e a area externa, para

atender a demanda de alunos, sdo muito grandes e perdem a escala infantil.
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FIGURA 62 — Fachada do ensino infantil — janelas recobertas com brises
(FONTE: a autora)

E fato que a preocupagdo com a seguranca dos alunos é primordial no
colégio Santa Maria, e isso € algo relevante a essa pesquisa, porém em nome

dessa seguranca, alguns elementos humanizadores parecem ter se perdido.
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5.1.2 Escola Kinderland

A escola Kinderland, em Curitiba, localiza-se no bairro Vista Alegre e é
dividida em dois nucleos diferentes, um para a educacgao infantil e outro para o

ensino fundamental.

A escolha desta escola como interpretacdo da realidade reside no fato
da escola possuir alguns principios Montessori em sua metodologia e também
no fato da sede da educacdo fundamental possuir salas de aula que se
assemelham ao modelo proposto por Hertzberger em suas escolas — como em
Delft e em Amsterdam. A intencdo é a de observar como se da o rebatimento

espacial da pedagogia e como as criangas reagem ao ambiente construido.

O ensino infanti &€ o que utiliza mais o método Montessori,
principalmente no que diz respeito a independéncia e autonomia da crianca —
auto-aprendizado — além de valer-se de preceitos de Friedrich Froebel

(pedagogo aleméo que criou o primeiro jardim de infancia).

As salas de aula sao pequenas, e possuem pouco espaco livre interno
para os alunos; os quadros sado baixos e alguns armarios também, porém as
criancas ndo tém acesso a todos os materiais. Além disso, as salas néo
possuem ligagcdo com a area externa — utilizada para aulas de educacéo fisica,
algumas aulas ao ar livre e no intervalo. Essa area é conformada por um

terreno grande com algumas arvores, um playground € um gramado.

Quanto ao fato de garantir a liberdade da crianca, é possivel observar
que os alunos séo livres dentro da sala, para escolher que atividades querem
fazer e onde a realizardo. Por estar instalado em uma casa antiga, que foi
adaptada para a escola, o jardim de infancia garante as criancas a ideia de
escola como casa, porém, ao mesmo tempo, limita muito os espagos comuns
que os alunos possuem para encontrar-se e brincar — no caso, reduzido a

apenas uma sala que é utilizada para fazer refeigdes.

A escola, sendo estabelecida em uma casa (que nao foi projetada para

ser um edificio educacional) perde pontos quanto a espacialidade e
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materialidade dos ambientes. Espacialmente falando, ndo existe riqueza de

texturas — o tratamento das superficies é deficiente — e nem de formas.

FIGURA 63 — Relacdo da escola com o ambiente externo: escola
fechada, sem acesso das criangas para fora (a ndo ser por uma porta distante),

rompimento da sala de aula com o ambiente externo (FONTE: a autora)

' I -
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FIGURA 64 — Sala de aula sem escala infantil: o peitoril da janela é
muito alto para que as criangas possam ver o lado de fora; os armarios sédo
muito altos para que elas possam alcancar os materiais; e, embora o piso e 0s
moveis sejam de madeira, 0 que € positivo para nosso estudo, o restante do

ambiente apresenta-se sem muitos estimulos (FONTE: a autora).
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N&o é possivel perceber uma preocupacédo de fato com o ambiente

construido — a pedagogia se desenvolve sem o auxilio do espaco.

O espaco destinado ao ensino fundamental apresenta uma condicéo
diferente e mais conveniente a esta pesquisa. O local € mais interessante do
ponto de vista natural — pois possui um pequeno bosque que permeia toda a

escola — e também do ponto de vista arquiteténico.

O nucleo do ensino fundamental também funciona em casas — algumas
salas de aula e a parte administrativa — com exce¢do de 4 salas de aula
construidas recentemente. Essas novas salas consideram o entorno direto e a

relacéo da crianga com o ambiente construido.

S

FIGURA 65 — O novo edificio parece surgir entre a vegetacédo e sua
implantacdo desvia das arvores maiores, fazendo com que elas permanecam

em meio as salas. (FONTE: a autora)

O novo nucleo é construido em blocos de concreto e assemelha-se as
escolas de Herman Hertzberger, tanto pelo material escolhido, quanto pela
criacdo de pequenos vestibulos e espagos nos quais os alunos podem interagir.
O pé direito que aumenta gradativamente gera uma pequena entrada de luz
superior. As janelas sao grandes painéis de vidro que colocam o bosque dentro

da sala.
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FIGURA 66 - Sala de aula com visuais para o bosque; a vegetacao

torna-se uma das paredes da sala. (FONTE: a autora)

FIGURA 67 — A iluminagcao natural para a sala provém de trés fontes: a

janela, o shed e o vestibulo. (FONTE: a autora)

O vestibulo serve como zona de transi¢cao entre o interno e o externo,
possibilitando que a sala de aula esteja diretamente ligada ao meio externo,

sem a necessidade de corredores fechados.
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gens externas — E
possivel observar como as transicdes sao feitas de forma transparente e aberta.
(FONTE: a autora)

Nesse projeto é possivel perceber uma maior interacdo da criangca com
seu ambiente construido — a impressdo que se tem é de se esta sempre em

contato com a natureza.

A arquitetura aproveita-se do desnivel do terreno para fazer com que
cada sala ficasse num nivel diferente. Os patamares em frente de cada sala
tornam-se um ponto de observacdo dos trabalhos e objetos expostos no

vestibulo — como se fosse a vitrine de Hertzberger, atribuindo identidade a cada

grupo.

A critica feita por funcionarios da escola quanto ao projeto € somente
quanto ao conforto térmico das salas que, por causa do pé direito alto e dos
blocos de concreto, tornaram-se frias durante o inverno. Quando perguntados
sobre o envolvimento das criangcas com o edificio, a resposta foi positiva,
alegando que os alunos sentem-se a vontade com o ambiente e produzem

melhor nas salas novas.
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FIGURA 70 — As salas em diferentes niveis co suas “vitrines” em frente

aos patamares (FONTE: a autora).
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5.2 TERRENO

A escolha do terreno foi feita levando em conta o tamanho estimado
necessario para o projeto, a sua insercdo em um bairro com predominéncia

residencial, e sua facilidade de acesso — por todos 0s meios possiveis.

O método pedagogico e a distancia de casa sao dois fatores decisivos
para os pais na escolha de uma escola. Muitas vezes é preferivel escolher a
curta distancia a metodologia, uma vez que a proximidade da crianga de sua

casa facilita o seu deslocamento. De acordo com Elali (2002, pg. 101):

A localizagao da escola e, sobretudo, a distancia entre a moradia da
crianga e sua escola, € um fator que tem sido relacionado a facilidade
de adaptacéo do estudante e sua sensacdo de seguranca individual, a
apuracdo do seu senso de localizagcdo espacial e envolvimento com a
instituicdo, sobretudo no caso de criancas e de experiéncias escolares
iniciais.

Elali afirma que a quando a distancia da escola a casa é transponivel a
pé, a criangca apropria-se melhor do espaco urbano, reconhecendo pontos de
interesse no seu caminho. O deslocamento feito em automéveis, segundo Elali,
aumentam a inseguranca e a ansiedade das criancas, além de nao contribuir
para esse processo de apropriacéo do espaco. De acordo com Scott (2010), o

senso de lugar e pertencimento dentro de um bairro ajuda as criangas a

formarem a proépria identidade.

Além disso, outro fator para a escolha do terreno foi a existéncia de
ciclovias proximas, possibilitando a acesso por bicicleta. E impossivel ndo
considerar a importancia desse meio de transporte na sociedade atual, e que

vem ganhando cada vez mais espaco nas politicas urbanas de Curitiba.

Outro motivo para a escolha do terreno foi sua proximidade com uma
area de vegetacédo consideravel, uma vez que o ensino Montessori promove o
contato continuo das criangas com o meio natural. O terreno deveria, pelo
menos, ser passivel de receber vegetacdo compativel com as diretrizes do

projeto.
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A Localizacao

O terreno escolhido localiza-se na esquina da avenida Anita Garibaldi
com a rua José Sperancetta, no bairro Sdo Lourenco. A rua José Sperancetta é
sem saida e hoje é muito utilizada como estacionamento de transporte escolar,
em detrimento da existéncia da escola municipal Duilio Calderari. O fato de o
terreno estar em uma esquina entre uma avenida movimentada e uma rua sem
saida é que esta pode servir como transicdo para a entrada da escola,
amenizando o movimento proveniente da avenida, tanto para pedestres quanto

para veiculos.

A avenida Anita Garibaldi possui, nesse trecho, ciclovias compartilhadas

nos dois sentidos da via:

* A ciclovia sentido norte vai até a altura do Parque Barreirinha,
seguindo pela rua Flavio Dallegrave;

* A ciclovia sentido sul se divide em duas, sendo que a primeira,
sentido leste, segue até o Parque Tingui, pela rua Jodo Gava,;

* A segunda, sentido sul, segue até o centro da cidade, pela rua

Matheus Leme;

Além disso, o terreno € facilmente acessado por 6nibus, com um ponto
exatamente em frente a testada da Av. Anita Garibaldi. Os 6nibus Barrerinha e
Fernando de Noronha (convencionais, que ligam o bairro ao centro), Cabral-

Tamandaré e Tamandaré-Curitiba (alimentadores, que interligam os bairros).

A avenida Anita Garibaldi possui grande movimento de veiculos e
pedestres e é repleta de estabelecimentos comerciais. Os edificios sao baixos,

possuindo até dois pavimentos.

O terreno encontra-se, entdo, em meio a um bairro residencial, porém
em uma via movimentada, com circulagdo de Onibus e ciclovia; logo, a
facilidade de acesso é garantida. O bairro & consideravelmente arborizado,
com calcadas em bom estado de conservacdo, oferecendo uma boa

experiéncia ao caminhar.
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Além disso, o terreno faz divisa com o Parque Sao Lourenco, um dos
principais parques da cidade. Metade do lote é ocupado por um bosque denso
que tem continuidade no parque. O parque pode funcionar como uma extensao
do terreno da escola, uma espécie de grande patio para as criangas. Nao
existe acesso direto ao parque pelo terreno e a entrada mais proxima (para

pedestres e ciclistas) é pela Rua Padre Bernardo Peirick.
As duas testadas principais do terreno tém as seguintes medidas:

e Testada da Anita Garibaldi: 23,60m

* Testada da José Sperancetta: 19,54m

A area total do terreno, incluindo o bosque, é de 12.000 m? — sendo que
cerca de 6.000m? sdo de vegetacdo. A principio, para efeitos de projeto, serao

considerados 5.000m2 da area sem bosque para a implantacéo da escola.
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FIGURA 71 — Localizaco do terren
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FIGURA 72 — Foto aérea do terreno (FONTE: adaptado de Google
Earth)

A divisa entre o bairro Sdo Lourenco e o Boa Vista é a avenida Anita
Garibaldi, uma via predominantemente comercial, classificada como setorial
pela lei municipal n® 9.800/2000. Essa classificagcdo permite que alguns usos
nao permitidos pelo zoneamento padrdo da regido sejam admitidos face a

importancia da via.

As quadras imediatas na porcéo leste e norte do Parque Sao Lourengo
séo classificadas como ZR-1 — Zona Residencial 1 — e portanto ndo permitem o
uso comunitario (escola) pelo seu zoneamento. Porém, como o terreno
escolhido encontra-se em uma esquina com a Av. Anita Garibaldi, o Setor
Especial Estrutural — Outras Vias — predomina sobre a ZR-1°, considerando
assim o uso comunitario como permissivel: “atividades cujo grau de adequagéao
a zona ou setor dependera da analise ou regulamentacao especifica para cada
caso” (CURITIBA, 2000).

8 Ver tabelas de zoneamento anexas
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FIGURA 73 — Recorte do mapa de zoneamento de Curitiba (FONTE:
Curitiba, 2000)
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FIGURA 74 — Foto panorédmica da testada da Av Anita Garibaldi
(FONTE: a autora)

i

FIGURA 75 — Testada da R. José Sperancetta (FONTE: a autora)
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FIGURA 76 — Foto da esquina da Av. Anita Garibaldi com a Rua José
Sperancetta (FONTE: a autora)

'FIGURA 77 — Foto da Av. Anita Garibaldi (FONTE: a auto

—

ra)

FIGURA 78 — Foto da Av. Anita Garibaldi (FONTE: a autora)
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5.3 DIRETRIZES PROJETUAIS

A presente pesquisa estudou alguns assuntos que sao considerados
relevantes para o desenvolvimento do projeto posterior, tais como os
fundamentos do ensino Montessori e como ele se relaciona com a percepgao
espacial e sensorial da crianca, a importancia do desenvolvimento dos sentidos

por meio da arquitetura e algumas espacializa¢cdes da arquitetura escolar.

Com os estudos da realidade, nas escolas de Curitiba, foi possivel
entender como uma escola de ensino infantil funciona, e quais sdo as

potencialidades e deficiéncias de cada uma.

Com base nos conteudos estudados e apresentados nessa pesquisa,

estabeleceu-se trés diretrizes gerais de projeto:

* Quanto a sua implantagdo e organizagdo, conceber a escola
como microcidade, transportando o relacionamento da crianca
com o ambiente escolar para o espaco urbano;

* Quanto ao seu método pedagogico, fazer o rebatimento espacial
dos fundamentos da educagao Montessori;

* Quanto a experiéncia do espacgo, criar ambientes ricos em
estimulos sensoriais, tdo importantes no processo de formacgéo da

crianca.

5.3.1 Escola como microcidade

A definicdo dessa diretriz tem como base o conceito que Herman
Hertzberger trabalha em suas escolas, tratando-as como um organismo
comparavel a estrutura urbana de ruas e quadras. Além disso, o conceito vem
de encontro com a ideia de escolas-casa tratada por Maria Montessori. Dessa

forma, parece natural essa tomada de decisao no projeto.

A intencdo dessa diretriz é trabalhar uma escala reduzida do conjunto
escolar para que as criangcas possam se apropriar melhor do espaco. Segundo

Kowaltowski (2011, pg. 169), “O porte reduzido em arquitetura favorece uma
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maior atencéo ao detalhe [...]°, logo, os espagcos devem ser projetados com

mais cuidado e maior consideracéo pelas necessidades das criancas.

A escola deve compensar “A falta de humanismo da arquitetura e das
cidades contemporéneas [...]” (PALLASMAA, 2011, pg. 17), que segundo

Pallasmaa é consequéncia da negligéncia com o corpo e 0s sentidos.

Tratando-se de uma escola de ensino infantil, as turmas podem ser
pequenas, com cerca de 15 alunos, e, para que o contato social seja favorecido,
5 a 7 grupos seriam a quantidade ideal. Conforme Elali (2002), os ambientes
muito densos podem causar diversos problemas entre as criangas, como stress

individual e proliferacdo de doencas e insetos (como piolhos e resfriados).

Essa diretriz tem rebatimento direto na implantacédo da escola e em sua
organizacao em planta. Faz-se necessaria a criagdo de um espacgo agregador e
que funcione como um centro, ou uma piazza. As salas de aula devem
ramificar-se a partir desse espacgo central, sem ser necessariamente através de
corredores. O corredor — se existir essa conformagdo no projeto — devera
assumir o papel de uma promenade educacional e sensorial, conforme
Hertzberger (2008).

As salas de aulas devem ser unidades passiveis de serem
individualizadas, de forma que cada turma possa ter sua propria identidade
expressa para os outros grupos — dessa forma, as salas tornam-se as casas

das turmas, relacionando-se com a “rua” (corredor/patio) externa.

A concepcédo da escola como microcidade ndo faz com que a escala
infantil se perca, ao contrario, adapta a realidade escolar as relagbes espaciais
e humanas existentes fora da escola — muitas vezes ndo pensadas para a

escala da crianca.

* Configuracdo da escola com microcidade;
* Criacao de um espaco central, organizador e agregador;
* Corredores como promenade educacional e sensorial;

* Concepgao das salas como “casas”.
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5.3.2 Rebatimento espacial dos fundamentos da educacao Montessori

A escolha da tematica “Escola Montessori” reside no fato desse método
incentivar, pedagodgica e fisicamente, a liberdade da criangca. Sem a liberdade,
a criangca nao consegue apreender o espago ao seu redor, e portanto nao
recebe os estimulos sensoriais que o ambiente Ihe oferece. Por esses motivos,
o método Montessori tem um trabalho especifico com os sentidos (a educagéao
sensorial), e com a natureza como parte da educacgao, podendo ter rebatimento

direto na arquitetura.

Nesse sentido, o projeto deve garantir o pleno acesso dos alunos a
natureza, tendo contato direto durante os periodos de aulas, intervalos e
esperas. Porém, essa diretriz ndo pode ser reduzida a grandes janelas e/ou
portas que deem acesso a uma area externa com vegetacdo — essa solugcéo
pode tornar-se muito simplista e limitar o contato dos alunos. A natureza deve
estar em meio a arquitetura, mantendo um dialogo constante — até mesmo para

suprir o contato reduzido que as criancgas tém hoje vivendo na cidade.

O principal fundamento da educacdo Montessori, a liberdade, deve ser
garantido espacialmente, assim como ja o € pedagogicamente. A crianca que é
livre para explorar e desbravar, precisa que o espago coopere com ela, que lhe
forneca ambientes estimulantes, convidativos e espag¢osos, e que ndo impecam

sua livre movimentagcédo. Os ambientes comuns devem ser abertos e flexiveis.

Vale rever a concepcgéo espacial da sala de aula, estendendo-a para fora
de seus limites, conectando-a a natureza e ao patio. A sala deve permitir ao
aluno a escolha do local de trabalho, podendo 0 mesmo ser para fora da
propria sala — em uma area externa, em meio a natureza, nos pequenos

lugares de trabalho dos corredores e patios.

Os corredores devem possuir pontos de interesse que reinam os alunos
para realizacdo de atividades e para brincar. Esse lugares devem estar

estrategicamente localizados pela escola — dentro e fora dela.

* Pleno contato dos alunos com a natureza;

* Ambientes abertos e flexiveis;

99



* Sala de aula que oferegca multiplos locais de permanéncia, e que
esteja conectada com a natureza e as areas comuns;

¢ Pontos de interesse nos corredores.

5.3.3 Espacos sensoriais

A educacédo sensorial do método Montessori utiliza-se de materiais
didaticos que trabalham cada um dos sentidos, de forma abstrata,
possibilitando que o aluno possa perceber e compreender os estimulos
sensoriais do espaco a partir de um simples exercicio. Dessa maneira, em um
exercicio de organizacdo de uma escala cromatica, ele percebe os diferentes
tons de uma mesma cor, e observa a mesma diferenciagcao nas folhas de uma
arvore, no piso de madeira, nas cores do céu, e busca entender o porqué das

diferencas.

Assim sendo, o ambiente Montessori deve fornecer o maior nUmero de
estimulos sensoriais possiveis, trabalhando os sentidos de forma global,
tornando-se um grande exercicio para os alunos. Por esse motivo, a escolha
dos materiais é de suma importancia. A predilecdo por materiais naturais torna

0 ambiente mais humanizado e trabalha melhor os sentidos.

Scott (2010, pg. 54) faz um apanhado de alguns pontos a serem
considerados no projeto quanto aos sentidos, a fim de prover enriquecimento

aos ambientes:

* Cor: pode delinear areas e atividades, e atrair as criancas, nao
importa se o objetivo é criar ambientes calmos ou areas focais;

* lluminacéo: deve ajudar a simular a variedade e flexibilidade da
natureza, das areas suaves e sombreadas as areas bem
iluminadas para tarefas;

* Texturas e padrdes: ajudam a prover a diferenciagcdo espacial, a
curiosidade tatil, atuando como ferramenta de aprendizado;

* Cheiros: evitar a utilizacdo de plasticos, tintas e produtos

quimicos, que podem exalar odores fortes e irritantes; cheiros
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provenientes de materiais naturais e de vegetagcdo proximas séo
interessantes a compreenséao espacial da crianga;

Sons: utilizar materiais de absorcdo de som e isolamento acustico
para delinear zonas tranquilas pode trazer uma melhoria
significativa para a qualidade ambiental; além disso, algumas
areas podem ser projetadas de forma a de fato reverberar sons,
criando espacos interessantes para os alunos;

Um plano de teto dindmico e interessante: Devido a sua pequena
estatura e muitas formas de se mover diferentes do que apenas
andando, as criangas estdo constantemente olhando para cima,
de modo que 0s recursos dos vazios acima assumem um

significado particular.

5.3.4 Pré-programa

O ensino infantil compreende criancas de 0 a 5-6 anos, que devem

trabalhar em pequenos grupos para que mantenham a concentracéo e atencao

nas atividades. A idade é propicia para a absorcdo de conhecimentos e para a

apreensao de sensacgdes provenientes das experiéncias espaciais. Para efeitos

de projeto, serdo consideradas as idades de 2-3 a 5-6 anos de idade (o antigo

“jardim” ou “pré-escola”), divididas em 05 grupos com idades mistas.

De acordo com Elali (2005, pg. 107), o programa basico de uma escola

infantil pode ser divido em cinco setores:

Setor de aula/atividades para as criancgas: inclui as salas das
criangas, inclusive bercario (se for necessario) e instalacoes
sanitarias completas (inclusive com banho) adaptadas a elas;
Setor para servicos administrativos e pedagogicos: diretoria,
secretaria, coordenacdo pedagobgica, sala de professores,
banheiros, almoxarifado;

Setor para alimentacédo: refeitdério e area para preparo e

armazenamento de alimentos (cozinha, despensa);
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* Setor para servicos gerais: area de servigo, lixo, banheiro e
vestiario para funcionarios, depdsito de materiais;
* Setor para atividades externas: incluindo patio coberto, area

descoberta e playground.
Pré-dimensionamento:

« Terreno: 5.000m? (recorte de um total de 12.000m® com bosque

existente)
Setor de aulas:

* Salas de aulas (com banheiros) para 15 alunos cada: 90m2 x 05
salas = 630m2

» Sala de atividades (musica e danca): 90m2

* Sala de artes: 90m2

* Subtotal: 630m2

Setor administrativo e pedagogico:

* Diretoria: 15m2

* Secretaria: 25m2

* Coordenacgao pedagogica: 15m2
* Sala de professores: 50m2

* Banheiros: 10m2

* Almoxarifado: 20m2

* Subtotal: 135m2

Setor para alimentaggo:

* Refeitdrio para atender 75 criancas: 150m2
* Cozinha: 120m2
* Despensa: 50m2
* Subtotal: 320m2

Setor para servicos gerais:
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+ Area de servico: 20m2

* Lixo: 10m2

* Banheiro/vestiario para funcionarios: 20m2
* Depdsito de materiais: 15m2

* Subtotal: 65m2
Setor para atividades externas:

* Patio coberto (variavel de acordo com a tipologia adotada

posteriormente): 300m2
TOTAL (area construida): 1.450m2

As areas externas, como playgrounds, gramados, bosques, seréo
distribuidas pelo terreno, ndo havendo necessidade de dimensiona-las

rigorosamente nessa etapa.
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5.4 CONCLUSAO

As diretrizes de projeto provenientes da pesquisa apresentada nesse
trabalho serdo transformadas em um anteprojeto de uma escola de ensino

infantil Montessori, na proxima etapa do Trabalho Final de Graduacgéao.

O anteprojeto ndo poderia ser realizado sem a pesquisa e estudo
prévios dos assuntos tratados. Eles servirdio como base teoérica

fundamentadora para o processo de concepcéo e desenho do projeto posterior.

Por meio dessa pesquisa, provou-se que a arquitetura pode sim interferir
no comportamento e aproveitamento dos alunos. Esse trabalho instigou a
continuagdo da pesquisa sobre o tema da arquitetura como ferramenta

educacional, agindo de forma preponderante no processo de aprendizagem.
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ANEXOS

Quadro Il — Zona Residencial 1 — ZR-1
FONTE: CURITIBA, 2000, pg. 18
Quadro XXIV - Setor Especial Estrutural — SE Outras Vias

FONTE: CURITIBA, 2000, pg. 39
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