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Resumo 

Este artigo apresenta uma discussão sobre a relação entre elementos da arquitetura escolar e abordagens pedagógicas. O objetivo 
desse estudo foi identificar e organizar informações da literatura sobre a configuração espacial de ambientes de aprendizagem 
de diferentes concepções pedagógicas, entre elas: Tradicional, Behaviorista, Construtivista e Sócioconstrutivista. As abordagens 

pedagógicas são analisadas sob o ponto de vista do aluno, professor, atividade pedagógica e ambiente de aprendizagem. Esta 
análise resultou em um quadro síntese com informações que suportam o processo de projeto em coerência com a abordagem 
educacional e suas necessidades. O levantamento da literatura revelou valiosas informações sobre teorias pedagógicas. Contudo, 
esses dados são raramente aplicáveis diretamente no processo de projeto e, por esta razão, a concepção do edifício escolar precisa 
de contribuições adicionais. As diferentes formas de ensinar e aprender necessitam de análises aprofundadas e durante a fase de 
programação de um processo de projeto produtivo as relações entre ambiente e atividades deveriam ser analisadas, discutidas e 
refletidas. Neste artigo, vários tipos de processos de aprendizagem foram analisados e seus layouts configurados para suportar e 
melhorar o processo de projeto do edifício escolar.  

 

Palavras-chave: Ambiente de aprendizagem. Concepções pedagógicas. Arquitetura escolar. Programa arquitetônico. 

Abstract 
This paper presents a discussion on the relation between school architecture and pedagogical approaches. The goal of this study 
was to detect in the literature on diverse pedagogies information on the necessary spatial configurations to house essential 
learning activities. The pedagogies discussed here are: Traditional, Behaviorist, Constructivism and Social Constructivism. The 
educational approaches were analyzed from the standpoints of the student, teachers, pedagogical needs and learning 
environments This analysis resulted in a synthesis table with information to support a design process for school buildings in 
coherence with educational approaches and their needs. The literature research revealed a rich data on pedagogical concepts 
and description of environmental requirements, however this data is rarely directly applicable to a productive design process 
and for this reason, a school design process needs further inputs. The different ways of teaching and learning need in-depth 
analyses and during the programming phase of a productive design process the relation between environment and activities 
should be analyzed, discussed and reflected upon. In this paper, several types of learning processes were analyzed and their 
spatial layouts configured to support an improved school design process.  

Keywords: Learning environment. Pedagogical approaches. School architecture. Architectural programming. 
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Introdução 

O edifício escolar é uma construção complexa que não 
se limita a um único aspecto, o que faz com que a 
literatura que o aborda seja vasta. Estudos científicos de 
diferentes enfoques são realizados, abrangendo 
avaliações de pós-ocupação (APO) voltadas para o 
conforto ambiental e funcionalidade de uma edificação 
(AZEVEDO, 2012; SANOFF, 2001; ORNSTEIN; 
ONO, 2010, BARRETT et al., 2013, MACHADO et al., 
2008); investigações sobre comportamento humano no 
ambiente construído (ELALI, 2008), como também 
estudos direcionados para seu caráter histórico e 
simbólico (BUFFA; PINTO 2002).  

A pesquisa relatada nesse artigo destaca a propriedade 
que o edifício escolar tem de expressar e refletir para 
além de sua materialidade, podendo ser considerado 
uma forma silenciosa de ensino, um currículo invisível 
ou o terceiro professor (ESCOLANO, 2001; TAYLOR, 
2009; EDWARDS et al., 1999). Foca-se, portanto, na 
discussão sobre a importância de se estabelecer uma 
conexão entre o projeto do espaço escolar e a proposta 
pedagógica da instituição, interesse de vários 
pesquisadores, entre eles Taylor, 2009; Sanoff, 2001; 
Lippman, 2010; Azevedo, 2002 e Kowaltowski, 2011. 
Este estudo buscou, através de pesquisa bibliográfica, 
levantar informações tanto na área da arquitetura como 
da pedagogia, que caracterizam espaços escolares de 
diferentes abordagens pedagógicas.  

A literatura sobre educação e teorias pedagógicas é 
muito rica e vasta, onde é possível identificar diferentes 
concepções de conduzir o ensino (SAVIANI, 2005, 
MIZUKAMI, 1986; PERES et al., 2014; GADOTTI, 
1999, CAMBI, 1999; SANTOS, 2005; SLIWKA, 2008; 
OECD, 2011). Com a intenção de unir informações da 
arquitetura e da pedagogia para apoiar o processo de 
projeto do edifício escolar, esta pesquisa tem como 
objetivo específico identificar e organizar informações 
relevantes da literatura das duas áreas do conhecimento 
acima citadas. O resultado desse estudo traz 
conhecimento interdisciplinar para o arquiteto utilizar 
no decorrer do processo de projeto do edifício escolar, 
em particular, durante a elaboração do Programa 
Arquitetônico. Nesta fase do processo de projeto é 
importante que o arquiteto tenha acesso a informações 
que relacionam métodos pedagógicos ao ambiente de 
aprendizagem. Tais dados podem não só apoiar a 
concepção de espaços escolares mais adequados às 
atividades pedagógicas e que estimulem o aprendizado 
dos estudantes, mas também tornar o processo de 
projeto muito mais produtivo e eficiente. Atualmente, 
estudos mostram que a arquitetura escolar de qualidade 

tem a capacidade de ensinar, podendo ser considerada 
como um “terceiro professor” (SANOFF, 2001).  

Pedagogia x Arquitetura Escolar  

De acordo com Saviani (2005), até o final do século XIX 
predominava nas escolas correntes pedagógicas que 
foram formuladas desde a Antiguidade. Tais vertentes, 
denominadas de Pedagogia Tradicional, tinham em 
comum uma visão pedagógica centrada no educador, no 
adulto, no intelecto, nos conteúdos cognitivos 
transmitidos pelo professor aos alunos, na disciplina e na 
memorização.  

Com o advento do Movimento das Escolas Novas, no 
início do século XX, a pedagogia recebeu um grande 
impulso, trazendo vigorosa renovação para a educação, 
bem como uma nova visão de compreender o processo 
de ensino e aprendizagem (SAVIANI, 2005; 
GADOTTI, 1999; LEITE et al., 2009; CAMBI, 1999). 
Contrapondo-se ao Ensino Tradicional, emergiram, 
nesse período, novas metodologias de ensino graças ao 
avanço da ciência em temas que abrangem questões 
relacionadas ao cérebro, à inteligência e a como as 
pessoas aprendem (BRANSFORD, 2000; DUDEK, 
2000). Dessa forma, um novo contexto se organiza no 
espaço escolar: 

O eixo do trabalho pedagógico desloca-se da compreensão 
intelectual para a atividade prática, do aspecto lógico para o 

psicológico, dos conteúdos cognitivos para os métodos ou 
processo de aprendizagem, do professor para o aluno, do 
esforço para o interesse, da disciplina para a espontaneidade, 
da quantidade para a qualidade. Determina-se nesse contexto 
o primado da prática sobre a teoria. A prática determina a 
teoria. Esta se subordina àquela, renunciando a qualquer 
tentativa de orientá-lo, isto é, de prescrever regras e diretrizes 
a serem seguidas pela prática e resumindo-se aos enunciados 
que vierem a emergir da própria atividade prática 
desenvolvida pelos alunos com o acompanhamento do 
professor (SAVIANI, 2005, p.2). 

Esses novos conceitos expandiram-se para escolas ao 
redor do mundo, dividindo espaço com a Pedagogia 
Tradicional, concebendo a educação como um processo 
de desenvolvimento pessoal, individual (GADOTTI, 
1999; CAMBI, 1999, SAVIANI, 2005). Sliwka (2008) 
destaca os principais idealizadores de novas ideias na 
educação nas primeiras décadas do século XX: Ellen 
Key, na Suécia; Hermann Lietz, Paul Geheeb e Kurt 
Hahn, da Alemanha; Maria Montessori da Itália; o 
austríaco Rudolf Steiner; Celestin Freinet da França e 
John Dewey dos Estados Unidos. A partir da metade do 
século passado, emergem novas teorias de ensino e 
aprendizagem, cujo eixo da formação puramente 
individual do homem é deslocado, para o social, o 
político e o ideológico (GADOTTI, 1999; CAMBI, 
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1999, SAVIANI, 2005). Assim, entre os anos de 1960 e 
1970 surgem novas ideias na educação dentro dos 
movimentos sociais. Entre os idealizadores estão: Ivan 
Illich, A.S. Neill e Harmut von Hentig na Europa; John 
Holt, Jonathan Kozoland e Herbert Kohl nos Estados 
Unidos e Paulo Freire no Brasil (SLIWKA, 2008). De 
maneira geral, as escolas fundamentadas nas teorias 
pedagógicas desses idealizadores possuem em comum o 
ensino centrado no aluno, baseado no desenvolvimento 
de projetos e na cooperação. Compartilham, também, a 
ideia de que as crianças e adolescentes aprendem mais 
efetivamente quando eles estão interessados e 
motivados em um tópico ou um projeto. Esse 
direcionamento para despertar no estudante sua 
motivação altera a organização do ambiente de 
aprendizagem e devolve ao aluno a liberdade, a 
possibilidade de escolha e a responsabilidade pelo seu 
aprendizado (SLIWKA, 2008; OECD, 2011; 
LIPPMAN, 2010). Sabe-se, também, que alguns dos 
pensadores da educação contribuíram com a discussão 
da relação entre pedagogia e ambiente escolar. Nas 
obras de Steiner, Montessori, Freinet, Dewey e Illich 
encontram-se referências do tema com descrições de 
espaços que abrigam atividades consideradas essenciais 
para cada pedagogia.  

Paralelamente, a evolução dos métodos de ensino e 
aprendizagem, o espaço físico escolar se molda para 
abrigá-los. De acordo com Saviani (1982), com os novos 
métodos pedagógicos oriundos do Movimento das 
Escolas Novas, o ambiente escolar deixa de lado seu 
aspecto disciplinado, silencioso e paredes opacas, para 
assumir um ar alegre, movimentado e multicolorido. 
Esse aprimoramento dos espaços escolares para acolher 
novos métodos pedagógicos faz parte de um processo 
evolutivo do prédio escolar que se estende há séculos 
(NASCIMENTO; 2012). Sua evolução histórica que o 
definiu como lugar específico para o ensino mostra o 
predomínio de duas vertentes. A primeira foi concebida 
com espaços bem definidos, refletindo em suas formas 
o desejo pelo controle e a disciplina, onde imperava a 
Pedagogia Tradicional (KOWALTOWSKI, 2011). Essa 
organização do espaço físico escolar foi objeto de estudo 
de Foucault (1987) que o denominou de Panóptico. Na 
busca pelo controle e o trabalho simultâneo, o Panóptico 
organiza o espaço escolar para funcionar como uma 
máquina de ensinar, de vigiar, de hierarquizar e de 
compensar (FOUCAULT, 1987). 

A segunda vertente foi influenciada pelas teorias 
pedagógicas, vinculadas ao Movimento das Escolas 
Novas, que valorizavam mais a criatividade e a 
individualidade, dando origem a discussões sobre 
ambientes escolares que dão mais suporte à interação 
social (KOWALTOWSKI, 2011). Esta vertente além de 

refletir em suas formas arquitetônicas o ensino centrado 
no aluno e o professor um facilitador, os espaços 
escolares passaram a serem utilizados didaticamente, 
dando suporte ao processo de ensino e de socialização 
(ESCOLANO, 2001; NASCIMENTO, 2012). Os novos 
métodos pedagógicos levaram os projetistas a refletir 
sobre a organização espacial das edificações destinadas à 
educação, produzindo novas configurações 
arquitetônicas. Por exemplo, nos Estados Unidos, a 
proposta pedagógica de John Dewey influenciou o 
projeto da Hillside Home School de autoria de Frank 
Lloyd Wright, em 1902. A escola era vista como uma 
comunidade cooperativa, na qual se deveria apoiar o 
aluno para que ele desenvolvesse o seu verdadeiro 
potencial. A expressão da filosofia educacional de 
Dewey se reflete na organização espacial do edifício 
com cada um de seus espaços alocados para o 
desenvolvimento de determinadas habilidades. Assim, 
além das salas de aula, Wright inclui outros espaços de 
aprendizagem como laboratórios de ciências, ateliês de 
artes, ginásio, salas multiuso, de trabalho manual e 
espaços de convivência (DUDEK, 2000).  

Atualmente, pesquisas tanto em pedagogia como em 
arquitetura buscam ambientes de aprendizagem 
adequados às diferentes metodologias do processo de 
ensino e aprendizagem. O motivo é que uma atividade 
pedagógica requer qualidades espaciais específicas para 
ser efetiva, levando a implicações na concepção do 
espaço de aprendizagem (FISHER, 2005). Por exemplo, 
Scott-Webber (2004), com base em conhecimentos 
sobre psicologia ambiental, estabeleceu orientações 
para apoiar a organização do layout em ambientes de 
aprendizagem. Fundamentadas em premissas 
comportamentais, propriedades pedagógicas e seus 
processos, são organizados layouts para as atividades de 
expor temas, aplicar o conhecimento, criar, compartilhar 
conhecimento, tomar decisão, conforme ilustra o 
Quadro 1. 

Destaca-se, assim, o fato de que a organização dos alunos 
dentro da sala de aula tem relação direta com a prática 
docente. Se esse vínculo não for bem articulado, o 
professor pode ter seu trabalho empobrecido e a teoria 
pedagógica não ser eficaz (SCOTT-WEBBER, 2004; 
MARTIN, 2002). Assim, o ambiente não pode ser 
considerado como um pano de fundo do processo de 
ensino e aprendizagem (CLEVELAND, 2011).  
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Quadro 1 – Atividades e Layout 

Atividades Layout 

1. Expor tema 

 

Propriedades pedagógicas: apresentações formais, o instrutor detém o controle, 
o foco é a apresentação, o ensino é passivo. 

Processo: preparação da apresentação, exposição aos ouvintes, avaliação da 
compreensão. 

Premissa comportamental: o instrutor é o líder, o conhecimento se encontra 
junto a uma fonte. 

2. Aplicar conhecimento 

 

Propriedades pedagógicas: observação controlada, do mestre para o aprendiz, 
controle informal e alternativo, aprendizagem ativa.  

Processo: conhecimento transferido através da prática. 

Premissa comportamental: centrada no aprendiz, conduzida pelo aprendiz. 

3.Criar 

 

Propriedades pedagógicas: múltiplas disciplinas, liderança, igualitário, atenção 
para todos, privacidade, casual, aprendizagem ativa. 

Processo: pesquisa, reconhecimento das necessidades, incubação, interpretar o 
produto, inovação. 

Premissa comportamental: conhecimento transferido a partir do abstrato para 
chegar a um produto.  

3. Compartilhar conhecimento 

 

Propriedades pedagógicas: conhecimento está disperso, improviso, casual, 
aprendizagem ativa. 

Processo: organizar a informação, entregar, receber, interpretar e confirmar. 

Premissa comportamental: compartilhar a informação, proporcionar uma troca 
rápida. 

3.Tomar decisão 

 

Propriedades pedagógicas: conhecimento disperso, a informação é 
compartilhada, o líder conduz a discussão, a situação é “protegida” caminhando 
do semiformal para o formal, aprendizagem ativa e passiva. 

Processo: revisão dos dados, geração de estratégia, planejamento, 
implementação de um plano de ação. 

Premissa comportamental: tomada de decisões. 
Fonte: (SCOTT-WEBBER, 2004) 

 

Metodologia  

A pesquisa bibliográfica realizada buscou as abordagens 
pedagógicas mais conhecidas no Brasil, a partir dos 
seguintes enfoques:  

 Aluno x Professor 

 O processo de ensino e aprendizagem 

 O ambiente de aprendizagem 

A literatura sobre os temas acima relatados foi 
pesquisada em bibliotecas e em bases de dados como 
banco de Teses e Dissertações, Scholar Google, 
Architect and Engineer Index, Architecture Periodical 
Indexes, Avery Index, SciELO, SCOPUS e periódicos 
específicos como Environment and Behavior, Building 
and Environment, Journal of Design and Technology 
Education, The Architectural Review, Research in 
Science Education e Procedia – Social in Behavior 
Science.  

Todo o material foi analisado através de uma primeira 
leitura que resultou na identificação de textos com 

informações mais relevantes. Do material selecionado 
foram extraídas informações e dados, com o auxílio da 
ferramenta de apoio ao programa arquitetônico Problem 
Seeking. Por fim, as informações foram organizadas em 

textos e quadros. 

O processo de ensino e aprendizagem  

Abordagem Tradicional 

A abordagem Tradicional está vinculada às práticas 
educativas que persistem ao tempo, fazendo-se 
presente no processo educativo de crianças e jovens até 
os dias atuais. Nas escolas denominadas “escolas do 
século XXI” esta modalidade de ensino se adapta ao 
novo contexto através de palestras de especialistas ou 
contadores de histórias (modalidade de ensino 
Campfire). Os espaços que abrigam as palestras são 
muito valorizados nas propostas de projetos 
arquitetônicos escolares, como mostram Nair, Fielding 
e Lackney (2009).  
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Figura 2 – Modalidade Campfire – Escola do século XXI. 

Fonte: adaptado de NAIR et al. (2009) 

A modalidade de ensino tradicional é considerada um 
ensino passivo, vinculado à reprodução de 
conhecimento, centrado na instrução e na preocupação 
com a formação intelectual do indivíduo (MIZUKAMI, 
1986; SANTOS, 2005; SILVA, et al.2009). A relação 
entre docente e aluno é hierárquica. O professor é 
considerado uma autoridade na sala de aula, o detentor 
do conhecimento. O educando recebe e assimila o 
conhecimento passivamente para, posteriormente, 
devolvê-lo em forma de exames e provas. Os conteúdos 
a serem apreendidos pelos alunos são exibidos através 
de apresentações e/ou exposições orais, seguido por 
exercícios de fixação, leituras e cópias. Com ênfase na 
memorização, os alunos, individualmente, devem 
aprender a mesma coisa, ao mesmo tempo, a partir da 
mesma pessoa e no mesmo lugar (MIZUKAMI, 1986; 
SANTOS, 2005; TAYLOR, 2009; NAIR et al., 2009; 
SILVA et al., 2009; PROTETTI, 2010).  

Para abrigar tais relações e práticas pedagógicas, o 
espaço físico é organizado com funções claramente 
definidas e o ambiente da sala de aula é em geral austero 
para que o aluno não se distraia (MIZUKAMI, 1986). As 
salas de aulas são organizadas ao longo de corredores, 
pois assim os alunos são facilmente supervisionados 
pelos adultos. Dentro das classes, os alunos são 
distribuídos em filas e colunas de maneira que cada 
aprendiz fique de costas para o outro e o professor, à 
frente, transmite o conhecimento (NAIR et al., 2009).  

No que diz respeito ao ambiente de aprendizagem dessa 
abordagem, Lippman (2010) estabelece um vínculo com 
a Teoria do Determinismo Genético. Esta, por sua vez, 
está conectada à ideia de que a ação e o comportamento 
humano são resultados somente de sua genética. Tal 
fato nega a influência que o ambiente pode exercer 
sobre o aprendiz, bem como rejeita a influência que o 
aprendiz pode exercer sobre o ambiente. Dessa forma, o 
ensino tradicional faz uso, principalmente, do layout 
para a atividade de exposição de temas (1) apresentado 

no Quadro 1.  

Abordagem Behaviorista 

Denominada de Behaviorista, esta abordagem considera 
o homem como um produto do meio, que é capaz de 
manipulá-lo e controlá-lo através da transmissão dos 
conhecimentos definidos pela sociedade. Assim, a 
aprendizagem ocorre através de estímulos e respostas, 
onde o ambiente tem a função de modelar, determinar 
o comportamento e controlar o indivíduo (SANTOS 
2005; GADOTTI, 1999; PERES et al. 2014).  

O ensino nessa perspectiva empenha-se em fornecer um 
sistema eficaz na produção de mudanças 
comportamentais. O bom ensino é aquele que organiza 
eficientemente as condições estimuladoras, a fim de que 
o aluno saia da situação de aprendizagem distinta da 
qual entrou. Essa ênfase nos meios coloca o docente e o 
estudante em posições secundárias. O elemento 
principal é a organização dos meios que deve determinar 
o que, quando e como se aprende. Para tanto, é 
necessário o uso de técnicas e tecnologias, tais como 
instrução programada, computadores, manuais e 
tutoriais de treinamento. Consequentemente, a escola 
se torna mais racionalizada, deslocando o eixo da 
pedagogia para os processos de aprendizagem, 
qualificando-a no sentido instrutivo (SANTOS, 2005; 
SAVIANI, 2005; CAMBI, 1999; OSTERMANN; 
CAVALCANTI, 2010). 

Os espaços físicos são organizados de maneira 
semelhante ao Tradicional, diferenciando-se pelo fato 
de que a sala de aula se equipa com computadores, 
televisão, projetores (AKINSANMI, 2008). De acordo 
com Lippman (2010), nesse caso o ambiente de 
aprendizagem é considerado como um elemento que 
influencia no aprendizado do aluno, uma vez que esta 
abordagem considera o homem um produto do meio. No 
que diz respeito aos arranjos de layout, Lippman (2010) 
afirma que esses ambientes poderiam também ser 
projetados para promover uma variedade de maneiras de 
conduzir o aprendizado. No ambiente de ensino 
behaviorista predominam os layouts para as atividades 
de exposição de temas (1) e tomada de decisão (5), 
apresentados no Quadro 1.  

Abordagem Construtivista 

Fundamentada na teoria do conhecimento de Piaget, a 
abordagem construtivista defende que o conhecimento 
não é algo pronto ou terminado. Pelo contrário, o 
indivíduo constrói seu conhecimento através da 
interação com o meio físico e social (BECKER, 1994). 
Ao enfatizar o processo de aquisição do saber, o método 
pedagógico adquire papel importante, tornando-se mais 
significativo do que os conteúdos pontuais. Tal 
característica levou a generalização do lema “aprender a 
aprender”. (TAYLOR, 2009; MORALES et al., 2013; 
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SAVIANI, 2005; SILVA et al., 2009). O processo de 
aprendizagem do método Construtivista tem a 
necessidade de acompanhar o desenvolvimento da 
criança, adequando o ensino à evolução do aluno, 
exigindo uma educação sensório-motora e valorizando 
princípios como a cooperação, o autogoverno e a 
atividade espontânea (GADOTTI, 1999, MIZUKAMI, 
1986).  

O aluno torna-se o centro do processo educativo, bem 
como autor de sua própria experiência. Como sujeito 
ativo, o estudante deve compreender e trabalhar os 
conteúdos de maneira crítica, ou seja, espera-se que ele 
observe, experimente, compare, relacione, analise, 
componha, levante hipóteses e argumente. 
(GADOTTI, 1999; SANTOS, 2005; TAYLOR, 2009).  

O docente, por sua vez, passa a ser um facilitador e/ou 
orientador da aprendizagem que deve propor 
problemas, provocar desequilíbrios, desafios, sempre 
incentivando a independência do aluno, a sua 
autonomia, levando-o a desenvolver o autocontrole. Para 
tanto, enfatiza-se atividades didáticas como a pesquisa, 
solução de problemas, o estudo do meio social e cultural 
e o jogo. Para a realização das atividades predomina o 
trabalho em equipe, cujo objetivo é promover a 
socialização, o compartilhamento de informação, ideias, 
responsabilidades, diversificar as experiências sociais e 
decisões, assim como superar o egocentrismo 
(MACADAR, 1992; SAVIANI, 2005; SANTOS, 2005; 
TAYLOR, 2009).  

Em consonância com a proposta da abordagem 
Construtivista, o ambiente de aprendizagem deve 
proporcionar condições para que o aluno aprenda por si 
próprio, oferecendo liberdade de ação e desafios ao 
aprendiz, promovendo desequilíbrios e favorecendo a 
motivação intrínseca do mesmo. Assim, predominam 
ambientes para a experimentação como o atelier, 
laboratórios, cozinha experimental, oficinas, biblioteca, 
espaços para dramatização teatral e musical. Estes 
espaços caracterizam-se também por serem flexíveis, 
possibilitando multipropósitos e o desenvolvimento de 
vários projetos, ou seja, a sala de aula é um microcosmo 
da democracia (MACADAR, 1992; SANTOS, 2005; 
TAYLOR, 2009). A flexibilidade do espaço não implica 
em ambientes neutros, mas em configurações que 
convidam vários usos de maneira implícita.  

O ambiente de aprendizagem construtivista é 
considerado como passivo, mas é uma base 
imprescindível para abrigar adequadamente as 
atividades previstas. Dessa forma, a escola construtivista 
idealmente deve apresentar ambientes variados e 
específicos para abrigarem as atividades de 
experimentação e pesquisa em geral (LIPPMAN, 2010). 

Dentro desse contexto, predominam, principalmente, 
os layouts para as atividades de aplicar o conhecimento 
(2) e criar (3), apresentados no Quadro 1 e as atividades 
de experimentação, de representação e encenação 
detalhadas no Quadro 2.  

Quadro 2 – Layouts de atividades de aprendizagem do Construtivista 

Experimentar 

 
Representar e Encenar 

 
Fonte: As autoras 

Abordagem Socioconstrutivista  

A abordagem socioconstrutivista vê o conhecimento 
como um produto socialmente e culturalmente 
construído, pois o homem é produto e produtor de sua 
história e cultura, que são geradas através da interação 
social. Por esse motivo, essa modalidade é considerada 
interacionista, ou seja, a relação homem-mundo é 
imprescindível para o desenvolvimento do indivíduo, 
enfatizando este como elaborador e criador do 
conhecimento (LEITE et al., 2009; LIPPMAN, 2010; 
MIZUKAMI, 1986).  

Para Vygotsky, representante dessa abordagem, o que 
mais influência na formação do indivíduo são as 
interações sociais, pois fornecem instrumentos e 
símbolos carregados de cultura, fazendo a mediação do 
indivíduo com o mundo. Assim, a prática social se põe 
como ponto de partida e de chegada da atividade 
educativa, onde o professor e o aluno buscam a 
compreensão e encaminhamento de soluções para 
problemas (LEITE et al., 2009; SAVIANI, 2005). 

Para demonstrar a importância que o ambiente de 
aprendizagem tem para essa abordagem, Lippman 
(2003) recorre a dois conceitos elaborados por Vygotsky:  

1. Zona de Desenvolvimento Proximal (ZPD)  
2. Mediador. 

A ZPD pode ser entendida como a tensão entre o nível 
de desenvolvimento atual, ou seja, o que a criança já 
pode realizar sozinha e o nível de desenvolvimento 
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potencial, isto é, o que ela é capaz de desenvolver com 
auxílio de alguém (ALVES, 2005; LEITE et al., 2009; 
SOUZA, 2009; OSTERMANN; CAVALCANTI, 
2010). O conceito de mediação reconhece que a relação 
do homem com o mundo não é uma relação direta, mas 
mediada, sendo os sistemas simbólicos os elementos 
intermediários entre o sujeito e o mundo (OLIVEIRA, 
1997). Vygotsky aponta dois elementos básicos 
responsáveis pela mediação: o instrumento, que tem a 
função de regular as ações sobre os objetos, e o signo, 
que regula as ações sobre o psiquismo das pessoas. A 
mediação originária dos atos instrumentais artificiais são 
os que provêm de ações mais complexas e mediadas por 
instrumentos. Nesse sentido, instrumento é todo o 
objeto externo criado pelo homem, com a clara intenção 
de facilitar o trabalho e a sobrevivência humana, que 
mediam a relação homem-homem e homem-mundo. O 
signo é a representação social desse objeto (SILVEIRA; 
LEÃO, 2013; LEITE et al., 2009).  

Assim, quando um aluno trabalha sem lápis e papel ou 
computador para escrever uma reportagem, o tempo 
necessário para realizar a atividade é maior do que se o 
mesmo tivesse em mãos tais instrumentos. Ao mesmo 
tempo, se um indivíduo sozinho é confinado em um 
ambiente para realizar uma tarefa, o tempo necessário 
para completa-la é maior do que se estivesse 
trabalhando em grupo. Assim, a colaboração entre 
equipes de pessoas aprendendo - pensar, relembrar e 
compreender - leva ao desenvolvimento através da 
união entre instrumentos e interações sociais. 
Construído sobre essas noções, a aquisição do 
conhecimento ocorre através de uma série de atividades 
com objetivos direcionados, que envolve a adequação do 
ambiente físico aos conceitos da disciplina que são 
transmitidos aos alunos (LIPPMAN, 2003).  

Dentro desse contexto, destaca-se a importância de 
ambientes que estimulam as interações sociais. Por 
exemplo, nichos, hall de entrada, pátio, bibliotecas com 
áreas de trabalho para grupos, espaços de vivência 
internos e externos, salas de aula organizada para abrigar 
trabalhos em grupos. 

No ambiente de ensino Sócioconstrutivista 
predominam os layouts para as atividades de criar (3) e 
compartilhar conhecimento (4), apresentados no Quadro 
1, bem como as atividades de interagir socialmente e de 
trabalhos em grupo detalhadas no Quadro 3.  

 

 

 

 

Quadro 3 – Layouts das atividades de aprendizagem Sócio Construtivista 

Interagir socialmente 

 

Trabalhos em grupo 

 

Fonte: As autoras 

Programando a arquitetura escolar 

As abordagens pedagógicas e as indicações de como se 
caracterizam os respectivos ambientes de aprendizagem 
trazem importantes informações que devem ser 
incorporadas ao processo de projeto, com o intuito de 
elaborar espaços escolares de qualidade.  

O processo de projeto pode ser entendido como uma 
ação que se apresenta em constante negociação entre 
problemas e soluções, abrangendo diversas fases – 
Programa Arquitetônico, Anteprojeto, Projeto e 
Execução (LAWSON, 2005).  

Para muitos projetistas, o Programa Arquitetônico é 
considerado uma das etapas mais importantes, pois é 
nesse momento que se estabelece o problema 
arquitetônico e suas exigências para se chegar à solução 
projetual (PEÑA; PARSHALL, 2001). Por ser uma 
atividade analítica, essa etapa conduz ao levantamento, 
compreensão e organização de informações necessárias 
ao desenvolvimento de um edifício novo. A pesquisa por 
dados e/ou informações de diferentes naturezas, com o 
intuito de organizar o conteúdo do programa, deve 
abarcar fontes distintas: APOs, normas, legislações, 
literatura especializada e reflexões com os próprios 
usuários para incluir desejos e opiniões 
(HORAYANGKURA, 2012; MOREIRA, 2011). Quanto 
à estrutura do Programa Arquitetônico, Moreira (2011) 
afirma que deve ser construída de maneira resumida e 
apresentada através de quadros e diagramas. A 
documentação reunida durante os estudos das condições 
dos propósitos do edifício a ser projetado deve ser 
anexada ao documento. 

Para auxiliar na organização de dados da fase do 
programa arquitetônico, Penã e Parshall desenvolveram 
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a estrutura conceitual Problem Seeking. O objetivo da 
ferramenta é conduzir a uma explicita afirmação do 
problema arquitetônico de maneira clara e concisa, ou 
seja, que não deixe dúvidas (PEÑA; PARSHALL, 
2001). Para tanto, o método é estruturado em cinco 
passos:  

1. Objetivos – o que o cliente quer e por quê? 
2. Fatos – O que se sabe? O que é dado? 
3. Conceitos – Como o cliente quer atingir as 

metas? 
4. Necessidades – Quanto de dinheiro e espaço? 

Qual a qualidade? 
5. Problema – quais são as condições significativas 

que afetam o projeto da edificação? Quais são as 
direções gerais que o projeto deve tomar? 

Estes cinco passos interagem com quatro aspectos que 
afetam um projeto arquitetônico (PEÑA; PARSHALL, 
2001):  

1. Função - descreve as atividades,  
2. Forma - descreve a qualidade do espaço e da 

construção; 
3. Economia - diz respeito ao orçamento, 

qualidade da construção.  
4. Tempo – detalha projeções futuras e descreve o 

passado. 

Kowaltowski (2011) explica que esses instrumentos 
orientam a realização do programa arquitetônico, a partir 
de um diagnóstico do contexto e concluem com um 
conjunto de diretrizes que o projeto deverá observar. 
Dessa maneira, para o projeto escolar é imprescindível 
uma reflexão sobre as práticas pedagógicas e a sua 
incorporação nos conceitos do projeto.  

No caso do processo de projeto do edifício escolar, 
recomenda-se o Processo de Projeto Referencial 
identificado por Deliberador (2010). Ele se destaca não 
só por possuir várias fases de Avaliação, de 
Comissionamento e APO, mas também pela relevância 
que dá à fase do Programa Arquitetônico. Desde esta 
primeira etapa, o arquiteto deve buscar, através de seu 
trabalho, idealizar um ambiente de aprendizagem que 
“trabalhe” como mediador do aprendiz, do processo de 
aprendizagem e do que será aprendido. Para incorporar 
tal qualidade no espaço escolar, é preciso que o 
projetista domine conhecimentos interdisciplinares, 
como: as diferentes maneiras pelas quais as pessoas 
aprendem, como o aluno e o ambiente social 
influenciam o aprendizado, como a pedagogia é usada, 
como o ambiente pode ser desenhado para promover o 
engajamento das pessoas nas atividades propostas de 

maneira que seja cumprido o objetivo. Destaca-se, dessa 
forma, a relevância dos dados relativos à proposta 
pedagógica da escola para elaboração do Programa 
Arquitetônico. Ao definir os usos e espaços da 
instituição escolar, o arquiteto pode influenciar a 
definição do conceito de ensino da escola. Portanto, uma 
reflexão profunda sobre as relações das pedagogias e 
seus espaços é vista como essencial no momento da 
definição do Programa (LIPPMAN, 2010; 
KOWALTOWSKI, 2011). Quando faltam informações 
e reflexões ricas sobre a relação ambiente/pedagogia, 
muitos projetistas adotam soluções como espaços 
flexíveis. No entanto, esta solução pode criar ambientes 
sem “caráter próprio”, neutros. Estudos mostram que os 
espaços de aprendizagem necessitam de arranjos que 
identifiquem seus usos, ou seja, que tenham vínculo 
com as atividades pedagógicas que irão abrigar 
(KOWALTOWSKI, 2011).  

Não se pode esquecer, também, da importância da 
integração entre projetista, comunidade escolar e local, 
viabilizada pelo projeto participativo, que torna possível 
a identificação de valores culturais e pessoais dos futuros 
usuários que serão incorporados ao Programa 
Arquitetônico (DELIBERADOR, 2010). Taylor (2009) 
recomenda que, no início do projeto, arquitetos e 
usuários participem de um workshop para que se 
estabeleça uma linguagem comum entre os agentes. Os 
benefícios da participação efetiva são: 

 Aumento da consciência das pessoas nas 
implicações que o ambiente escolar tem para o 
processo de ensino e aprendizagem (SANOFF, 
2001).  

 Ampliação do um senso de pertencimento, o 
que estimula as pessoas a cuidarem da escola e a 
utilizarem de maneira criativa (CABE, 2004). 

Resultados e Discussão 

O estudo realizado revelou que as informações se 
encontram disponíveis, mas estão dispersas na literatura 
e, muitas vezes, apresentam-se de maneira descritiva. 
Tal fato dificulta o acesso da informação pelo arquiteto 
durante a elaboração de um detalhado programa 
arquitetônico. Assim, foi elaborada uma síntese das 
informações relacionando concepção pedagógica e 
ambiente de aprendizagem para cada uma das 
abordagens pedagógicas (Quadro 4). 
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Quadro 4 - Síntese das informações relacionando concepção pedagógica e ambiente de aprendizagem 

Abordagem Layout predominante 

TRADICIONAL 

Elemento central Professor 

 

Aluno Passivo 

Professor Autoridade 

Objetivo Formar através da disciplina e da memorização 

Atividades principais 
Apresentações, exposições orais, exercícios de 
fixação, leituras, cópias. 

Ambiente de aprendizagem 
Austero; disciplinado; fácil supervisão dos 
adultos 

BEHAVIORISTA 

Elemento central Organização dos meios 

  

Aluno Passivo 

Professor Organizador dos meios 

Objetivo Formar através estímulos e respostas 

Atividades principais 
Aulas expositivas conectadas a estrutura de um 
curso. 

Ambiente de aprendizagem 
Acomodar o uso de tecnologias: instrução 
programada, computadores, manuais e tutoriais 
de treinamento. 

CONSTRUTIVISTA 

Elemento central Aluno 

 

 

Aluno Ativo 

Professor Facilitador 

Objetivo Aprender a aprender 

Atividades principais 
Pesquisa, resolução de problemas, o estudo do 
meio social e cultural, o jogo 

Ambiente de aprendizagem 

Proporcionar condições para o aluno aprenda por 
si próprio; oferecer liberdade de ação e desafios 
ao aluno; favorecer a motivação intrínseca do 
mesmo. Ambientes são flexíveis e destinados à 
experimentação (atelier, laboratório, oficinas, 
cozinha experimental, espaços para 
dramatização). 

 

 

SÓCIOCONSTRUTIVISTA 

Elemento central Aluno 

 

 

Aluno Ativo 

Professor Facilitador 

Objetivo Formar através da interação social 

Atividades principais 
A prática social inserida em atividades de 
solução para problemas 

Ambiente de aprendizagem 

Os espaços devem promover a interação social. 
Predominam espaços como hall de entrada, 
nichos, bibliotecas com área para trabalhos em 
grupos, espaços de vivência internos e externos, 
salas de aula próprias para trabalhos em grandes 
e pequenos grupos. 

 

 

Fonte: As autoras 

 

Com as informações aqui organizadas, destaca-se a 
importância do acesso a dados relevantes para o processo 
de projeto, afim de que os edifícios escolares tenham 
mais qualidade. Se esta característica é alcançada, sabe-
se que o espaço de aprendizagem pode contribuir 
positivamente para a formação das crianças e jovens. 

A relevância do ambiente de aprendizagem para o 
ensino, comprovado por pesquisadores anteriormente 
citados, mostra, também, que os aspectos pedagógicos 
do edifício escolar devem ser complementados com 
outros. Por exemplo, segurança, contato com a natureza, 
conforto, vínculo com a comunidade local, bem como 
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aspectos relacionados o comportamento humano no 
ambiente construído (personalização do espaço, espaço 
pessoal, vandalismo). Com informações abrangendo 
todos os diferentes aspectos do edifício escolar, este se 
tornará um espaço de aprendizagem não só eficiente no 
seu papel de abrigar as práticas pedagógicas, mas um 
lugar mais humano para acolher as crianças em seu 
processo de desenvolvimento intelectual e social. 

Conclusão 

Esse trabalho organizou informações que contribuirão 
para o aprimoramento do processo de projeto do edifício 
escolar, em especial para a elaboração do programa 
arquitetônico, pois estabeleceu uma relação entre 
pedagogia e ambiente de aprendizagem. Assim, as 
informações identificadas e organizadas poderão 
contribuir para a criação de ambientes de aprendizagem 
com qualidade melhor e mais apropriados as atividades 
que irão acolher. Além do mais, a pesquisa realizada 
organiza informações interdisciplinares, facilitando a 
divulgação das mesmas entre os projetistas.  

Ao mesmo tempo, o estudo relatado nesse artigo revelou 
a necessidade de novas pesquisas direcionadas para 
estabelecer parâmetros que orientem a construção do 
espaço escolar adequado aos métodos pedagógicos. Por 
exemplo, estudos de caso de boas escolas, bem como a 
análise de projetos arquitetônicos, subsidiadas por 
métodos específicos, de bons exemplos de edifícios 
escolares. Destaca-se, também, a pesquisa bibliográfica 
em diferentes áreas do conhecimento para reunir 
informações como, por exemplo: a neurociência, a 
psicologia infantil, a pedagogia, a psicologia ambiental, 
entre outros. Estudos sobre o comportamento humano 
em ambientes escolares são de extrema importância e os 
resultados deveriam ser transformados em dados de 
aplicação ao processo de projeto. Considera-se que 
informações de origem multidisciplinar podem tornar o 
processo de projeto refletivo e avaliativo, estimulando 
soluções criativas, inovadoras e humanas, resultando em 
escolas com espaços mais adequados e com mais 
qualidade para abrigar crianças e jovens.
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