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Todos os nossos
conhecimentos nascem

dos sentidos.

(Leonardo da Vinci)

A forma mais inteligivel e

definivel é a geométrica, cujos elementos bdsicos
sdo o circulo, o quadrado e o triangulo.

Nesses elementos formais,

tem origem toda a forma possivel.

Visivel para quem vé , invisivel para

quem nada vé.

(Johannes Itten)

...melhor que o estudo do espago,
a geometria é a investigacdo do "espago intelectual”
ja que embora comece com a visdo,

ela caminha em direg¢do ao pensamento,

vai do que pode ser percebido para o que

pode ser concebido.
(David Wheeler)
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SUNno

NEVES, A. F. Em busca de uma vivéncia geométrica mais significativa. Marilia, 1998.

225p. Tese (Doutorado em Educagao) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Campus
de Marilia, Universidade Estadual Paulista "Julio de Mesquita Filho".

O objetivo deste trabalho foi pesquisar um novo procedimento de ensino para o arte-

educador e o programador visual na area de geometria, de modo a lhes oferecer
uma vivéncia mais sensivel, relevante e com amplas possibilidades de aplicagoes
do conhecimento adquirido nas respectivas profisses. O trabalho centrou-se no
contato com a geometria atraves das formas basicas: quadrado, tridngulo e circulo.
Seu fio condutor se constituiu da integracao Arte/Ciéncia tendo a Historia da Arte
como marco referencial, sobretudo a produgao artistica dos grupos concretista e
neoconcretista brasileiros das décadas de 50 e 60, cujo processo de criagao esta
objetiva e filosoficamente embasado na geometria. A alternativa de ensino desen-
volvida junto aos alunos de Educagao Artistica e de Programagao Visual da Facul-
dade de Arquitetura, Artes e Comunicagao da UNESP- Campus de Bauru, durante
0 segundo semestre de 1995 e o primeiro semestre de 1996, tornou possivel explo-
rar, além do proprio conhecimento geométrico, outras areas do saber: a percepgao
da obra de arte, a apreensao da Historia da Arte e a possibilidade do aluno criar a
partir de elementos racionais e sensitivos.

Palavras-chave: Ensino da geometria; integragao Arte/Ciéncia; percepgao visual; criatividade.
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questao "para que aprender isto?" foi o ponto de
partida para empreender este trabalho.

Esta pergunta sempre me acompanhou nas
experiéncias com o 12 e 2° graus, e sobretudo,
nos cursos superiores de formacao de profes-
sores de Educagao Artistica e de profissionais da
area do Desenho Industrial, ao ministrar disci-
plinas cujo enfoque principal eram formas e con-
teudos geomeétricos. Associadas a essa questao,
atitudes de desinteresse, enfado, aversao, "trau-
ma"... por parte dos alunos sempre foram clara-
mente evidenciadas.

A aprendizagem de formas e conteudos geo-
métricos € realmente importante? Existem pos-
sibilidades de se abordar tais conteudos de
maneira a motivar os alunos para um contato mais
significativo com a geometria? Outra alternativa de
ensino que nao a exposi¢ao, quadro-negro e giz
permitiia mudangas de atitudes em relagao a
esse assunto?

Estas indagagoes foram trabalhadas em pesquisa
sobre uma experiéncia de ensino na disciplina Lin-
guagem _Instrumental das Técnicas de Represen-
facao Grafica para o curso de Licenciatura em Edu-
cagao Artistica - Habilitagdo em Artes Plasticas e na
disciplina Desenho Geométrico para 0 curso de
Desenho Industrial - Habiltagdo em Programacao
Visual, durante o segundo semestre de 1985 e o
primeiro semestre de 1996. Tais cursos sao ofereci-
dos pela Faculdade de Arquitetura, Artes e Comuni-
cacao da UNESP - Campus de Bauru.

Ao me langar a busca de respostas para a pro-
blematica levantada, meu propdsito inicial foi as-
sociar pesquisa a pratica docente, motivada por um
desafio maior: 0 desejo de pesquisar a propria

acao. Esta motivagao foi, ainda, reforcada pela
oportunidade de aliar ensino e pesquisa - fungoes
basicas do ensino superior - que, com frequéncia,
tém se revelado dissociadas nas instituigées univer-
sitarias brasileiras.
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O segundo proposito vincula-se estreitamente a
procura da melhor qualidade de educagdo. Isto
envolve e supbe a melhoria dos processos de ensi-
no e aprendizagem no contexto da sala de aula,
acarreta a introdugao de mudangas naquilo que €
ensinado e aprendido e, sobretudo, no modo como
se ensina e como se aprende. Enfim, implica numa
pratica pedagogica que pretende transformar e me-
Ihorar o processo ensino/aprendizagem, oferecendo

novas alternativas que resultem em experiéncias
bem sucedidas.

O trabalho centrou-se no contato com a geome-
tria através das formas basicas:_quadrado, triangu-
lo e circulo. O fio condutor do estudo consistiu da
integragao Arte/Ciéncia, tendo a Histdria da Arte
como marco referencial. Julgo oportuno ressaltar

que, nesse fio condutor, o contetido programatico
nao se constituiu da Arte em si, mas da Ciéncia
(geometria) como conhecimento produzido pelo
homem. A Arte mediatizou a elaboragao desse co-
nhecimento.

A oportunidade de cursar a pds-graduagao pos-
sibilitou-me - a luz de novos conhecimentos - ques-
tionar, reavaliar, repensar a pratica docente ao
longo dos anos, bem como estruturar e fundamen-
tar a pesquisa apresentada como dissertacao de
mestrado.

As experiéncias vivenciadas no ensino de 12e 22
graus com Desenho e Educagao Artistica e, no ensi-
no superior, com Estética e Histdria da Arte, acresci-
das daquelas atualmente desenvolvidas na area de

Representacao Grafica, também em nivel univer-
sitario, contribuiram para a consecugéao daquele tra-
balho, cujo enfogque central foi a caracterizagao do
ensino do Desenho no 2° grau da rede publica
estadual.

A pesquisa me levou a constatar por um lado que
- a partir de 1993, com a implantacao da "Escola
Padrao" no ensino publico paulista e, consequente-
mente com a exclusdo do Desenho da grade cur-
ricular - a vivéncia geométrica do aluno ficou, quase
que exclusivamente, sob a responsabilidade do pro-
fessor de Matematica. Até entao, embora trabalha-
da de forma reprodutivista, priorizando o fazer téc-
nico fixado por exercicios repetitivos, tal vivéncia,
em grande parte, era proporcionada pelo Desenho
Geomeétrico.

A partir do final da década de 70, pesquisadores
e educadores matematicos voltaram suas preocu-
pagbes de maneira mais efetiva para o esvazia-
mento do ensino da geometria que estava aconte-
cendo em nivel de 12 e 2° graus. A percepgao da
importancia do ensino de contetidos de geometria
evidenciou-se nas propostas curriculares oficiais,
nos debates, nas pesquisas, embora tal percepgao
nao tivesse levado a agbes que alterassem de
maneira significativa o trabalho em sala de aula.

Essa "volta" a geometria nao se refere simples-
mente a retomada da abordagem classica da
geometria euclidiana e ao seu papel na estrutura
curricular de épocas passadas. Mantendo seus con-
ceitos e propriedades basicas, as propostas oficiais
priorizam, todavia, uma abordagem inicial que va-
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loriza os aspectos intuitivos e expenmentais para
depois encaminhar-se gradativamente as dedugbes
e sistematizacao das proposi¢coes mais fundamen-
tais, visando, sobretudo, o desenvolvimento légico e
cognitivo do aluno.

Pude verificar também, por ocasiao da disser-
tacao de mestrado, nas entrevistas realizadas com
os professores de Educacao Artistica, que conteu-
dos de Desenho Geomeétrico sao evidenciados nas
aulas de sua disciplina desde o 1° grau e, sobretu-
do no 2% grau, sob a alegagao da escassez de
tempo para desenvolver e aprofundar conteudos de
geometria "mais necessarios e importantes” para
este grau de escolarizagao.

Na verdade, esta justificativa reflete a situagao de
inseguranca e despreparo de grande parte dos pro-
fessores de Educagdo Artistica, fruto da formacao
pouco aprofundada em Arte e Educacao e da cons-
cientizagao superficial sobre o trabalho pedagdgico
na area. Essas razdes os tém impelido, também, a
buscar apoio excessivo no livro didatico.

O contato com contetidos e formas da geometria
pode contribuir para uma agao interdisciplinar envol-
vendo varias areas do conhecimento e para desen-
volver outros aspectos imprescindiveis a formagao
do educando, tais como o perceptivo, sensitivo,
expressivo e criativo. Em se tratando deste ponto de
vista, vale destacar a posi¢cao de D'Ambroésio (1972,
p. 9) ao afirmar que dificilmente o processo eau-

cativo terd sucesso se dele for excluido o

aspecto interdisciplinar em que Ciéncias,

Artes e Humanidades s3o igualmente en-




volvidas ao tratar de uma situacao real. Sao
diferentes maneiras de pensar que se ferti-
lizam e se complementam mutuamente.

Para que esse sucesso se concretize e alte-
ragoes significativas realmente se facam sentir na
atuagao do profissional e do futuro profissional, é
preciso levar em conta a contribuicao oferecida na
sua formagao e vivéncia.

No dizer de Derdyk (1992, p. 11), quando se
trata de educagao, "a vivéncia entra em cena
como personagem central na formacao de pes-
soas capacitadas a lidar artesanalmente com cnan-
cas... (e, por que nao, com alunos, de modo
geral?)... a vivéncia é a fonte de crescimento(...).
Fomece um leque de repertorio, amplia a possibi-
lidade expressiva."

Essas consideragbes me encaminharam a
necessidade de pesquisar novos procedimentos de
ensino para o arte-educador e o programador visu-
al na area de geometria, de modo a lhes oferecer
uma vivéncia mais sensivel, relevante e com pos-
sibilidades mais amplas de aplicacdes mediante a
integracao entre Ciéncia, Arte e Humanidades.

A caracterizagao do ensino do desenho e da
geometria obtida pela pesquisa desenvolvida no
mestrado, acrescida da experiéncia docente junto
aos cursos de Educagao Artistica e de Programagao

Visual, tem me levado a refletir acerca da respon-
sabilidade da Universidade na formagao dos futuros
profissionais, e principalmente de minha con-
tribuicao a ela.

Uma das formas de contribuir se concretiza na
oportunidade de pesquisar sobre 0 que considero
ser o problema objeto deste trabalho, ou seja:

— dificuldades didatico-pedagdgicas (por-
tanto, de ensino) impedem os alunos de for-
marem conceitos geométricos e de valo-
rizarem a geometria.

Qutra maneira de colaborar € buscar solucoes para
essa problematica baseadas na hipétese de que

— uma vivéncia dos contetidos essenciais de
geometria, a partir de situagoes concretas que
envolvam solugodes individuais e criativas para
os problemas e propostas, resulta numa apren-
dizagem mais significativa.

Ainda que o curso de licenciatura em Educacao
Artistica seja questionado por muitos que nele
atuam, sobretudo por estar baseado num curriculo
elaborado em 1971 - salvo honrosas excegdes como
€ 0 caso dos vigentes na UNESP, USP, UNICAMP,
pois passaram por reestrutura - entende-se que, em
relacao a Educagao Artistica, os licenciados desses
Cursos é que poderao reverter o quadro do ensino da
geometria nos niveis de 12 e 22 graus.

Os curriculos de Licenciatura em Educagao Artis-
tica e Bacharelado em Desenho Industrial - Habili-
tacao em Programagao Visual prevéem trés grandes
Representagao  Grafica,
Desenho/Plastica e Estética/Historia da Arte - cujos

areas basicas -
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conteudos, apesar das variagées de carga horaria,
sao sempre ministrados. A Histdria da Arte tem se
constituido na espinha dorsal desses cursos, pois 0
conhecimento tedrico por ela proporcionado é
imprescindivel a formacao do arte-educador e do
programador visual.

Considerando a formagao dos curriculos atuais,
parece uma boa oportunidade propor uma alternati-
va para novos procedimentos de ensino da geome-
tria, tendo em vista, principalmente, a inter-relacao
dessas areas, pois se ligam especificamente a Cién-
cia, Arte e Humanidades.

Parte dessa constatagao ja venho desenvolvendo
com os alunos do curso de Educacao Artistica e
Programacao Visual da Faculdade de Arquitetura,
Artes e Comunicacao da UNESP - Campus de
Bauru, desde 1990, através de disciplinas que
envolvem a Representacao Grafica e a aplicacao
dos conhecimentos que os alunos adquirem em
Desenho e Plastica.

A experiéncia com a disciplina Historia da Arte -
especialmente com a arte contemporanea a partir da
década de 50, onde se inserem as propostas dos gru-
pos construtivista, concretista e neoconcretista - levou-
me a perceber que podernia estender a pesquisa, até
entao desenvolvida, a questao da concepgao da obra
de arte abstrata atraves dos conteudos e construgoes
geométricas nela observados, ampliando assim a
vivénda dos alunos em disciplinas ligadas a Repre-
sentagao Grafica, ao Desenho e a Plastica.

19 200 21 22 23 24 25

26

27



Dal, a proposta deste trabalho:

Proporcionar aos estudantes uma vivéncia
geométrica que conduza ao conhecimento dos
contetidos essenciais de geometria e a repre-
sentacao grafico-plastica das formas geométri-
cas, tendo como ponto de partida a analise da
produgao artistica dos grupos concretista e neo-
concretista das décadas de 50 e 60, cujo proces-

so de criagcao estd objetiva e filosoficamente
embasado na geometria.

A escolha do Concretismo brasileiro também é
retorgada pelo fato de ser o Unico movimento de Arte
nacional a marcar presenca e influéncia no exterior
e permitir facil acesso as suas obras em museus de
S. Paulo e Rio e em bancos de dados.

Portanto, a Histdria da Arte cumpre uma fungao
pedagogica ao oferecer material para o desenvolvi-
mento desta proposta, que permitira ao aluno fazer
0 processo inverso da criagao artistica: chegar aos
conteudos de geometria e a sua representagao gra-
fico-plastica, via obra ja concluida.

Além de motivador, certamente, esse processo
parece ser muito mais adequado a natureza dos cur-
S0s em questao e a formacgao do arte-educador e do
programador visual, uma vez que parte de uma si-
tuagao concreta, envolvendo a integragao de varias
areas do conhecimento e, nao, de um reprodutivis-
mo arido e de pouca significagado, fundamentado
simplesmente em construgdes graficas do De-
senho Geometrico.

A producéao de conhecimento a ser oferecida por
esta proposta, alia-se, também, a oportunidade de
aplicar as experiéncias vivenciadas de maneira mais
criativa em outros setores de atividades, sobretudo,
na Informatica, que requer, certamente, nogoes
basicas de geometria.

Uma vez formulado o problema e sugerida a alter-
nativa de solu¢ao para © mesmo, creio ser oportuno
esclarecer que este trabalho se processou em eta-
pas configuradas nos capitulos que o compdem.

No Capitulo | - Delineando caminhos... -
procuro expor 0s procedimentos metodologicos que
tornaram possivel a consecugao da pesquisa. Em
palavras simples, relato como foi feito para respon-
der a questao-chave desta proposta. Apresento o
plano e a estrutura de investigagao, ou seja, o deli-
neamento de pesquisa adequado a sua realiza¢ao.

Na Teoria de Base (Capitulo 2), destaco os con-
ceitos, principios e teorias que estabelecem a fun-
damentagao tedrica/conceitual do trabalho. Ela o-
rientou e sugeriu o que investigar. Nela, encontro
respaldo para direcionar as a¢gdes na busca de
respostas para a questao basica da pesquisa.

No Capitulo 3 - Conduzindo... - relato a sequién-
cia de aulas proposta em funcao da alternativa de
solugao apresentada na introducao do trabalho. Tal
sequiéncia, constituida de acontecimentos referentes
a0 ensino e seu contexto, a aprendizagem e as ati-

tudes €, na verdade, a etapa da coleta de dados que
consiste da aplicacao de questionarios, observagoes,
registros e da propria produgao discente.

No Capitulo 4 - Analisando e discutindo... - a
analise e discussao dos dados obtidos foram efe-
tuadas levando em conta, sobretudo, o ponto de
vista discente quanto a aplicacao da alternativa
apresentada como possivel solugao para a questao-
foco desta investigagao. Os resultados alcan¢ados
sao evidenciados nesta fase e encaminham as con-
clusoes deste trabalho.
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“...pesquisar em ensino
é sobretudo refletir criticamente
sobre a prdtica docente.

E quem esta mais habilitado

a fazer isso sendo o professor?”

(Marco Antonio Moreira)

Tk
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o presente trabalho me preocupo com o ensi-
no da geometria que privilegia, além do conheci-
mento, a representacao grafico-plastica de suas
formas e elementos basicos como parte desse
conhecimento.

Propus-me a atuar como professora e pes-
quisadora para investigar uma alternativa de ensino
dos conteudos essenciais de geometria embasada
na integragao Arte/Ciéncia.

A sala de aula foi, portanto, meu campo de
trabalho. Devo ressaltar que enguanto a edu-
cacgao tem sido meu objeto de estudo e trabalho,
a atengao e preocupagao para com a formagao
do educador e do designer! direcionaram minha
trajetéria profissional.

Alguns objetivos me impulsionaram no empre-
endimento desta pesquisa. Sao eles:

m estabelecer um quadro de referéncia tedrico
que proporcionasse suporte para a concretizagao
da pratica de ensino proposta;
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m descrever, analisar e discutir a experiéncia de
ensino, bem como 0s resultados obtidos;

m evidenciar a possibilidade de realizar uma
pesquisa sobre a propria pratica docente, de modo
a contribuir para o0 ensino na area em questao.

As consideragbes esbocadas até aqui sao
introdutdrias para as duas etapas essenciais
dessa investigacao: o ensino e a pesquisa. Tais
etapas requerem, por sua vez, especificagoes
mais detalhadas.

10 desenhista industrial ou designer e o profissional que projeta pro-
dutos, determinando suas caracteristicas funcionais, estruturais e for-
mais tendo em vista a fabricagao em série. Na UNESP, o curso de
Desenho Industrial oferece habilitagao em Programagao Visual e em
Projeto de Produto
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O ensino

Esta experiéncia de ensino foi realizada com trés
turmas: uma, na disciplina Linguagem Instrumental
das Técnicas de Representacdo Grafica para o
curso de Licenciatura Educacao Artistica - Habili-
tacao em Artes Plasticas (noturno) e duas, na disci-
plina Desenho Geomeétrico para o curso de Desen-
ho Industrial - Habilitagao em Programacéao Visual
(diurno e noturno). O segundo semestre de 1995 e
0 prmeiro semestre de 1996 foram periodos dedi-
cados a esse estudo.

Oferecidos pela Faculdade de Arquitetura, Artes
e Comunicagao da UNESP - Campus de Bauru, os
cursos acima citados apresentam caracteristicas
peculiares.

O de Licenciatura em Educacio Artistica - Habili-
tacao Plena em Artes Plasticas foi organizado para
atender a formagao de professores de Educagao
Artistica. O Parecer n°® 1284/73 do Conselho Fede-
ral de Educagao expressa a formagao do seu cur-
riculo e duragao, enquanto a Resolu¢ao n® 23, de 23
de outubro de 1973 detalha aspectos referentes ao
curmmculo minimo do curso elencando as matérias
que o compoem. O documento explicita que a
materia Linguagem Instru-mental das Técnicas de
Representagao Grdfica - Desenho Geométrico,
Geometria Descritiva e Perspectiva - se reveste de
um “carater acentuadamente prético' e tem no
Desenho o "instrumento de raciocinio espacial' e de
"representacao das formas técnicas bi e tridimen-
sionais'?.

O curso de Bacharelado em Desenho Industrial
- Habilitagdo em Programacgao Visual visa a for-
magao do profissional que trabalha em fungao das
necessidades determinadas pelo homem como
usuario de informagées e nao como consumidor.
Seu campo de trabalho converge para produtos bidi-
mensionais, 0 que envolve desde a diagramacao de
um folheto até uma programagao complexa de infor-
magoes visuais para servicos e setores variados:
abrange, igualmente, a criacdo de identidades
visuais para empresas, o planejamento gréfico de
livros, revistas, jomais, rotulos, cartazes, solugoes
visuais para padronagem de tecidos, revestimentos
de paredes...

A Resolugao n? 02 de 16 de junho de 1978 do
Conselho Federal de Educagdo especifica o cur-
riculo minimo de Desenho Industrial e relaciona as
matérias de formagdo bdsica, geral e especifica
para as duas habilitagbes: Projeto de Produto e Pro-
gramagao Visual.

A disciplina Desenho Geomeétrico se insere nos
Meios de Representacao Bidimensional, inte-
grante das materias de formagao basica, enquan-
to a Historia da Arte se inclui nas matérias de for-
macao geral.

No curso de Licenciatura em Educacao Artis-
tica - Habilitagao Plena em Artes Plasticas - a
disciplina Linguagem Instrumental das Técnicas
de Representacao Grdfica consta da grade cur-
ricular do quarto e quinto semestres, perfazendo
o total de sessenta horas/aulas em cada um dos

semestres.

Como componente cumicular do curso de Ba-
charelado em Desenho Industrial - Habilitacao em
Programacao Visual - a disciplina Desenho
Geométrico € oferecida no primeiro semestre com a
duragéo de sessenta horas/aulas. Contudo, para
igualar a disponibilidade de tempo destinada a rea-
lizagao da pesquisa entre os dois cursos, foram uti-
lizadas, também, as aulas de Geometria Descritiva,
disciplina oferecida no segundo semestre do curso
de Programagao Visual, com carga horaria seme-
Ihante as supracitadas.

Convém assinalar que o total do numero de
horas/aulas nos dois semestres, utilizados para a
coleta de dados, deveria ser cento e vinte (sessenta
em cada semestre). Por uma disposi¢ao curricular
as sessenta horas sao distribuidas em quinze se-
manas. Cada semana comporta quatro horas/aulas
semanais ministradas em um s6 dia. Todavia,
descontando-se periodos de greve e eventos coinci-
dentes com os dias letivos, 0 numero de semanas
que deveria ser trinta, reduziu-se a vinte e duas.

Sujeitos

Focalizando especificamente os grupos estuda-
dos, verifiquei alguns dados que os caracterizam
evidenciados no quadro a seguir.

18 19 20

2 BRASIL, Conselho Federal de Educagao. Curriculos minimos dos
cursos de graduagao, 4* ed. Brasilia, 1981, pag.190
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1 - Turma do curso
de Desenho IndustrialHabilitagao em
Programagao Visual - diurno

2 - Turma do curso de
Educacao Artistica/Habilitagao
em Artes Plasticas - noturno

QUADRO 1 - Caracterizacao das turmas pesquisadas FAAC/UNESP - 1995/1996

P.V. (diurno) Ed. Art. (not) P.V. (not) |

Matriculados 27 23 : 29

Freqientes 27 18 22

Sexo

Feminino
Masculino
Faixa etaria
Entre 17 a 21 anos 23
Acima de 21 anos 04

Formagao de grau médio
Escola Publica 08 15 16
Escola Publica/Particular 12 02 04
Escola Particular 07 01 02

Programagao Visual - noturno =

3 - Turma do curso
de Desenho Industrial/Habilitacao em

Fonte: Arquivo pessoal da autora. Dados obbdos a partir dos quesbonanos
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Primeiramente, é importante observar que os
sujeitos nao freqlentes sao aqueles que se matricu-
laram nos cursos e, desde 0 inicio, nao comparece-
ram as aulas.

O quadro demonstra com clareza a origem
do alunado no grau médio de escolarizagao: a maio-
na dos estudantes do periodo noturno € procedente
do ensino publico, enquanto os do diurno provém do
ensino particular.

Considerando a faixa etaria, 0 quadro revela
equilibrio entre os sujeitos do curso de Progra-
magao Visual (diurno e noturno), pois em ambos a
minoria situa-se acima de 21 anos (04 alunos). Na
turma de Educagao Artistica constata-se o inver-
S0, Ou seja, a maioria (10 alunos) situa-se acima
de 21 anos.

O quadro referente a classe de Educagao Artisti-
ca denota a predominancia do sexo feminino. Este
fato evidencia, por um lado, o distanciamento do
sexo masculino dos quadros do magistério devido,
talvez, a crescente desvalorizagao da profissao
como também a sua baixa remuneragao. Por outro
lado, poderia ser explicado pela desvalorizagao e
preconceito contra as atividades manuais arraiga-
dos em nossa origem latina desde a Antigliidade
Classica e, posteriormente, intensificados pela
influéncia jesuitica presente em nossa histéria cul-
tural até os dias atuais. A acentuada concepg¢ao de
que tais atividades se destinam, primordialmente,
ao sexo feminino concorre, igualmente, para o
afastamento do sexo masculino do curso anterior-
mente mencionado.

Postura pedagégica adotada

Retomo agora as caracteristicas do ensino que
desenvolvi, salientando alguns aspectos que deter-
minaram sua construcao.

Procurei valorizar o carater tedrico/pratico dos
procedimentos de ensino, trabalhando a partir da
percepgao visual das reprodugoes das obras de arte
dos periodos objeto dessa investigacao - Con-
cretismo e Neoconcretismo brasileiro - utilizadas
como referéncia para estabelecer os conteudos a
serem estudados. A aplicacao gréfico-plastica dos
assuntos tratados constituiu-se numa oportunidade
dos sujeitos se expressarem criativamente mediante
atividades praticas.

Embora tivesse conhecimento prévio do progra-
ma referente a disciplina (Anexo C), nao selecionei
de antemao a sequéncia completa das repro-
dugdes das obras a serem utilizadas como refe-
réncias para direcionar o trabalho com os conteu-
dos. Ainda que o Plano de Ensino aprovado pelo
Conselho Departamental estabelegca uma sequén-
cia de assuntos a serem considerados na disci-
plina, os mesmos podem ser trabalhados com uma
certa flexibilidade, pois trata-se de conteudos mi-
nimos e nao sequenciais, necessariamente. Por
esta razao, torna-se indiferente estudar primeira-
mente 0 quadrado, circulo ou tridngulo. Iniciar pelo
quadrado, neste caso, foi uma opgao metodologi-
ca, ja que suas caracteristicas peculiares - para-
lelismo e perpendicularidade - facilitariam, no meu
entender, o exercicio de algumas construgoes fun-
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damentais (especificamente, paralelas e perpen-
diculares), sobretudo, para os alunos que nao pos-
suiam contato anterior com a representagao grafi-
ca de formas geométricas.

A sequéncia dos assuntos foi semanalmente
sendo definida a medida que meu contato com as
obras se ampliava e a resposta da classe induzia,
naturalmente, os assuntos. Houve, coincidente-
mente, um encaminhamento dos temas do pro-
grama proposto ao interesse de conhecimento
dos alunos. Nao ocorreu, apesar dessa suposta
espontaneidade, nenhuma improvisacao ou
aleatoriedade.

No papel de professora me conduzi como
ouvinte das manifestagbes discentes, expondo o
conhecimento tedrico necessario para o0 andamen-
to do curso, esclarecendo duvidas e orientando
propostas de atividades individualmente e em gru-
pos. Esta interagao tornou possivel um relaciona-
mento de carater interpessoal e grupal da profes-
sora com 0s alunos.

No ensejo de procurar desenvolver a forga criati-
va dos alunos do ponto de vista da sensibilidade
artistica e do técnico - racional através do fazer
vivenciado, a idéia de partir do mais simples, ou seja,
de formas basicas bi e tridimensionais pautou o
esquema de ensino.

Dele fizeram parte:

m explicacdes tedricas relativas ao enfoque
histdrico/artistico e geométrico subsidiado por con-
sideravel quantidade de reprodugbes de obras
(slides, livros, revistas, catédlogos);
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m a representagao grafica dos conteudos mi-
nistrados demonstrada na lousa e anotada pelos
alunos em folhas de desenho;

m a representagao grafico-plastica das propostas
relacionadas com o0s conteudos elaborada pelos
alunos;

m troca de experiéncias entre professora e alunos
e entre os proprios alunos quando da execugao das
propostas e das apresentagoes dos resultados
alcancados.

Minha atividade docente nao ocorreu de maneira
isolada. Dependendo das necessidades e possibili-
dades, procurei estabelecer contato com colegas
das areas afins, objetivando a troca de informagoes
sobre experiéncias vivenciadas, procedimentos,
pesquisas efetuadas que contribuissem para o0 me-
Ihor andamento da proposta.

Creio ter esbogado uma visao geral do quadro
referente ao processo de_ensino dessa investigagao.
Alguns esclarecimentos mais minuciosos destina-
dos ao melhor entendimento da etapa de coleta de
dados serao expostos proximamente ao seu relato,
ou seja, na introdugao do Capitulo 3.

A pesquisa

Conforme evidenciei anteriormente, no estudo
realizado desempenhei a fungao de professora e
pesquisadora. Tal fato me alertou para a necessidade
de criar um procedimento proprio que, entretanto,
assegurasse 0s requisitos metodologicos do trabalho.

Na pratica da pesquisa, 0 primeiro aspecto levado
em conta foi o plano de investigagao a ser utilizado.

O enfoque central deste trabalho - relatar uma
vivéncia didatica propiciada por uma nova alternati-
va de ensino - levou-me a optar pela estrategia de
investigagao descritiva (Van Dalen & Meyer, 1974).

Este delineamento possibilitou expressar os dados
descritivos em termos qualitativos - ou seja, através
de simbolos verbais - e/ou quantitativos, quando da
utilizagao de simbolos matematicos. No decorrer da
pesquisa, principalmente na fase de analise e inter-
pretagao de dados, senti necessidade de usar ora 0s
depoimentos e representagdes dos alunos, ora
quadros apresentando dados percentuais simples,
com finalidade primordiaimente descritiva.

No ensejo de clarificar a estratégia de pesquisa
utilizada, relato, a seguir, os procedimentos por mim
adotados enquanto pesquisadora.

O delineamento escolhido permitiu aplicar em
todos os sujeitos das trés turmas:

m uma medicao inicial em forma de questionario
diagnosticador de sua vivéncia geométrica e ati-
tudes em relagao a ela nas etapas anteriores de
escolaridade (Anexo A);
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m uma nova estratégia de ensino durante vinte
e duas semanas, acompanhada de observagoes
e registros;

m uma medicao final configurada em outro ques-
tionario avaliador (Anexo B) da estratégia empregada.

O questionario com perguntas de forma aberta,
instrumento escolhido para coletar as opiniées dos
sujeitos, permitiu aos respondentes utilizarem seu
proprio estilo de exposigao escrita no preenchimen-
to das questdes. A maior flexibilidade das respostas
- embora torne sua tabulagao complexa e demora-
da - favoreceu uma exploragao mais profunda do
tema em questao.

A opgao por essa abordagem de pesquisa -
investigagao descritiva - possibilitou o contato direto
com a situagao a ser estudada. A obtengao de
dados descritivos e interpretativos constituiu-se na
meta principal da pesquisa. Na interpretacao dos
dados, busquei, essencialmente, retratar a perspec-
tiva dos sujeitos, enfatizando, sobretudo, o processo
em relagao ao produto.

Como pesquisadora nesse enfoque, destaco trés
momentos no procedimento da pesquisa.

No primeiro momento iniciei 0 processo de busca
da fundamentagao tedrica a respeito do tema a ser
estudado, o que requereu a selecao, leitura e
analise da bibliografia referente ao assunto. A
pesquisa bibliografica garantiu o suporte tedrico fun-
damental tanto para a pratica em sala de aula como
para auxiliar a compreensao e interpretagao dos
dados obtidos. Essa etapa de consulta as prateleiras
nao se restringiu a fase inicial do trabalho. Pelo con-
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trario, foi companheira constante no desenrolar da
experiéncia pedagdgica. Na verdade, o primeiro
momento foi "concomitante” aos subsequentes.

A segunda etapa envolveu a coleta de dados em
sala de aula. Esse procedimento foi comum para a
pesquisa e 0 processo de ensino. No papel de pro-
fessora, conduzi a proposta alternativa de ensino
envolvendo-me nos acontecimentos da sala de aula.
Como pesquisadora, apliquei os questionarios, re-
gistrei as observagbes anotando didlogos, opinides,
atitudes e experiéncias dos sujeitos. A propria pro-
ducao discente foi resguardada como documento
importante a coleta de dados.

Efetuei vinte e dois registros correspondentes as
vinte e duas semanas de aulas efetivamente dadas.

Durante as aulas, anotava as observagbes sucin-
tamente em uma agenda ou protocolo. Registrava-

as de forma cursiva logo apds as aulas, de maneira
a ainda poder recorrer mais vivamente a memaria.
Dos registros de cada encontro constaram:

m 0S objetivos de ensino propostos para o curso;

m as reprodugdes das obras de arte utilizadas
como referéncias para a alternativa proposta;

m a observacgao e percepgao dos alunos sobre
as obras;

m 0s conteudos discutidos e ministrados;

m 0s procedimentos utilizados;

m as propostas de aplicacao grafico-plastica dos
conteudos;

m a "fala" dos alunos;

= a minha "fala".

Posteriormente, essa documentagéo foi retoma-
da para a andlise e interpretagao dos dados, ou seja,
para o terceiro momento da pesquisa.

Apos algum tempo, procurei, entdo, estabelecer a
ligagdo entre os dados coletados e a fundamen-
tagao tedrica. Evitando generalizagGes, preocupei-
me com a especificidade do estudo em questao
ficando apenas com generalizagGes naturalisticas
possiveis na pesquisa qualitativa.

Iniciei a andlise a partir do questionario diag-
nosticador, tabulando as questées que oferece-
ram condigbes para efetuar tal procedimento,
organizando-as em quadros, tendo em vista sua
fungao descritiva.

Nas perguntas em que a flexibilidade de
respostas foi mais acentuada, a analise e interpre-
tagdo dos dados se pautou, primordialmente, pela
opinidao dos sujeitos emitida de forma cursiva e lite-
ral. Procurei manter esse procedimento na andlise
do proprio processo de ensino e do questionario
avaliador desse evento. O transito entre a teoria de
base e a andlise dos dados e informagdes foi cons-
tante nessa fase do estudo.

Evidentemente, as asser¢bes de conhecimento
propiciadas pela andlise interpretativa dos dados
conduziram os resultados alcangados a conclusao
do trabalho.
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“Teorias sao redes;
somente aqueles que as langam

pescardo alguma coisa.”
(Novalis)

uma pesquisa, em qualquer area, € impres-
cindivel o dominio conceitual.

Entendido como um conjunto coerente de pres-
supostos teoricos, tal dominio proporciona sentido
diretivo a pesquisa: auxilia 0 pesquisador a organizar
seu pensamento, propor questoes, selecionar
aspectos a investigar sobre o fendmeno de inte-
resse, resolver problemas, interpretar dados... Enfim,
0 arcabougo conceitual orienta e conduz o proprio
ato de pesquisar.

Sem duvida alguma, a pesquisa em ensino nao
se faz sem referenciais teoricos, sob a pena de se
estar fazendo um trabalho fortuito. Deve, sim,
basear-se em conceitos, principios, teorias de ensi-
no e aprendizagem a fim de que os resultados
alcangados possam contribuir “para o refinamento e
evolugdo de tais conceitos, principios e teonas"
(Moreira, 1990, p.48).

Dessa forma, ciente da necessidade de uma
bagagem teorico- conceitual, propus-me a analisar

alguns textos e autores dos quais pude extrair pon-
tos que se constituiram em subsidios tedricos do tra-
balho, apresentados na prnimeira parte deste capitu-
lo sob o titulo Fundamentando...

Alguns questionamentos e reflextes pessoais
acerca do tema-objeto desta pesquisa, relaciona-
dos com principios a serem destacados logo
mais, constituem a segunda parte do referencial
tedrico intitulada Refletindo... Apoiada em
autores citados e comentados nesta etapa da
fundamentagao, trato, inicialmente, de duas
questes relativas ao ensino/aprendizagem das
formas e conteudos geométricos sob a denomi-
nagao "Para que aprender isto?" e "Por que nao

Procurei encaminhar os procedimentos de modo

a atingir algumas referéncias sobre forma e imagem,
principalmente no ambito da arte, dada a natureza
desta proposta de trabalho. "Imagem/Arte" foi o titu-
lo atribuido a tais referéncias.
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Optei pela divisdo da teoria de base em etapas
para facilitar e melhor ordenar meu pensamento e
idéias. Na verdade, Fundamentando... e Refletindo...

complementam-se.

A - Fundamentando...

Uma questao central permeia o ambito da edu-
cagao: a vinculagao entre propostas tedricas e a
pratica pedagogica. Como area interdisciplinar e
aplicada, a educagao se constrdi no plano da prati-
ca, sustentada por formulagdes tedricas prove-
nientes de varias disciplinas.

Todavia, selecionar apenas uma teoria como
referéncia e proposta para auxiliar a solugao de
problemas concretos € um procedimento bastante
usual, sobretudo na area da pesquisa educacional
no Brasil. Escolher a "melhor teoria" é uma postura
questionavel, pois pode conduzir o pesquisador a
desconsideragdo de outras abordagens que,
provavelmente, seriam enriquecedoras e relevantes
para o seu trabalho.

O estudo de perspectivas diferentes, objetivando
aprimorar a bagagem tedrica do pesquisador €, cer-
tamente, a atitude mais adequada para a com-
preensao significativa do fenémeno educacional a
ser tratado.

Na realidade, precisamos nos apropriar de teorias
que nao oponham aprendizagem, desenvolvimento,
ensino e cultura, que nao deixem a parte suas vincu-
lagbes, mas que as integrem de maneira articulada.

Essas razoes me impeliram a buscar em varios
tedricos, subsidios para o embasamento desta
pesquisa expostos a seqguir.

A concepgao de ser humano moldado a partir do
exterior tem <idn proaressivamente, substituida pela

idéia de um sujeito capaz de selecionar, assimilar,
interpretar e conferir significagdes proprias e subjeti-
vas aos estimulos recebidos.

Em se tratando do contexto educacional, essa
alteragao de perspectiva contribuiu, primeiramente,
para evidenciar a inadequacao de alguns métodos e
procedimentos de ensino basicamente expositivos
que colocam professor e aluno na simples posi¢ao
de transmissor e receptor de conhecimentos,
respectivamente.

Em segundo lugar, concorreu para revigorar as
propostas pedagogicas baseadas no "processo de
construgdo de significados como elemento central
do processo ensino/aprendizagem” como afirma
César Coll Salvador' em seu livro Aprendizagem
escolar e construgao do conhecimento (1994).

Antes, porém, de tecer algumas consideragoes
sobre aprendizagem significativa - um dos pressu-
postos fundamentais desta teoria de base - € opor-
tuno salientar que este autor aborda a tematica
ensino/aprendizagem/curriculo, centralizando-se
em dois enfogues: a visdo de conhecimento - a
construtivista - e a sua forma de aplicagao psi-
copedagogica.

Construtivista, pelo valor atribuido a uma
aprendizagem significativa de fatos, conceitos,
procedimentos, atitudes e, também, a memoriza-
cao compreensiva. Significativa porque nao-
repetitiva quando trata das maneiras de conhecer

1 Convém destacar que, dependendo da publicagao, este autor se
apresenta como César Coll Salvador ou, entao, como Cesar Coll (N.A)
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0 novo; porque valoriza os conhecimentos previos
do educando, os aspectos motivacionais e fun-
cionais da aprendizagem, respeitando seu signifi-
cado logico e psicologico e, finalmente, porque
atribui destacado valor a ‘intensa atividade do
aluno” no ato de aprender.

Psicopedagogica, porque - tendo em vista o
crescimento humano - diferencia e, simultanea-
mente, integra conteudos potencialmente significa-
tivos, guiando-se por uma intengao pedagogica.

Conceituar aprendizagem significativa requer,
antes de tudo, uma alteragéao radical nos modos
de compreensao do processo ensino/aprendiza-
gem. A tradicional e habitual concepgao de subor-
dinacao da aprendizagem a influéncia do profes-
sor e a metodologia de ensino utilizada, con-
trapOe-se a importancia atribuida ao conhecimen-
to prévio do aluno e aos seus processos de pen-
samento, em geral.

Para Marco Antonio Moreira, autor de Pes-
quisa em ensino - aspectos metodoldégicos e
referenciais tedricos a luz do Vé epistemolégi-
co de Gowin (1990), a aprendizagem e conside-
rada significativa quando uma nova informagao

(conceito, idéia, proposigao) adquire significa-

dos para o aprendiz atraves de uma especie

de ancoragem em aspectos relevantes da

estrutura cognitiva preexistente do individuo,

isto €, em conceitos, ideias, proposicoes ja
existentes em sua estrutura de conheamentos

(ou de significados), com determinado grau de

clareza, estabilidade e diferenciaggo (p. 68).

Ha sempre uma interagdo entre o novo conheci-
mento e aquele ja existente e, neste ato interativo,
ambos se modificam. Portanto, durante a aprendiza-
gem significativa, a estrutura cognitiva se reestrutura
constantemente, caracterizando um processo
dinamico de construgao de conhecimento.

O estudante aprende um conteudo quando &
capaz de atribuir-lhe um significado. No entanto, ele
pode aprender tambem esse conteudo sem Ihe con-
ferir nenhum significado. A aprendizagem significati-
va implica na atribuigao de significados e estes estao
impregnados de componentes pessoais. Em contra-
posicao, aprendizagem sem relagao com conheci-
mento preexistente, sem atribuicao de significado, é
mecanica, nao significativa.

A construgao de significados envolve o aluno em
sua totalidade. Além dos conhecimentos prévios e
da capacidade de estabelecer relagoes entre estes
e 0 novo material a ser aprendido, existe um carater
experiencial impresso na aprendizagem escolar que
pode ser identificado como "sentido". Caracterizado
pelo dinamismo, este carater expenencial, segundo
Salvador (1994), é produzido e alterado no transcor-
rer da atividade de aprendizagem. Vincula-se, de
maneira ampla, a um conjunto de fatores motiva-
cionais, relacionais ou afetivos que exercem funda-
mental importdncia na mobilizagao dos conheci-
mentos preexistentes e na compreensao dos signifi-
cados que 0 aluno constréi quando os conteudos Ihe
sao ensinados. Ou seja, 0 motor desse processo de
aprendizagem se encontra no “sentido’ a ele con-
ferido pelo estudante.

Pondera Salvador (1994, p. 155), que o senti-
do que os alunos atribuermn a uma tarefa esco-
lar e, consequientemente, os significados que
podem construir a respeito, nao estao deter-
minados apenas por conhedmentos, habili-
Oades, capacidades ou expenéncias previas,
mas também pela complexa dindmica de
intercadmbios comunicacionais que se esta-
belecem a multiplos niveis entre os partici-
pantes, entre os proprios alunos e, muito
especialmente, entre professor e aluno.

Deste posicionamento, deduz-se que trés ele-
mentos permeiam as interagoes resultantes da cons-
trucao de significados nos processos escolares de
ensino/aprendizagem: o professor, o aluno e o objeto
de conhecimento (contetido de aprendizagem).

professor

aluno conteudo

Ao professor, cabe a responsabilidade de orien-
tar essa construgao através de sua atuagao, seu
ensino e do direcionamento impresso as atividades
que proporcionem ao educando graus diferentes de
profundidade e amplitude dos significados construi-
dos. O papel por ele exercido no contexto escolar e
sumamente valioso: o de elemento mediador das
interagdes entre os proprios alunos e destes com 0s
objetos de conhecimento. Essa mediagao lhe con-
fere a fungao de “fazer andaimes" e "apoiar" (Sal-
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vador,1994) os progressos realizados pelos alunos
ao longo de sua escolaridade.

A referéncia a mediagao sugere uma interrupgao
na abordagem delineada até aqui, para considerar,
ainda que em linhas gerais, alguns marcos teéricos
estabelecidos por L. S. Vygotsky (1896-1934) no
enfoque socio-historico por ele atribuido a psicolo-
gia, e que serao Uteis nao somente para este refe-
rencial tedrico como para a concretizagao da alter-
nativa de ensino proposta.

A primeira premissa levantada por Vygotsky -
mediacao - constitui-se, além de alicerce para
suas investigagoes posteriores, no conceito chave
para entender suas concepgoes sobre o funciona-
mento psicoldgico.

Inspirado na teoria marxista - que concebe o
instrumento mediatizando a atividade laboral do
homem - Vygotsky trabalha com a no¢ao de que a
relagao do homem com o mundo nao € uma relagao
direta, mas basicamente, uma relagdo mediada.
Portanto, em termos gerais, mediacao é um proces-
so de intervengao de um elemento em uma relagao.
Dessa maneira, a relagdo deixa de ser direta e
passa a ser mediada por esse elemento. No decor-
rer do desenvolvimento do individuo, entretanto, as
relagoes mediadas prevalecem sobre as diretas.

Vygotsky distingue dois elementos basicos
reponsaveis por essa mediagao: o instrumento e

no proprio ambiente construido pelo homem (para
cortar uma arvore, por exemplo, 0 uso de um obje-
to cortante é mais eficaz do que as maos).

O signo ajusta as agbes sobre as atividades
psiquicas dos individuos. A linguagem, os vanos sis-
temas de contagem, os sistemas algébricos, os esque-
mas, os desenhos, mapas, diagramas e todos os tipos
de signos convencionais sao considerados signos.

Instrumento psicoldgico por exceléncia, o signo
mediatiza nao apenas o pensamento, mas o proprio
processo social humano, como explicita Vygotsky
em A formagao social da mente: o desenvolvi-
mento dos processos psicolégicos superiores
(1994). Ele atua como um instrumento da atividade
psicolégica semelhantemente ao papel de um
instrumento no trabalho. Dai, sua identificagao
como "instrumento psicologico”.

Contudo, ao longo do processo de desen-
volvimento, 0 uso de marcas externas vai se
transformando em processos internos de me-
diagao. O individuo passa, entao, a utilizar sig-
nos internos, ou seja, representa¢cdes mentais
que substituem os objetos do mundo real. Esse
mecanismo - denominado processo de interna-
lizagdo - envolve algumas transformagoes.
Destaco, no entanto, aquela que diz respeito a
transformagao de um processo interpessoal em
intrapessoal.

0 signo.

O instrumento - cuja fungao é regular as agoes
sobre o objeto - provoca mudangas externas, pois
aumenta a possibilidade de intervir na natureza e

Na abordagem vygotskyana todas as fungées no
desenvolvimento do individuo acontecem duas
ial, entre pessoas

el individual, no

vezes: primeiramente, no
(interpsicoldgica) e, depc
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interior da pessoa (intrapsicologica). Essa transfor-
magao de processo interpessoal em processo
intrapessoal é produto de uma série bastante ampla
de eventos que ocorrem ao longo da existéncia
humana. Para o contexto educacional, ela sugere
uma implicagédo relevante que se configura na
importancia da atuacdo dos membros do grupo
social no processo de mediagao entre cultura e 0
individuo para promover processos interpsicolégicos
que serao posteriormente internalizados.

QOutro dos pressupostos fundamentais da teoria
vygotskyana € a questao da formacao de conceitos
tratada em Pensamento e linguagem (1987b).

Em suas investiga¢des, Vygotsky constatou o
desenvolvimento de conceitos espontaneos e
cientificos. Considerou os primeiros como aque-
les que a crianga aprende no cotidiano através do
contato com objetos, fatos, fenébmenos, dos quais
ela ndo possui sequer consciéncia. Os conceitos
cientificos sao, na abordagem vygotskyana, sis-
tematizados e transmitidos intencionalmente em
obediéncia a uma metodologia especifica. Sao
conceitos que se aprendem na situagao escolar.
Sua formacao depende de uma operacao mental
em que a atengao deve estar ativamente centra-
da no assunto para dele abstrair os aspectos fun-
damentais, inibindo assim, os secundarios. Me-
diante uma sintese, as generalizagées mais
amplas sdo alcangadas (Vygotsky, 1987b). No
processo de aprendizagens conceituais, desen-
volver a capacidade de isolar e abstrair € essen-
cialmente relevante.
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Em oposicdo ao conhecimento espontaneo, a
apreensao do que se ensina na escola requer um
trabalho intencional processado pela interagao pro-
fessor/aluno. Isto €, envolve uma reconstrugao do
saber - hierarquicamente sistematizado - atraves de
estratégias adequadas nas quais o professor atua
como mediador entre o aluno e o objeto de conhe-
cmento (Vygotsky, 1987b).

Ao aluno compete a construgao de sua apren-
dizagem. Por um lado, ele a constroi através do que
foi dito e pela ajuda que recebe do seu professor.
Por outro, ele o faz por meio da atividade de apren-
dizagem culturalmente mediada. Nessa cons-
trugao, por conseguinte, o processo da mediagao
interpessoal para a intrapessoal se faz presente.

Certamente, os conhecimentos que sao objetos
da aprendizagem do estudante na escola - por-
tanto, contetidos escolares - constituem-se de
uma selegao dos saberes relevantes da cultura. E
oportuno observar que esses conhecimentos
apresentam duas caracteristicas especificas: a
primeira, diz respeito a sua existéncia que precede
de ha muito, a construgao pessoal elaborada pelo
aluno. A segunda, se refere ao fato de que tais
conhecimentos possuem uma natureza simboalica,
Ou seja, sao expressos por meio de simbolos e
signos verbais, numeéricos, gestuais, musicais,
plasticos, o que Ihes permite serem conhecidos e
compartilhados por todos aqueles que pertencem
ao grupo social e cultural.

Assim, para construir conhecimento, para apren-
der, 0 aluno utiliza instrumentos culturais. Toda ativi-

dade humana como falar, ler, escrever, dialogar, con-
tar, cantar, representar um espago, dancar, € media-
da pela presenga de simbolos e signos possuidores
de significado cultural. No entanto, nao basta sim-
plesmente entender que a atividade esta “impregna-
da" de instrumentos culturais. Mais do que isto, e
necessario compreender que a sua utilizagao modi-
fica a propria atividade de aprendizagem ao mesmo
tempo que possibilita ao estudante o exercicio pro-
gressivo de um dominio consciente e voluntario
sobre ela.

Os comentarios expostos até aqui me encamin-
ham a algumas observagdes sobre conteudos esco-
lares. Embora seja um tema bastante amplo para
ser tratado neste momento tendo em vista os limites
deste referencial, intenciono apenas enriquecé-lo
destacando algumas contribuigoes de Antoni Zabala
no texto Os enfoques didaticos, componente da pu-
blicagao O construtivismo na sala de aula(1997).
O autor procede a andlise dos diferentes conteudos
de aprendizagem agrupando-os em trés tipos, de
acordo com aquilo que os estudantes devem saber,
saber fazer e ser, isto é, em conteudos conceituais,
procedimentais e atitudinais.

De maneira sintética, proporciono a seguir, uma
visao geral do que Zabala oferece na integra do seu
trabalho.

Os conteudos referentes a fatos se referem a
informagbes sobre fatos, nomes, datas, aconteci-
mentos particulares, simbolos de objetos e
requerem determinadas estratégias de aprendiza-
gem simples, comumente relacionadas com ativi-
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dades de memorizagao por repeticao verbal. Con-
siderando que as aprendizagens devam ser as mais
significativas possiveis, diferentes atividades com-
plementares que possibilitem o relacionamento
desses conteudos factuais a outros, poderao acom-
panha-los, para evitar que tais aprendizagens se
tornem meramente mecanicas.

Os conteudos referentes a conceitos e principios
solicitam grande dose de compreensao e, evidente-
mente, uma intensa atividade do educando para
poder relacionar esses novos conteudos aqueles ja
disponiveis em seus esquemas estruturais ante-
riores. Com certeza o recurso da “repeti¢ao verbal"
de suas definicbes e descricdes sera insuficiente
para tomar a aprendizagem significativa. Outras
estratégias didaticas que ampliem a atividade
cognoscitiva do aluno, tais como experiéncias e
situagoes que potencializem essa atividade devem
ser utilizadas. Tais experiéncias e situagoes propor-
cionarao novas elaboragdes, enriquecendo os con-
ceitos e principios.

Os conteudos procedimentais exigem, por sua
vez, técnicas, métodos, destreza ou habilidades que
se configuram em agoes ordenadas para se atingir
um determinado fim, como desenhar, ler um mapa,
realizar a medigao de um local... Sdo considerados
dinamicos (o0 que “sabemos fazer') comparando -se
a caracteristica estatica dos conceituais (0 que
"sabemos”). A aprendizagem de procedimentos
envolve agdes e nao simplesmente o conhecimento

de "como tem de ser". Exige estratégias de apren-
dizagem que propiciem uma execugao compreensi-
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va e repeticbes nao mecanicas, porém, significativas
e contextualizadas.

Para os conteudos referentes a valores, normas
e atitudes as estratégias anteriormente men-
cionadas nao sao as mais apropriadas, embora o
carater conceitual de valores, normas e atitudes
possa ser aprendido mediante as estratégias
descritas até entao. Isto, entretanto, nao é valido
para o seu carater afetivo. As atividades

necessdrias para sua aprendizagem sSac mais
complexas e 0s processos devem envolver simul-
taneamente aspectos cognoscitivos, afetivos e
comportamentais, outorgando ao componente afe-
tivo total importancia. Em poucas palavras, o tipo
de atividades propicias a aprendizagem de con-
ceitos atitudinais seriam aqueles que se destacam
por serem atividades experienciais em que vincu-
los afetivos sao estabelecidos claramente.

Torna-se importante observar que, de acordo
com as premissas implicitas no conceito de
aprendizagem significativa, os varios tipos de
conteudos devem ser trabalhados concomitante-
mente, para que a vinculag@o entre eles seja a
mais estreita possivel. Alids, as unidades didati-
cas, por mais especificas que sejam, nunca
desenvolvem somente um tipo de conteudo. A
integragao sempre se faz presente, ainda que nao
se explicitem em conteudos conceituais, procedi-
mentais e atitudinais.

Tendo em vista esta caracterizagao dos conteu-
dos de ensino, julgo conveniente acrescentar a
posicao de Nereide Saviani a esse respeito em sua

publicacao Saber escolar, curriculo e didatica:
problemas da unidade/conteiido/método no
processo pedagdgico (1994). A autora considera
mais complexo achar o melhor caminho para sua
sele¢do e organizagao do que encontrar vias ade-
quadas que proporcionem sua “assimilagdo/apro-
priagdo" por estudantes de diferentes niveis de
escolarizagao. Aconselha a se estabelecer os con-
tetdos "em fungdo de sua relevancia social", esco-
Ihendo-os "a partir do acervo cultural disponivel'
para transforma-los em “saber escolar’, numa
seqliéncia e dosagem apropriada aos objetivos de
cada grau de ensino, as peculiaridades de cada
matéria e, principalmente, aos "aspectos bio-psico-
socio-culturais” do aluno (Saviani, 1994, p.79).

A énfase atribuida ao acervo cultural como ponto
de partida para se determinar os conteudos foi clara-
mente manifesta no decormrer do texto mencionado
no paragrafo anterior. A cultura (usos, costumes,
saberes diferentes, tipos, valores), de certa maneira,
nos molda e nos permite, além de sua apropriagao,
a possibilidade de revisa-la, contribuindo, assim,
para sua renovacao. Este fato pressupde, por con-
seguinte, assumirmos a responsabilidade de elabo-
rarmos nossa propria identidade.

As abordagens até agora evidenciadas permitem
que outros pressupostos aflorem para melhor estrutu-
rar este referencial tedrico. Um deles, nos remete mais

de perto a esta proposta, ou seja, ao processo do co-

No decorrer das leituras efetuadas sobre o
assunto, foi facil verificar que os problemas refe-
rentes ao ensino das formas e conteudos geométri-
cos existentes entre nés sdo os mesmos enfrenta-
dos em quase todos os paises, incluindo os de
primeiro mundo, como se pode constatar na literatu-
ra estrangeira sobre o tema em questao.

Em se tratando do desenvolvimento do pensa-
mento geométrico, a pesquisa bibliografica realiza-
da possibilitou-me conhecer 0 Modelo van Hiele,
abordado por Nilson José Machado na publicagao
Matematica e lingua materna: andlise de uma
impregnacao mutua(1990). O trabalho do casal
holandés van Hiele, cujos resultados comegaram a
ser publicados no final da década de 50, caracteri-
za-se como um guia para o aprendizado e ava-
liagao das habilidades dos estudantes em geome-
tria. Ele se constitui de cinco niveis de compreensao
assim formulados:

m visualizacdo ou reconhecimento: estagio ini-
cial em que os alunos raciocinam, basica-
mente, por meio de consideragoes visuais. As
figuras geométricas sao reconhecidas pela
aparéncia global sem explicitacdo das pro-
priedades de identificagdo das mesmas.

m andlise: nesta fase os estudantes raciocinam
sobre conceitos geométricos por meio de uma
andlise informal de suas partes e atributos,
através da observagao e experimentagao. Agora
comegam a distinguir caracteristicas das formas
geométricas, determinando propriedades uti-
lizadas para conceituarem formas e classes.
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m deducao informal ou ordenacgao: nesta etapa,
o0s alunos formam definigdes abstratas, poden-
do estabelecer inter-relagoes das propriedades
nas figuras e entre figuras. No entanto, neste
nivel, o aluno nao esta capacitado a com-
preender o significado de uma dedugao como
um todo, ou 0 papel dos axiomas.

deducao formal: neste nivel, os estudantes

estdo aptos a desenvolver sequéncias de
afirmagoes, deduzindo uma afirmagao a par-
tir de uma outra ou de outras, estabelecendo,
assim, o caminho de uma teoria geometrica.
Tornam-se capazes de raciocinar formal-
mente no ambito de um sistema matematico
completo com axiomas, definicoes e teore-
mas. Podem construir provas e reconhecer a
possibilidade de desenvolver uma prova de
maneiras diferentes.

rigor: neste momento, os alunos estao
capacitados a avaliar varios sistemas dedu-
tivos com acentuado rigor, comparar sis-
temas baseados em diferentes axiomas e
estudar varias geometrias na auséncia de
modelos concretos.

Cinco fases sequenciais de ensino completam o
Modelo van Hiele:
= guestionamento ou informagao: no didlogo
entre professor e alunos, estabelecem-se
observagoes, levantam-se questoes e intro-
duz-se o vocabulario especifico do nivel.

m orientacao direta: o assunto passa a ser ex-
plorado mediante materiais selecionados pelo
professor para conduzir os alunos a se fami-
liarizarem com as estruturas proprias deste
nivel.
explicitacao: a partir das experiéncias ante-
riores, 0s estudantes aprimoram o uso de seu
vocabulario, expressando verbalmente suas
opinides a respeito do que foi observado. A
interferéncia docente deve ser minima para
permitir independéncia ao aluno na busca da
formagéao do sistema de relagoes em estudo.

m orientacao livre: as tarefas apresentadas aos
alunos devem possuir multiplas etapas, pos-
sibilitando diversos modos de serem comple-

tadas. E importante que o aluno adquira expe-

riéncia em buscar sua forma individual de solu-
cionar tarefas para clarficar varias relagbes
entre os objetos de estudo.

m integracao: esta etapa € de revisao e sintese
do que foi estudado, visando uma integra¢ao
global entre os objetos e relagoes com a unifi-
cagao e internalizagao num novo dominio de
pensamento.

Nao tive a intengao de me deter com profundi-
dade no exame dos niveis e das fases de apren-
dizagem propostos, mas destaco como aspecto de
interesse neste momento, o valor atribuido ao “"obje-
to concreto™ e a crescente complexidade estabele-
cida na escala dos niveis de compreensao: sequen-
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cialmente, o aluno pode se mover do nivel basico
(visualizagao) até o mais elevado (rigor), que diz
respeito aos aspectos formais da deducao.

Tomar contato com a "dindmica da construgao do
conhecimento geometrico" evidenciada, tambem,
por Nilson José Machado em seu livio Epistemo-
logia e diddtica: as concepg¢oes do conhecimen-
to e inteligéncia e a pratica docente(1995) foi
valioso para esta fundamentacao tedrica.

Valendo-se da expressao "O diedro percep-
gao/concepgado”(p. 51), o autor coloca em des-
taque a constancia de um ensino baseado em
dois extremos: de um lado, o contato inicial
com a geometria mediante a percepgao das
formas geométricas e de suas propriedades
peculiares por meio de atividades sensoriais
preparatérias (compreendendo a observagao,
manipulagao e a caracterizagao das formas) e
de outro lado, a sistematizagao do conheci-
mento. As faces desse diedro - representadas
pela percepg¢ao e concepgao - parecem envol-
ver todas as caracteristicas peculiares dos pro-
cessos cognitivos.

25 conotagao atribuida a ‘objeto concreto” e diversificada nos niveis
do Modelo van Hiele. No primeiro nivel os objetos concretos sao fi-
guras ou os proprios objetos; no segundo, sao as propriedades ca-
racteristicas dos objetos considerados no nivel anterior; no terceiro,
sao as afirmagoes que relacionam tais propriedades. No guarto
nivel, sao constituidos das cadeias de afirmagoes, argumentos e, no
ultimo nivel sao as propriedades das cadeias dedutivas e dos sis-
ternas explicativos constituidos a partir deles. (Machado, 1990)




A referéncia a percepcao me leva a inter-
romper, por alguns momentos, 0 posicionamen-
to de Machado (1995) para ceder espago a
alguns comentarios esclarecedores tecidos por
outros autores.

Dentre os tedricos que abordam esse assunto,
tais como Ulric Neisser, J. J. Gibson, J. Bruner, R.
L. Gregory, citados nos capitulos iniciais da publi-
cacao Percepcion, desarrollo y artes visua-
les(1987) de Jose Bayo Margalef, destaco os posi-
cionamentos de Vygostky e de Piaget, de interes-
se maior as consideragbes evidenciadas nesta
fundamentagao tedrica.

Na teoria vygostkyana, Margalef aponta a me-
diagdo simbdlica e a origem socio cultural dos
processos psicologicos superiores como pressupos-
tos basicos para explicar o funcionamento da per-
cepgao. Ao longo do desenvolvimento, tendo em
vista essencialmente a internalizagéo da linguagem,
dos conceitos, dos significados, a percepgao passa
a ser mediada por contetidos culturais. Ela deixa de
ser uma relagao direta entre o individuo e 0 meio a
se processar mediante atributos fisicos. Efetua-se,
por conseguinte, em termos de objetos, situagoes,
eventos rotulados pela linguagem e caracterizados
pela cultura. Assim, o individuo ndo percebe o obje-
to como um aglomerado de informagoes sensoriais,
mas o faz como um todo, como uma realidade com-
pleta, articulada, fruto do seu conhecimento sobre o
mundo e a vivéncia em situagdes especificas, os
quais se acham estreitamente vinculados ao percur-
so do desenvolvimento.

Ao considerar o ponto de vista piagetiano sobre a
percepgao, Margalef chama a atengao do leitor para
o fato de nao ser ela um processo receptivo, pas-
sivo de impressoes, mas processo que implica numa
atividade exploradora, dinamica dos dados apresen-
tados e que se identifica como atividade perceptiva.

A psicologia de Piaget considera a imagem
como uma espécie de suporte do pensamento
que, simbolizando as operagdes, possibilita sua
evocacao interior. Ela é tida como uma copia ativa
e nao como um indicio ou residuo sensorial dos
objetos percebidos. Por essa razdo, a imagem
mental deve ser entendida, primordialmente, como
um desenho executado internamente cada vez que
a pessoa a evoca e nao, simplesmente, como uma
fotografia que surge da memdria, do subconsciente
no instante de sua evocagao. O desenho como a
imagem constituem imitagdes externas ou internas
do objeto, e nao retratos perceptivos. Na percepgao
de uma forma, por exempo, o individuo deve acom-
panhar contornos, escolher pontos de referéncias,
estabelecer relagdes, efetuar transportes... A ativi-
dade perceptiva estabelece, assim, uma forma sig-
nificativa de assimilagao, pois é ela quem propor-
ciona o nosso conhecimento pictorial das coisas
e objetos.

Piaget coloca em evidéncia a relevante con-
tribuicao do sujeito na experiéncia perceptual, visto
que, para apreender objetos, coisas e fendmenos
ele nao pode se limitar a deixar que suas
impressodes atuem sobre seu espirito. Deve, sim, por
si mesmo se apoderar delas, utilizando seus esque-

mas de assimilagdo por meio de um sistema de
operagoes ldgicas, fisicas (espago-temporais) e
numéricas. A operagao constitui, desta maneira, o
elemento ativo do pensamento a se iniciar na infan-
cia pela simples incorporagdo dos objetos nos
esquemas sensorio-motores, seguida, ao longo do
desenvolvimento, de uma assimilagdo dos fend-
menos através de nogbes e operagoes cada vez
mais enriquecedoras para o individuo.

Remetendo a atencao para Criatividade e
processos de criacdo(1987), aflora-se outro
posicionamento a respeito de percepgao. A
autora, Fayga Ostrower, afirma que todos os
seres humanos nascem com um potencial de
sensibilidade, ainda que com variagbes em
graus e areas. Ela possibilita a ligagao instan-
tanea com os acontecimentos a nossa volta.
Observamos, portanto, o mundo através dos
nossos multiplos sentidos3. Explicita Ostrower
que, enquanto grande parte da sensibilidade
vincula-se ao inconsciente, a outra parte atinge
0 nosso consciente de maneira articulada e em
formas organizadas.

E a nossa percepcdo. Abrange o ser inte-
lectual, pois a percepcdo € a elaboragdo
mental das sensagoes. (...) Ela envolve um
tipo de conhecer que € um apreender o
mundo extemo junto com o mundo intemo e
ainda envolve, concomitantemente, um
interpretar aquilo que esta sendo apreendi-
do. Tudo se passa ao mesmo tempo.
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Assim, no que se percebe, se interpreta; no
que se apreende, compreende.
(Ostrower, 1987, p. 12 e 57)

Evidentemente, existem varia¢gdes na maneira
dinamica de percebermos o mundo através dos
sentidos.

Nas notas introdutérias de A linguagem dos
sentimentos(1982), David Viscott pondera:

Nossos sentimentos s30 0 nosso sexto
sentido, o sentido que interpreta, organiza,
dirige e resume 0s outros cinco. {...)Os sen-
timentos sao nossa rea¢ao ao que percebe-
maos e, por sua vez, eles colorem e definem
nossa percepg¢ao do mundo (p.11).

Além de complementar a reflexao de Ostrower
anteriormente mencionada, Viscott acentua em
sua obra, a importancia de incorporarmos, indivi-
dualmente, as impressoes sensoriais. O processo
de integragao do mundo com a nossa propria
maneira de ser configura um "processo mental-
mente bdsico (...) e criativo" (Viscott, p.12).
Processo que envolve a capacidade de formar, de
compreender, relacionar, ordenar, configurar, sig-
nificar, sentir...

O destaque atribuido a estas abordagens
expressas pelos autores supracitados objetiva sim-
plesmente “colorir* a face da percepgao, uma das
componentes do tetraedro epistemoldgico elabora-
do por Machado (1995). Assim sendo, retomo as

consideragbes deste autor direcionadas para a
questao da "dinamica da construgdo do conheci-
mento geomeétrico".

Considerando o ensino ministrado e, tendo por
base os programas curriculares, as atividades
"concretas" de carater perceptivo limitam-se
quase que exclusivamente as séries iniciais do 12
grau, periodo em que o0s alunos mantém contato
com objetos tridimensionais: cubos, prismas,
cones, cilindros esferas. Caracterizando uma
ruptura, a agao docente tende a se deslocar para
a face da conceituagdo, do exercicio da légica
nas séries finais. Atribuindo-se exclusividade as
atividades infantis, o estagio perceptivo inicial
cede lugar as representagoes planas - geral-
mente de figuras planas - como uma etapa
preparatéria da sistematizacdao do conhecimento
geometrico em que prevalecem as definigoes, os
enunciados das propriedades e 0 encadeamento
das proposigoes.

Para Machado (1995), o distanciamento entre as
atividades de cunho perceptivo e as que requerem
sistematizagao conceitual dificulta a "dindmica do
processo de construgdo do conhecimento geomeétri-
co". A articulacao entre esses dois pélos, além de
satisfatoria, é de fundamental importancia em qual-
quer situagao.

Objetivando uma maior compreensao do proces-
so de elaboracdo do conhecimento geométrico, o
autor acrescenta outras duas importantes faces
aquelas anteriormente apresentadas: a construgao
e a representacao. Estabelece-se, dessa forma, "O
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tetraedro  percepgdo/construgdo/representacao/

concepgdo.” (p. 53). As quatro faces, no entanto, nao

devem ser comparadas as fases da Lua gque
se sucedem linear e periodicamente, mas
faces, como as de um tetraedro, com ele-
mentos comuns e multiplamente articula-
dos, configurando uma estrutura a partir da
qual, de modo metaforico, podem-se
apreender ndo apenas o significado e as
fungdes do ensino de geometna, como tam-
bém alguns elementos basicos na dinamica
dos processos cognitivos de uma maneira
geral. (...) a fecundidade da geometria
nasce precisamente da articulagado das
quatro faces... (p. 54).

Todavia, a realidade tem demonstrado que, pri-
mordialmente, se procura alcangar a organizagao
conceitual, em detrimento das atividades inter-
medianas: construcao e representacao. Com gran-
de freqiiéncia, nao se tem atribuido o devido valor a
tais atividades como componentes essenciais dos
processos cognitivos na elaboragao do conhec-
mento geometrico.

3 Normalmente destacamos cinco sentidos principais. Para Julian E
Hocheberg, autor de Percepgao (1966) os tradicionais * cinco senti-
dos® sao ampliados, compreendendo: " 1} Sentidos de distancia: ver
e ouvir.  2) Sentidos da pele: tato. calor, frio, dor e os inimamente
relacionados com os sentidos do paladar e olfato. 3) Sentidos de pro-
fundidade: posigao e mowimento de musculos e articulagoes
(cinestesicos), os sentidos de equilibrio (vestibulares) e os sentidos
dos orgaos internos”(p. 18)
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Embora a construgdo venha sendo exercitada
com relativa freqliéncia pelos alunos das quatro
senes iniciais através de cartbes, papeis, massas
moldaveis e outros materiais similares, nas séries
subsequentes nao se lhe outorga a devida importan-
cia como etapa necessaria ao processo de
aquisicao do conhecimento geometrico.

Frequentemente esta atividade € taxada
como infantil ou profissional: construir, compete
as criang¢as ou ao engenheiro e arquiteto. Desse
modo, ela fica praticamente ausente da fase
intermediaria sob a alega¢ao de ser excessiva-
mente simples ou tecnica.

No entanto, a construcdo € uma atividade de-
veras enriquecedora para qualquer nivel escolar,
uma vez que "exige nao apenas habilidade manual,
mas também capacidade de conceber e represen-
far' (Machado, 1990, p.45). Desta recomendagao e
possivel deduzir a riqueza de significados conferida
pelo autor ao vocabulo construcdo: ele pode
envolver tanto o aspecto de representagao (mental,
conceitual, grafica) como de manufatura e, obvia-
mente, a propria construcao/aquisicao do conheci-
mento.

Enguanto linguagem para a técnica - e, por que
nao para a arte, também? - a representacéo grafica
sotre, igualmente, um processo de marginalizagao e
empobrecimento no decorrer do processo de esco-
lanzagao. O decréscimo de tempo destinado a disci-
plinas que permitem O seu exercicio - Desenho,
Desenho Geometrico, Geometria Descritiva - e
claramente visivel, a ponto dessa redugao culminar

com sua eliminagao da grade curricular e das pre-
visOes de atividades de ensino do professor. Certa-
mente este fato concorre para "uma sindrome da
hipotrofia da representagdo na concepcao da
Geometria que predomina na escola" (Machado,
1990, p. 145).

A realidade demonstra que um numero insignifi-
cante de docentes tem levado seus alunos a desen-
volver a capacidade de representar graficamente de
modo correto e consciente. Falta, comumente, o-
nentagao especifica e precisa para que os estu-
dantes efetuem representacoes planas, sobretudo
de objetos tridimensionais.

Dos comentarios efetuados, torna-se relevante
ter presente que, em qualquer nivel de escolari-
dade, o ensino dos conteudos geomeétricos necessi-
ta de "atividades integradoras” que possibilitem a
articulagao e o transito pela percepcao, construcao,
representacao e concepgao. Este fato concorre para
caracterizar a geometria como instrumento nao ape-
nas de organizagao espacial fisica, mas também do
"espaco intelectual’ (Wheeler, 1981).

As consideragdes tracadas, creio ser oportuno
acrescentar o pressuposto referente ao exercicio
docente. Para isso, as concepgbes pedagogicas
aceitas na Bauhaus e relatadas por Rainer Wick, na
publicagcao Pedagogia da Bauhaus(1989), sedimen-
taram algumas premissas concernentes a pratica
pedagogica desta proposta de trabalho.

Nao é demais assinalar que essa escola alema -
em vigéncia de 1919 a 1933 - produziu uma expe-

riencia pedagogica no dominio do artesanato,
design, artes, arquitetura e urbanismo que extrava-
sou 0 guadro institucional de uma escola para se
tornar um movimento cultural e artistico a se iradiar
internacionalmente.

Resumidamente, destaco algumas contribuicoes
dessa escola alema utilizadas como principios dire-
tivos para os momentos de atividade junto aos
alunos durante a pesquisa.

m A pratica pedagogica de Johannes Itten (1888-
1967)* , que se orientava no sentido de uma
educacao para a arte a se processar pela
vivéncia subjetiva e do conhecimento objetivo.
Em sua teona da forma, dedica grande espago

basicas:

quadrado, triangulo e circulo, a serem traba-

Ihadas sob a observagao clara, simples e pen-

sada do que se percebe pelos sentidos. Os

exercicios propostos no contexto da criagao

geometrica/construtiva concorreram para a

experimentacao da dialética fundamental no

processo de criagao: subjetividade x objetivi-
dade e expressao espontanea x invengao de
formas.

a investigagao das trés formas

» O principio pedagogico de Josef Albers (1888-
1976)5 : "aprender através da experiéncia’, for-
mulado numa critica a escola tradicional, ao
autoritarismo e ao processo estéril de repro-
dugao dos conteudos. Pela observagcao e
experimenta¢ao, os estudantes adquirem indu-
tivamente conhecimentos técnicos basicos e,
simultaneamente, travam contato com pnnci-
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pios formais genéricos como harmonia, ritmo,
dimensao, proporgao , simetria, dentre outros.

m O esquema de ensino de Joost Schmidt
(1893-1948)6 que se apresenta como a soma
do que se constituiu a pedagogia da Bauhaus:
a idéia comum de que a criagao € duplamente
determinada por raciocinio e sentimento,
razao e intuicdo. Suas pesquisas basicas

visavam a sensibilizagao da vivéncia sensorial -
espacial atraves do proprio fazer criativo.

Em poucas palavras, eu diria que na Bauhaus,
0 processo de criagao na arte aliou-se ao “fazer".
Trata-se de uma pedagogia orientada para o
"ser”, integrando de maneira consciente o “fazer"
e o "ter".

Uma vez evidenciados pressupostos relativos a
aprendizagem significativa, ao processo de cons-
trucao do conhecimento geométrico e também a
pratica pedagogica, passo a destacar outros princi-
pios norteadores desta pesquisa relacionados inti-
mamente com a arte, sua historia e com a educagao
dos sentidos através de aspectos como percepgao
visual, observagao, sensibilidade, apreciacao, cria-
tividade, vivéncia subjetiva...

Primeiramente, assinalo a tese central de Her-
bert Read apresentada em Educacion por el arte
(1955), que se configura na pretensao de embasar,
fundamentalmente, o processo educativo na arte
em sua mais ampla concepgao. Somente ela, den-
tre outras matérias, pode proporcionar ao estu-

dante, simultaneamente, a consciéncia da unifi-
cagao imagem/conceito, sensagao/pensamento e 0
conhecimento intuitivo das leis do universo em har-
monia com a natureza.

Read advoga nao simplesmente a idéia de "edu-
cagao artistica”, mas a nogao de uma “educagao
estética” que privilegia a educagao dos sentidos, nos
quais “se basan la conciencia y, en ultima instancia,
la inteligencia y el juicio del individuo humano" (Read,
1955, p.33). O ponto de partida dessa educagao &,
sem duvida, a sensibilidade estética que fundamen-
ta os processos basicos implicados por igual na arte
e na educagao: a percepgao e a imaginagao.

A respeito desta ultima, em um trabalho escrito
por volta de 1930, intitulado Imaginacion y el arte
en la infancia, Vygotstky (1987a) desmistifica dois
fatos: 0 que se refere a imaginagao criativa como
privilegio de poucas pessoas (grandes inventores,
artistas, génios) e o relativo ao seu maior desen-
volvimento na crianga do que no adulto.

Confrontando a atividade reprodutiva com a cna-
tiva, o tedrico alerta para o fato de ser a primeira,
basica para a vida diaria do homem. Suas expe-
riencias sao armazenadas e reproduzidas pelo
cérebro. Ao utiliza-las, ele é capaz de se adaptar ao
seu contexto sem necessidade de despender
grande esforgo. Contudo, essa atividade reprodutiva
nao lhe e util quando se trata de lidar com algo
novo, nao habitual. Nesse momento, & preciso
lancar mao da combinagao criativa de elementos ja
existentes no cérebro, de modo a se adaptar a nova
situagao. Surge, dessa forma, a atividade criativa.
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Pressupondo ser ela fruto da atividade do indivi-
duo, Vygotstky sustenta a tese de que todos a pos-
suem. A atividade criativa se revela onde quer que a
imaginagao humana combine, transforme e crie algo
novo. E uma fungéo vitalmente necessaria.

A uma das questoes chaves do presente traba-
Iho - imaginacgao/criagao - o tedrico imprime a marca
do materialismo ao negar que a imaginacao e a fan-
tasia surjam do nada. Ao contrario, tudo provéem da
realidade.

No decorrer do texto, Vygotstky analisa 0 proces-
so de formagao da imaginagao criativa, salientando
sua complexidade e o pressuposto de que toda ativi-
dade criativa emerge de experiéncias prévias acu-
muladas no ceérebro, resultantes de percepgoes
intemas e externas. Assim, a atividade criativa da
imaginagao depende fundamentalmente da riqueza,
diversidade e quantidade de experiéncias previas,
do conhecimento adquirido e das impressoes viven-
ciadas que a pessoa pode armazenar no seu cere-
bro. Este fato, levou o tedrico a concluir que os inte-
resses infantis costumam ser mais simples, ele-
mentares e qualitativamente mais pobres do que os
dos adultos. Além do mais, a relagao da crianga com
0 mundo é desprovida da complexidade e da diver-
sidade que a diferenciam do adulto e que se tornam
tao significativas no trabalho da imaginagao. Afirma

4 Pintor e pedagogo de arte da Bauhaus de Weimar de outubro de
1919 a margo de 1923,

5 Pintor e professor de arte da Bauhaus em Dessau de outubro de
1923 a abril de 1933

6 Tipografo, escultor e professor da Bauhaus de 1925 a 1932
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ele, que a crianga apenas parece ser mais criativa
do que 0 adulto. Ela se apega mais acentuadamente
aos produtos de sua fantasia, exercendo menor con-
trole sobre eles e apela muito mais para o compo-
nente emocional do que para o cognitivo, ao con-
trario do que ocorre com a imaginagao ja amadure-
cida do adutto.

Vygotstky enfatiza, entretanto, que a imaginacao
criativa acompanha o0 desenvolvimento humano,
atigindo o seu ponto mais elevado na fase adulta.

Dessas consideragbes, creio que dois pressu-
postos deveriam ser levados em conta pelos edu-
cadores e, especialmente, por aqueles que elabo-
ram propostas curriculares: o de que a imaginagao
criativa esta sujeita ao desenvolvimento, por con-
seguinte, deve-se proporcionar oportunidades de
exercitd-la e aquele que diz respeito a sua estreita
vinculagdo com a riqueza de experiéncias e co-
nhecimentos adquiridos pelo individuo ao longo de
sua existéncia.

A énfase atribuida por Read a educagéo estética
através dos sentidos evidenciada linhas atras,
soma-se a contribuigdo de Rudolf Arnheim em Arte
e percep¢ao visual: uma psicologia da visao cri-
adora (1980), principalmente por chamar a atengao
para nossa negligéncia em relagao ao dom de com-
preender as coisas através dos sentidos. Referindo-
se a percepgao visual e a analise dos elementos for-
mais e estruturais da obra de arte, Arnheim salienta
um fato de extrema importancia ao afirmar que a
nossa capacidade "para entender atravées dos olhos
estd adormecida e deve ser despertada’(p.Xlll). A

manipulagao de formas e cores simples através de
lapis, pincéis e outros materiais similares concorrem
para a orientagdo e habilidades visuais e, sobretudo,
para o exercicio do ato de ver. Vale lembrar que esse
ato de ver nao é apenas um registro mecénico da
visao, porém um “entender através dos olhos" que
suscita a capacidade de compreender, captar, rela-
cionar, ordenar, simbolizar, estabelecer configu-
ragdes, atitudes estas, basicas ao desenvolvimento
perceptual, criativo e ldgico do individuo.

Da mesma forma que para Read, a percep¢ao (e
especificamente a visual) é para Arnheim o alicerce
para 0s processos mentais envolvidos na arte e edu-
cagao, porque, no seu entender, "toda percepgdo é
também pensamento, todo o raciocinio € também
intuicdo, toda a observagao é também invengdo"
(p. XVII).

Thomas Munro, conforme demonstra na obra
Art education - its philosophy and psychology
(1956), insiste no aprofundamento de assuntos de
arte com os estudantes. Este fato permite agrega-lo
aos autores anteriormente mencionados. Para o
autor, a busca de um corpo de conhecimentos na
Histdria da Arte deve conduzir - além da possibili-
dade de estudo das solugbes estéticas nas obras
de arte - a necessidade de encorajamento do
espirito critico do aluno.

A explicacao, a andlise e a aprecia¢ao de traba-
Ihos de arte podem levar o jovem a compreensao e
a reflexao acerca das correntes da arte contem-

poranea pelo estudo comparativo entre obras artis-
ticas da atualidade e do passado. Além disso, o
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aluno passa a conhecer tanto os aspectos constitu-
tivos da obra (forma, contetudo, técnica, com-
posicao...) quanto de sua fungao, relagéo histdrica e
representagdo do mundo através da formalizagao
de expressdes sensiveis.

E importante assinalar que os pressupostos de
Munro encontram respaldo no marco tedrico vygots-
kyano de mediagao. A obra de arte, na condigao de
signo, torna-se o elemento mediador no processo
interativo entre o0s jovens estudantes e o objeto do
conhecimento, ou seja, os conteudos de aprendiza-
gem devem estar embasados na arte. Esta é uma
premissa fundamental para a concretizagao desta
pesquisa, uma vez que ela se firma na proposta de
uma vivéncia geométrica cujo ponto de partida ¢ a
andlise das obras concretistas e neoconcretistas
brasileiras das décadas de 50 e 60.

Retornando as idéias de Munro, convém
observar que esse processo de conhecimento e
de criticidade deve se completar com o “fazer
artistico" dos alunos e com o exercicio de expli-
cagao, andlise e apreciagao dos seus proprios tra-
balhos. Dessa forma, eles adquirem conhecimen-
to por meio da atividade pratica, da observagao,
da apreciagao a da leitura da experiéncia alheia e
pessoal. Mais uma vez, a teoria de Vygotstky
(1987b) assegura apoio a tese de Munro e o faz
através da mediacao interpessoal que se proces-
sa na leitura e apreciagao da produgao grupal
para depois se transformar em mediacao
intrapessoal, ocorrida na analise e apreciagao do
proprio trabalho pelo estudante.
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Em se tratando, ainda, do binémio arte/educagao
e, obviamente das capacidades imprescindiveis ao
processo de aprendizagem e conhecimento, ou
seja, da percepc¢ao, observacdo, memoria, imagi-
nagao e sensibilidade, torna-se importante retomar
Read que, de maneira objetiva, esclarece o papel de
trés atividades distintas comumente confundidas: a
auto-expressao, a observagao e a apreciagao. Li-
teralmente, diz o autor:

A - La actividad de la autoexpresion - la
necesidad innata del individuo de comunicar
a outros individuos sus pensamientos; sen-
timientos y emociones.

B - La actividad de la observacion - el deseo
del individuo de registrar sus impresiones
sensoriales, de clarificar su conocimiento
conceptual, de construir su memora, de
elaborar cosas con las cuales ayudar a sus
actividades prdacticas.
C - La actividad de la apreciacion - la respues-
ta del individuo a los modos de expresion com
que otras personas se dirigen o se han dirigi-
do a €l, y generalmente la respuesta del indi-
viduo a los valores del mundo de los hechos
- la reaccion cualitativa a los resultados cuan-
titativos de las actividades A y B.

(Read, 1955, p.231)

No transcorrer do texto, esta explicagao é reforga-
da pelo autor ao destacar o fato de que, enquanto a
atividade de auto - expressao nao pode ser ensina-

da, a segunda atividade (a observagéo) é quase
que totalmente uma habilidade adquirida e a apre-
ciacao pode, sem duvida, ser desenvolvida pelo
ensino. Alias, o processo de escolarizacao, pode e
deve oferecer condigdes para que as trés atividades
sejam exercitadas.

Estas trés atividades fazem parte do universo das
Teorias da Arte relacionadas a percipiéncia estética
com respeitavel literatura sobre o assunto.
Destacarei apenas a posi¢ao de Harold Osborne em
A apreciacao da arte(1978) quanto a percipiéncia
estética, ao caracteriza-la como "paradigmadtica para
apreciagdo das belas artes e elemento bdsico no
cultivo dessa aptidao'(p. 42) e, principalmente "o
primeiro e necessdrio passo na diregdo da apre-
ciagdo madura"(p. 43). Nao seria aqui 0 momento de
abordar essas teorias, mas, sim, 0os conceitos pro-
priamente ditos de Histdria da Arte Moderna e Con-
temporanea.

Dentre os varios tedricos que tém tratado a Arte
e a Historia da Arte, em especial, a Contemporanea,
através de meétodos de apreciagao e conhecimento,
encontra-se o critico italiano Renato De Fusco
(1988) - e os italianos se posicionam entre 0s mais
conceituados nesses estudos - que na publicagao
Histdria da arte contemporanea(1988) propde o
estudo da produgao artistica deste século, nao em
obediéncia a cronologia, mas segundo linhas de
tendéncias mais inclusivas.

O autor reune, relaciona e explica movimentos,
obras e fendmenos artisticos que tém entre si lagos
morfologicos, objetos afins e fatores de semelhanga
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sob uma classificacdo assim rotulada: linha da
expressao (embasada no mundo dos sentimentos e
no simbolismo), da formatividade, onirica (privile-
giando a pintura metafisica e o Surrealismo), da arte
social (envolvendo fatos sociais e comprometimento
politico), da arte util (caracterizada por pesquisas
integradoras na arquitetura e no design) e da
reducao (que objetiva investigar as estruturas e os
instrumentos prdprios de cada linguagem).

A proposta de De Fusco, no que diz respeito
sobretudo ao enfoque atribuido a linha da formativi-
dade, foi adotada como suporte tedrico fundamental
nesta pesquisa, como se podera constatar no decor-
rer do trabalho.

Para De Fusco, a linha da formatividade abrange
“"todas as tendéncias, que de uma maneira ou de
outra, colocam a forma e 0s processos configura-
tivos no centro dos seus interesses..." (1988, p. 87).
Essa linha de tendéncia encara a Arte como fato do
conhecimento e as correntes que nela podem ser
integradas se reportam & "teoria da visualidade
pura" devida a Konrad Fiédler (1841-1895). Levando
em conta apenas 0s aspectos meramente visuais,
este tedrico alemao propos o estudo das artes figu-
rativas independentemente dos seus temas histori-
cos, narrativos ou literarios.

Uma vez tragada a diretriz a ser adotada em
relacao a Historia da Arte, ou seja, aquela que pni-
vilegia a forma e os aspectos configurativos da
obra, cabe, agora, destacar o enfoque historico prin-
cipal deste trabalho: o Concretismo e o Neocon-
cretismo brasileiro. Para isto, a antologia/catalogo
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Projeto Construtivo Brasileiro na Arte (1950 -
1962) elaborada em 1977 por Aracy A. do Amaral
tornou-se fonte de consulta obrigatoria pelo carater
informativo que encerra.

Os textos de procedéncia estrangeira que cons-
tam dessa obra alicercaram a idéia construtiva em
arte (Construtivismo russo, De Stijl, Bauhaus, mowvi-
mentos concretos argentinos), enquanto que os
“Textos da Epoca" e os manifestos de tedricos
brasileiros (Ferreira Gullar, Décio Pignatari, Haroldo
e Augusto de Campos, e outros do mesmo periodo)
contextualizaram o aspecto polémico e o confronto
de posigoes entre artistas paulistas e cariocas.

Para o Concretismo (1956) e o Neoconcretismo
(1959) a geometria, através de suas formas puras,
passou a ser 0 ponto de partida para uma nova
traducgao visual do mundo modemo.

independentemente de suas divergéncias dou-
tnnanas iniciadas em 1957, estes grupos significam
juntos uma reagao bem articulada contra o rango do
academicismo remanescente em uma arte figurativa,
enraizada em pressupostos trazidos pela Missao
Francesa (séc. XIX) e a luta por um novo codigo vi-
sual e uma nova linguagem abstrata na arte brasileira.

Contrapondo-se aos excessos racionalistas
da arte concreta paulista - defensora da inte-
gracao arte/processo industrial - o movimento
carioca neoconcretista reinvindicava menos
rigidez e mais subjetividade. Acreditava no pro-
jeto construtivo, mas considerava essencial nao
desprezar a intuicdo e tampouco a poética
baseada na improvisagao.

Numa revisao critica, a antologia aponta o Con-
cretismo imbuido da tecnologia industrial de Sao
Paulo em oposigao a "liberacao sensorial" prove-
niente do Neoconcretismo carioca. Os participantes
desses dois grupos sdo relacionados em trés
nucleos distintos:

0S pioneiros do abstracionismo-geomeétrico
entre NCs (0s primeiros), a ideologia desenvolvi-
mentista e 0 modelo cultural concretista (arte e
prodigdo); e o rompimento do espago repre-
sentativo pelos neoconcretos (0 NoVo espago).
( Amaral, 1977, p.11)

Estes comentarios sucintos, acrescidos de uma
visao mais aprofundada a respeito desses movi-
mentos artisticos a ser exposta no relato da expe-
riéncia pedagogica no préximo capitulo, fizeram com
que esta publicagao se constituisse no marco refe-
rencial para o encaminhamento didatico da proposta.

Como que englobando os pressupostos apre-
sentados e interligando-se a teoria proposta por
Munro (1956), a analise e divulgagao das metodolo-
gias de ensino, que partem da concepgao de arte
como cultura e nao apenas como expressao, efetu-
adas por Ana Mae Barbosa no livro A imagem no
ensino da arte(1996), foram relevantes para o
embasamento tedrico e pratico deste trabalho. Tais
metodologias atribuem igual valor ao fazer artistico
na sala de aula e a compreensao da obra de arte por
meio da histdria e critica da arte e da estética. Sao
elas: a Metodologia Triangular; o Método Compara-

tivo de Andlise de Obras de Arte; o Método de Mul-
tiproposito; o Disciplined Based Art Education com
énfase na Producao e o Disciplined Based Art Edu-
cation com énfase na Critica. Estas metodologias
propostas para a arte-educagao se embasam na
historia da arte, na leitura da obra de arte e no fazer
artistico. A aprendizagem centrada na imagem pos-
sibilita uma renovacgao dos processos de educagao
pela arte na escola secundaria e superior.

Segundo Saunders (1971)7, citado por Barbosa,
uma imagem artistica pode proporcionar exercicios
assim categorizados:

1. Exercicio de ver (descrever claramente,
identificar acuradamente e interpretar deta-
lhes visuais).

2. Exercicio de aprendizagem (compreen-
der as pinturas ou desenhos, expressar jul-
gamento de valor, exercitar habilidades de
fantasias e imaginacdo, desenvolver con-
ceitos espaciais, desenvolver o sentido da
ordem visual).

3. Extensoes da aula (relacionar arte com
Seu meio ambiente, escrever cnativamente,
fazer comparacoes historicas, usar simbolos
visuais e verbais, investigar os fenémenos
de luz e cor, fazer improvisagcoes dramaticas,
explorar relagoes humanas, tomar-se cons-
ciente de problemas ecologicos).

4. Produzir artisticamente (desenvolver a
auto imagem através do desenho, encorajar
a alividade criadora grupal, expenmentar

18 929 20 2F 22 283 24 25

26

27



com espago positivo e negativo, expenimen-
tar com repesentagoes em trés dimensoes,
investigar formas, texturas, cores e linhas,
exercitar habilidades para recorte, colagem,
modelagem, desenho, pintura etc., desen-
volver a habilidade para lidar com régua,
compasso e ate lentes de aumento).

(Saunders apud Barbosa, 1996, p. 52)

Estes exercicios, de acordo com Saunders,
poderao ser explorados nao apenas em Historia da
Arte, mas em unidades de estudos referentes a
Matematica, Geometria (grifo meu), Lingua, Literatu-
ra, Histdria, Ecologia, etc.

Tomar contato com essas metodologias e, princi-
palmente, verificar e confirmar a importancia da
imagem no processo de ensino foram contribuigoes
significativas para minha expernéncia pedagodgica.

Esta primeira etapa da teoria de base, ficaria
incompleta se algumas consideragoes relativas a
formagao do ser humano - sem duvida perti-
nentes e significativas para esta pesquisa - nao
fossem evidenciadas.

Para isto, recom primeiramente ao trabalho de
Jean Piaget intitulado Para onde vai a educag¢ao?
(1977), em que o psicologo mostra que o Homem
para tomar-se verdadeiro ser humano deve apren-
der a exercer duas fungoes: conhecer, que envolve
a atividade da inteligéncia e sentir/decidir, relaciona-
da a vontade, isto €, aos aspectos emocionais e
sociais representados por sentimentos e auto-deter-
minagao. As duas fungbes desenvolvidas caracteri-

zam todo o ser humano, que ao nascer € apenas
uma promessa de raciocinio e auto- deteminagao.
Levando-se em conta a primeira fungao - co-
nhecer -, é interessante ressaltar que a existéncia de
um conhecimento desarticulado e fragmentado
sobre 0 mundo - 0 senso comum - sempre acom-
panhou o aluno, tormando-se ponto de partida para
que ele pudesse atingir um estagio mais elevado do
conhecimento: o do Saber elaborado, absoluto.
Constantemente, o paradigma da divisao discipli-
nar norteou esse processo de conhecer. Todavia,
buscar uma nova articulagao do conhecimento frag-
mentado tem sido tarefa urgente para os respon-
saveis pela Educagao através de tentativas dife-
rentes. Privilegiando o didlogo entre as diversas dis-
ciplinas, alguns elegem a interdisciplinaridade ou a
multidisciplinaridade como a solugdo mais vidvel.
Outros, defendendo um encontro que desfaga os
limites disciplinares e que possibilite sua interpene-
tracao, designam a transdisciplinaridade como o
caminho adequado para tal articulagao.
Detendo-me ainda na questao do saber, encon-
trei no texto Uma infinidade de mundos possiveis
- fragmentos de um discurso em construgao
(1997) de Nilda Alves e Regine Leite Garcia, uma
abordagem clara e eficaz acerca do assunto:

Depois de muito pensar, estudar, pesquisar e
dialogar (entre nos e com outros e outras

autores/as e colegas) podemos afirmar que

para nos ndo mais se coloca o saber abso-
luto, mas saberes diferentes porque ongi-
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nados de diferentes lugares em diferentes
tempos e produzidos por diferentes sujeitos.
Enten-demos que cada novo saber anuncia
inumeros ndo saberes, possibilidade de
emergéncia de outros saberes, 0 que trans-
forma os aparentemente ndo saberes em
nada menos do que ainda nao saberes {...)
A dialética saber/nao saber € na verdade o
resultado de um emaranhado de linhas de
possibilidades. Assim, nao haveria o saber
acabado, mas sempre saberes incomple-
tos, interminaveis, sempre por se atualizar.

(Alves & Garcia, 1997, p. 14-15)

Esta reflexao, evidentemente, encontra respal-
do na tese do filosofo Gaston Bachelard (1884-
1962) que implica na recusa da idéia simplista de
haver somente um conhecimento legitimo a ser
apropriado e desenvolvido pelo individuo. Tal co-
nhecimento se constitui numa espécie de saber
uniforme que coloca a parte os demais saberes,
rotulando-os como destituidos de precisao, de
interesse.

A teoria bachelardiana do conhecimento nao se
incorpora as teorias do ensino/aprendizagem que
pressupoem a inteligéncia como um vazio a ser
preenchido paulatinamente pela superposicao de
conhecimentos. Nao se achega aos modelos
pedagogicos que se blogueiam perante erros,

7 Robert Saunders, Teaching Through Art, Serie A, New York, Amer+

can Books Company, 1971
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obstaculos e confrontos culturais. Nao se junta a
uma “pedagogia direta" onde a transmissao de
informagdes se processa diretamente daquele que
sabe (o professor) para aquele que nao sabe (0
aluno).

Em Mudanca conceptual na sala de aula - um
desafio pedagégico(1991), a autora Maria Eduar-
da V. M. dos Santos alega que o projeto pedagégico
de Bachelard € primordialmente dialético, pois

paralelamente & luta "contra" determinadas
onientagbes pedagogicas aponta ‘para" on-
entagdes prdticas altemativas - pedagogia
do “contra” e do "para”. Tal pedagogia con-
cretiza uma pedagogia descontinuista - pe-
dagogia do ndo (p. 191).

Ela é decorrente da filosofia do ndo, uma filosofia
aberta, mdvel - essencialmente dialética - apta para
oferecer respostas as modificagdes profundas do
espirito cientifico que nutre a necessidade de diale-
tizar nogoes fundamentais da ciéncia e de sustentar
a discussao de resultados obtidos, constantemente
transitérios, inacabados e em progresso.

Na evolugao do saber, 0 nag nao esta impregna-
do da conotacao anti. Possui, outrossim, o sentido
de abertura como condigcao de progresso. Avanga-
se por uma cadeia de erros - nao considerados aqui
como distragbes do espirito cansado ou como erros
comuns e normais - e acertos, imprescindiveis,
ambos, ao pensamento racional. O ero &, portanto,
a mola a partir da qual se atinge a verdade. Assim,
os contrarios em luta sao opostos, mas nao contra-

ditorios. Na verdade, complementam-se. Para
Bachelard é de "ndo" em "nao" que a ciéncia vai
sempre evoluindo, sem que recuos se fagam pre-
sentes. E um "nao" fruto do anseio de transpor

obstaculos.

Nessa pedagogia descontinuista quer o pro-
fessor quer o aluno, & imagem do cientista,
S0 podem progredir no conhecimento cienti-
fico dizendo ndo aos conhecimentos ante-
riores. E uma pedagogia das idéias tran-
sitdrias que apela a coragem de, em dado
momento, aceitar uma idéia e de, no momen-
to seguinte, a rejeitar. Exige pois um continuo
trabalho de recomeco. (...) Exige que para
cada conteudo, o aluno seja capaz de repen-
sar o que, de uma forma imediata e a nivel
sensorial, jd tinha pensado antes.

(Santos, 1991, p.203)

E para isto, Bachelard reconhece a significa-
tividade do aprender a ver, a tocar, a sentir...
configurando, assim, a valorizagao afetiva que
confere tenacidade as concepgdes alternativas
para sobreviverem em meio a um ensino que as
contradiz.

Posto que me referi ao aspecto afetivo, retomo
mais uma vez o posicionamento de Piaget mani-
festo em Psicologia da inteligéncia(1972). O
conhecimento é o aspecto intelectual, cognitivo
do comportamento humano que apresenta, tam-
bém, um aspecto dinamico, energético, econdémi-
co, complementar, que é a afetividade.

Ainda que distintas, a vida afetiva e a vida cogni-
tiva sao inseparaveis. Nao existe nenhum ato
inteligente sem o aspecto componente da motivagéo
e nao ha ato motivado sem que haja inteligéncia
estruturadora em funcionamento.

Nao se constréi o conhecimento apenas
através da cognigao, mas também da emogéo, do
sentimento, da “figura de apego" - gerada pela
interagao professor/aluno; aluno/objeto de conhe-
cimento - e que produz o "alimento afetivo" basico
para essa construcao.

O aspecto energético, econdmico, afetivo - motor
para todos os comportamentos e determinante da
forca da agao - relaciona-se com o social, estético,
artistico. Howard Gardner na obra As artes e o
desenvolvimento humano(1997) sugere ser mais
provavel conseguirmos a integragao do afeto e da
cognicao "se buscarmos as atividades em que o
sentir e o0 saber sdo reconhecidos como estando
entrelagados, como as artes” (p. 34).

Abrangendo a combinagao de fatores subjetivos
e objetivos, a Arte tende a ultrapassar o limite entre
vontade e inteligéncia, afeto e cognigao, sentimento
e pensamento. Certamente, ela é apreendida pelo
intelecto. Todavia, com a mesma certeza ela tam-
bém provoca respostas afetivas que influenciam na
qualidade do sentimento.

O desenvolvimento artistico envolve a edu-
cacdo do "fazer", " perceber" e "sentir". Dessa
forma, o individuo torna-se apto a participar do
processo artistico manipulando, compreendendo
e relacionando-se com 0s meios simbdlicos de
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maneiras diversificadas o que, sem duvida con-
corre nao apenas para a construgao do conheci-
mento, como também para o proprio desenvolvi-
mento humano.

Direcionando esta abordagem final especifica-
mente para as artes visuais, nao poderia deixar a
parte a significativa contribuicao de Jacob
Bronowski evidenciada em As origens do co-
nhecimento e da imaginagao(1985). Diz ele:

As nosas capacidades, quanto as formas
de memoria e de imaginagao, de simbolismo
e de simbolo, estao todas condicionadas ao
sentido da visdo. E a visdo que domina esta

espécie de seqliéncia, do modo que pen-
samos sobre as coisas que surgem na
mente (p.16).

Igualmente, o autor alerta para a impossibili-
dade de desvincular a importancia do aparelho
visual humano da capacidade de imaginar, plane-
jar e executar todas as atividades inclusas na
expressao ‘livre arbitrio”, outorgadas exclusiva-
mente ao ser humano.

A "auto-determinagao”, o "sentir/decidir®, enfim,
o "livre arbitrio" significam, na verdade, poder vi-
sualizar alternativas e estar capacitado para optar
entre elas. Total é, pois, nossa dependéncia da
discriminagao visual nao somente para "ofhar para
o exterior, mas também para olhar interiormente"
(Bronowski, 1985, p. 16).

Em sintese, procurei até aqui, tratar da :
1. questao do ensino/aprendizagem significativa.

2. questao do ensino da geometria.
3. questao do ensino da arte.

4. questao do ensino da estética e historia da
arte atraves da imagem.

5. questao dos aspectos formativos
do ser humano.

Paralelamente, consultei, outras referéncias bi-
bliograficas a medida em que a pesquisa se desen-
volvia, incluindo textos sobre educagao, pesquisa,
geometria, arte, conforme se constata nas referén-
cias bibliograficas.

Tais referéncias, associadas a teoria de base aqui
exposta, forneceram os principios e conceitos que
embasaram 0 esquema explicativo do trabalho e
que serao reencontrados no momento da analise e
interpretagao dos dados.
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“E facil encontrar falhas

no curso tradicional de geometria,
mas é muito dificil encontrar

um caminho correto para se super-
ar

essas falhas. (...) Vemo-nos
pressionados, portanto, a fazer algo

pela geometria, mas o qué?”
(Carl Allendoefer)

8

B L neﬂeﬁndo-..

= "Para que aprender isto?"

A exposigao que se segue tem por objetivo colo-
car em relevo algumas consideracbes que con-
tribuem para - em parte - ajudar a elucidar a
questdo-chave desta pesquisa, acentuando aspec-
tos essenciais indicadores de constatagoes e inter-
pretagoes feitas.

No transcorrer da histéria educacional brasileira,
0 ensino da geometria sofreu um esvaziamento, a
ponto de ser relegado a um segundo plano, configu-
rando-se, dessa forma, um quadro no qual o conta-
to com conteudos geométricos ocupa um lugar
pouco significativo no curriculo escolar, quando nao
se faz totalmente ausente. De um modo geral, quan-
do utilizado nos "cursinhos” visa apenas subsidiar as
questoes do vestibular na area de ciéncias exatas.

Inumeras causas acompanham a denuncia do
descaso e omissao para com 0 estudo da geome-
tria, conforme constatagGes de professores e pes-
quisadores. Nao me deterei nas razoes historicas
que condicionam tal fato. Em se tratando deste
enfoque, o trabalho de Pavanello (1989) propicia
uma ampla analise histérica a respeito do declinio
do ensino da geometria.

A intencao € apreender alguns motivos que oca-
sionaram esse descaso. Um exame cuidadoso nos
trabalhos que tratam da geometria na escola
demonstra estarem eles baseados em dois proble-
mas principais: em um curriculo pouco definido,

inconsistente e no fraco desempenho de profes-
sores e alunos.

Em relagao ao problema curricular, parece nao
existir concordancia entre os definidores da estrutu-
ra curricular na area quanto aos objetivos globais do
estudo da geometria na escola, aos detalhes do
ensino de topicos especificos e, principalmente,
quanto a natureza da geometria que deveria ser
ministrada desde os primeiros anos de escolariza-
¢ao até a faculdade. As raras orientagoes sobre o
assunto e 0s poucos textos escolares atuais
dedicam atengao insignificante a qualquer outra
geometria que nao a euclidiana. Praticamente, todos
os enfoques alternativos sugeridos para a geometria
escolar seguem essa diretriz.

Para a grande maioria dos gedmetras e
matematicos, a geometria euclidiana € um sistema
matematico que fornece os teoremas estabelecidos
por Euclides em seus Elementos, escrito por volta
de 300 a.C. e destinado a constituir um todo sis-
tematico e Idgico, incluindo os conhecimentos
matematicos desenvolvidos em épocas prece-
dentes por varios dos grandes pensadores gregos.
A grande importancia da obra consiste em haver

estabelecido de maneira clara que o ideal da

Geomelria € alcangar um encadeamento

Iogico perfeito das propriedades peculiares

as diversas figuras geométricas.
( Bunt, 1963, p.VI )

Contudo, a despeito do seu valor, e sem deixar
de lado sua feigao logica, abstrata (apesar de algo
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modificada), a obra euclidiana passou, desde
épocas remotas, a ser utilizada como um guia
para livros didaticos, para o professor e para prin-
cipiantes na matéria. Ao estudar as definicoes, os
postulados ou teoremas da geometria é que o
aluno toma contato com ela. E, dependendo da
maneira como esse estudo se processa, 0S CO-
nhecimentos geométricos ao invés de se tornarem
atrativos e ricos para a formagido dos alunos,
transformam-se em conteudos macantes, dificul-
tosos e até mesmo tormentosos para eles e seus
professores.

Queixas tais como: irrelevante, inadequado, sem
importancia, cansativo... prevalecem quando se trata
do ensino/aprendizagem da geometria.

Segundo Hoffer (1981), essas reclamagoes
podem ser interpretadas como consequéncia na-
tural do predominio de uma visao unilateral dos
conceitos geomeétricos - impressa pelos
definidores da estrutura curricular - que os consi-
deram apenas sob um angulo: o de suporte da
Matematica.

Dessa forma, o ensino em sua feigao classica,
tem atravessado o tempo estruturando a "vivéncia
geométrica” do educando na Matematica e no
Desenho ( através das operagbes graficas e re-
solugbes de exercicios ) e concorrendo para a
presenga do problema de ordem pedagdgica
acima mencionado: a questao do desempenho
docente e discente.

Alguns aspectos fundamentais ao processo
educativo e, inimamente relacionados, parecem

contribuir para essa problematica. Destaco-os, a
seguir, permeados, no entanto, de algumas colo-
cagbes de ambito mais geral que possibilitem sua
melhor compreensao.

No processo ensino-aprendizagem interagem
trés elementos basicos: o proprio aluno, o objeto ou
objetos de conhecimento que constituem o conteu-
do da aprendizagem e o professor que age, isto €,
que ensina com 0 objetivo de favorecer a aprendiza-
gem do aluno.

Toma-se conveniente salientar que, quando se
trata da educacao escolar, o importante nao é sim-
plesmente favorecer a aprendizagem mecanica® de
conceitos, fatos, procedimentos, habilidades; ver-
dadeiramente importante € que tal educacao asse-
gure a aprendizagem significativa dos referidos com-
ponentes educacionais.

Para que a aprendizagem significativa ocorra,
duas condigOes se fazem necessarias: o conteudo
deve ser potencialmente significativo e o aluno deve

apresentar uma atitude favordvel para aprender sig-
nificativamente, ou seja, estar motivado para esta-

belecer relagdes entre o que aprende com o que ja
sabe (Coll, 1996). Esta segunda condi¢do implica
numa aten¢ao direcionada para o papel decisivo
que 0s aspectos motivacionais exercem sobre a
aprendizagem escolar.

Obviamente, a figura do professor se acha
intimamente relacionada com tais aspectos,
sobretudo, no que diz respeito & sua formagao
e a sua agao.

Na tentativa de encontrar respostas a indagagao:
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- "Para que aprender isto?", creio que a busca possa
se iniciar a partir da formagéo do professor e, em
especial, na drea-objeto deste trabalho.

Com muita objetividade, Novoa afirma nao existir
"ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem
inovagdo pedagogica, sem uma adequada for-
macéo de professores” (1992, p. 9).

No entanto, grande parte das universidades
parece nao preparar seus alunos para que saibam
distinguir elementos estruturais e significativos de
conteudos de ensino daqueles inexpressivos.
Reduzido tem sido o numero de professores uni-

versitarios que se preocupa em refletir com profun-
didade sobre os conteudos que ensinam e a
maneira como o fazem. Permanecer na tradicional
organizagao das matérias herdadas de seus
mestres € a atitude mais facil e comoda para um
numero consideravel de docentes (Doll, 1974). A
selegao, organizacao e sequénciacao dos conteu-
dos dos cursos constituem tarefas essenciais do
professor, além da maneira de apresenta-los aos
alunos sob forma de atividades.

A organizagao tradicional tem se verificado nos
cursos de formagao de professores que deveriam
oferecer um contato mais aprofundado e rico com
formas e conteudos geométricos e que na realidade
nao o fazem.

8 A aprendizagem mecanica se processa de forma memoristica,
repetitiva. Torna-se, na maioria das vezes, irelevante para as
necessidades individuais do aluno que repete ou utiliza os conteu-
dos mecanicamente, sem entender em absoluto o que esta dizen-
do ou fazendo
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Como fruto dessa formagao deficitaria, a grande
maioria dos professores nao possui conhecimentos

geometricos para 0 desempenho de sua pratica

pedagogica. Desconhece a beleza inerente a
geometria e, principalmente, sua importancia e
necessidade para a formagao do educando.

Se, entendido apenas e simplesmente como um
conjunto de disciplinas, o curriculo dos cursos de for-
macao de professores, quando faz constar a pre-
senca da geometria, confere-lhe uma posigao de
pouco destaque. Por esta razao, os professores
deixam de ensina-la (reforgando o atual esqueci-
mento) ou tentam ensina-la sem o embasamento
necessarno. Além de despreparados para ensinar o
conteudo estao despreparados, também, para
perceber que podem existir outras alternativas
viaveis para o trabalho com a geometria na escola.

Configura-se, dessa forma, o circulo vicioso evi-
denciado por Lorenzato (1995, p.4)"a geragcao que
nao estudou Geometria ndo sabe como ensind-la."

Vinculado a situacao acima exposta e aquela
que se apresentara a seguir - a agao docente -
torna-se inevitavel mencionar o destaque atribui-
do ao livro didadtico. Utilizado pela quase totali-
dade dos docentes como forma de preencher a
lacuna deixada em sua formagao, tornou-se fonte
de referéncia e consulta para a elaboracao dos
planejamentos e das proprias aulas sob a justi-
ficativa de facilitar-lhes a tarefa, em virtude da
escassez do tempo disponivel. Alids, essa pratica
demonstra - como importante consideracao a ser
destacada - caracteristicas dos professores de

maneira geral:

seu despreparo e sua fragil competéncia
técnica, resultantes do esvaziamento da
formagdo docente ocasionada, por sua
vez, pela deteriorizacdo da qualidade dos
cursos de licenciaturas curtas e plenas,
que se proliferaram em condi¢ées impro-
visadas, para atender a expansao quantita-
tiva do ensino superior.

(Neves, 1993, p. 83)

O contato com varias publicagdes didaticas
para Matematica leva a constatar que, em sua
grande maioria, a geometria nelas aparece como
um conjunto de definicbes e formulas ou um
reduzido agrupamento de formas triviais, distantes
de qualquer aplicagao ou explicagao légica. Como
se nao bastasse essa caracterizagao, o lugar des-
tinado a ela é sempre na parte final do livro, o que
reforca a possibilidade de nao ser abordada por
falta de tempo no periodo letivo. Em relacao a
Educagao Artistica, os livros didaticos parecem
apresentar apenas uma "roupagem"” modernizada
na aparéncia grafica dos manuais utilizados no
ensino do Desenho Geométrico a partir da déca-
da de quarenta.

A auséncia dos aspectos motivacionais
ocasionada pela formagao inadequada dos
professores passa a se refletir, tambem, na
acao docente.

Ela se pauta, comumente, numa pratica
pedagogica quase que totalmente uniforme, repro-
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dutiva, com minimas variagées em fungao do con-
texto, obedecendo a objetivos, conteudos, estraté-
gias e procedimentos previamente determinados.
Acentuado é o distanciamento entre pessoas que
0s elaboram, professores que o0s aplicam e a
propria realidade em que se inserem os alunos.

Num processo linear e acumulativo, 0 ensino
assume a forma de seqiiéncias fixas de instrucao,
transmitidas pelo professor e recebidas de maneira
passiva e imitativa pelo aluno. A memodria e a
repeticao sao os condicionantes do "sucesso da
aprendizagem”.

Tendo em vista a afirmacao precedente, abro um
paréntese para reconsiderar o papel habituaimente
atribuido a memona, ou seja: um ingrediente quase
que desprovido de valor para a aprendizagem. Ao
contrario, ela nao e apenas a recordagao do que foi
aprendido, mas ponto de partida para novas apren-
dizagens. Para isto se faz necessaria a distingao
entre memaorizacao compreensiva, componente fun-
damental para a aprendizagem significativa e a
mecanica repetitiva, de pouco interesse para a
mesma (Coll, 1996).

Ora, em se tratando especificamente do contato
com formas e conteudos geométricos
enfoque de ensino (quer em Matematica ou em
Desenho Geomeétrico), a pratica docente €, na maio-
ra das vezes, responsavel por inibir e desmotivar a
aprendizagem do aluno.

Primeiramente, pela maneira como muitos profes-

nesse

sores interpretam a disciplina Geometria: numa ati-
tude rigida para com abordagens alternativas. "Em
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nome do rigor, ocorre a rigidez". A dificil estrutura
dedutiva euclidiana é apresentada como demons-
tragOes enfadonhas, atreladas ao discurso coagente
do “portanto-portanto-portanto” (Pessanha, 1993,
p.18) e muitas vezes isoladamente umas das outras,
isentas de quaisquer erros humanos. Assim, a disci-
plina se configurou e se solidificou a partir de um
modelo pedagdgico de racionalidade, alicercado na
construtividade dedutiva cartesiano-euclidiana de
acentuado carater dogmatico.

Em segundo lugar, porque nao contempla a vivén-
cia, ointeresse e o capital cultural do estudante como
base do conhecimento. Ha pouca ou nenhuma preo-
cupagao em relacionar a matéria com o mundo real.

Em terceiro, porque atribui conotagao especial a
atividades de concepgao e sistematizagao do co-
nhecimento geométrico, em detrimento das de
cunho perceptivo (observagao e manipulagao de
objetos materiais), de construgao e representagao.
(Machado, 1995).

E, por fim, porque na pratica real parte de um
modelo pronto de raciocinio dedutivo, repleto de
abstracoes e de construgdes memorizadas
mecanicamente que nao resultaram de suas
experiéncias e cujo verdadeiro sentido ele nao con-
segue alcangar, chegando muitas vezes a olha-las
como obsoletas e dispensaveis. Além do mais,
esse tipo de aprendizagem conduz a formagao de
automatismos, reagoes estereotipadas e, sobretu-
do, a um conjunto de atitudes negativas para com
as formas e conteudos geomeétricos.

Embora ocorra diversidade de conotagoes e dis-

cordancias entre autores nas diversas areas do co-
nhecimento quanto a definicao de atitudes, Brito
(1996, p.12) - num estudo profundo e abrangente a
este respeito - destaca a seguinte explicagao:

Alitude é uma disposicao pessoal, idios-
sincratica, presente em todos os individuos,
dirigida a objetos, eventos ou pessoas, que
assume diferente diregcao e intensidade de
acordo com as experiéncias do individuo.
Aléem disso, apresenla componentes do
dominio cognitivo e motor.

As atitudes nao sao inatas; sao adquiridas. Por-
tanto, em se tratando do processo ensino/apren-
dizagem, a autora ressalta que as atitudes sao

aprendidas e a escola pode e deve ensina-

las. O ensino de atitudes deveria fazer parte
dos objetivos dos varios curriculos escolares
de qualquer nivel de ensino.

(Brito, 1996, p.12)

O efeito das atitudes negativas referentes ao
ensino da geometria nao podem ser menospreza-
dos pelos professores universitarios e nem pelos
professores da escola média.

Conhecer as experiéncias e 0 contexto que pro-
piciaram o contato com contelidos de geometria
facilitaria, sobremodo, a compreensao das ati-
tudes dos alunos em relagao a eles. Por outro
lado, contribuiria para uma melhora no desempen-
ho e nas atividades referentes a geometria, por
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parte do professor e do aluno. Concorreria tam-
bém para o professor devidamente fundamentado
responder a questao: - "Para que aprender isto ?"
com outra indagacgao:

19 200 21 22 23 24 25 26

27



“A geometria é importante demais
no mundo real e na matemdtica
para ser apenas um

adorno na escola elementar ou no

territorio de apenas metade

dos alunos da escola secunddria.”

(Zalman Usiskin)

= "Por que néio aprender isto?"

Indiscutivel é a importancia da geometria nao
apenas para a vida pratica, mas também como inte-
grante da propria matematica e de tantas outras
areas do conhecimento.

Certamente, ela € fonte inesgotavel de idéias,
processos e alitudes inteiramente adequaveis a
diversidade de niveis de escolaridade que dela se
ocuparem. Tenho observado constantemente que a
geometria pode ser motivadora, estimulante para o
raciocinio, gratificante e desafiante para o professor
e para o aluno.

Todavia, creio que estas caracteristicas tao
importantes nao sao percebidas pela grande maio-
ria dos docentes e discentes, devido ao enfoque uni-
lateral impresso a ela como suporte matematico,
referido, alias, no topico anterior.

A esse respeito, considero oportuno mencionar
- objetivando ampliar estas reflexoes - as varias
maneiras de formar conceitos sobre geometria,
organizadas pelo professor da Universidade de
Chicago, Zalman Usiskin e apresentadas no artigo
"Resolvendo os dilemas permanentes da geome-
tria escolar” ( in Lindquist & Shulte, 1994). Assinala
o0 autor que, em fungao da auséncia de consenso
entre os proprios gedmetras quanto a natureza da
matéria, a diversidade de visdes sobre a geome-
tria deveria estar refletida no curriculo. Dimensoes
€ a nomenclatura atribuida por Usiskin aos dife-
rentes enfoques da geometria e que, sumaria-
mente destacadas, sao:
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Dimensao 1 - A geometria como estudo da
visualizagao, do desenho, da construgao de
figuras (p. 32).

Dimensao 2 - A geometria como estudo do
mundo real, fisico (p. 33).

Dimensao 3 - A geometria como veiculo para
representar conceitos matematicos, ou ou-
tros, cuja origem nao € visivel (p.33).
Dimensdo 4 - A geometria como exemplo
matematico (p. 34).

(Usiskin, in Lindquist &Shulte, 1994, p. 34)

Tais formas de encarar a geometria, sob uma
perspectiva curricular, sugerem dimensodes de
compreensao, porque o aprendizado de cada
dimensdo e relatvamente independente do
aprendizado das outras e também, porque
caada dimensao contem algumas idéias faceis
cge assimilar e outras dificeis. Por isso as
dimensdes ndo podem ser ordenadas ngida-

mente no curriculo.

(Usiskin, in Lindquist & Shulte, 1994 p. 35)

Nas consideracoes que se seguem e no proprio
desenvolvimento deste trabalho, perceber-se-a
que a Dimensao 1 (A geometria como estudo da
visualizagdo, do desenho, da construgdo), acresci-
da de referéncias a Dimensao 2 (A geometria
como estudo do mundo real, fisico), serao contem-
pladas com maior énfase e atengao, devido, obvia-
mente, a natureza e objetivos desta proposta.

18 19 260 2L 22 23 24 25



A geometria é possivel de ser reconhecida em
todo lugar. No entanto, € preciso percebé-la, en-
xerga-la, senti-la, construi-a...

Observamo-la na regularidade dos hexa-
gonos de uma colmeia natural, na variedade de
formas em um cristal de neve... Na pintura ou
escultura em que o artista claramente utiliza
conhecimentos de geometria... Na atividade de
um pedreiro, que mesmo nao tendo conheci-
mentos geométricos, constroi uma casa atraves
de procedimentos empiricos... Na simples dis-
posi¢ao de pertences em uma gaveta... Na con-
feccao de um bolo....

Cotidianamente ela nos envolve: nos afa-
zeres rotineiros, no interior de um ambiente, na
paisagem cultural, na profissao, no lazer, na
comunicagao visual através das formas...
Deparamo-nos no dia-a-dia, querendo ou nao,
com situagbes em que se fazem presentes e
necessarias nogOes de distancia, proporgao,
semelhanga, simetria, paralelismo, perpendicu-
laridade, medicdo (comprimento, perimetro,
area, volume)...

No decorrer de nossas experiéncias vivenciais,
adquirimos o conceito geométrico das formas, das
relagoes inerentes a elas e do seu papel na repre-
sentagao do espago em que vivemos. A este
respeito, num aparte enriquecedor, pondera Gerdes
(1986, p.21):

para geometrizar S0 Necessarios nao so

objetos geometrizaveis, mas tambem ja a

capacidade de, na percep¢ao destes obje-

tos, abstrair de todas as demais pro-
priedades, para além da sua figura - e esta
capacidade e o resultado de um longo
desenvolvimento histdrico de experiéncias
humanas...

No entanto, essas ligagdes com o mundo fisico e
real, mencionadas nos paragrafos anteriores, sao
ignoradas por grande parte dos estudantes, (de pro-
fessores!) e de textos escolares basicos. Se utilizadas
como componentes de tais public agoes, parecem, de
modo geral, destituidas de uma dire¢ao precisa em
relacao a paisagem natural e cultural que nos cerca.

Como componente curricular, a geometria ofe-
rece excelente oportunidade ao aluno de formar
ou dominar conhecimentos que |he possibilitem
uma melhor compreensac do mundo aparente e
das formas encontradas no contexto natural e
naquele construido pelo homem. E um conheci-
mento que, inicialmente, se baseia na apreensao
das propriedades exteriores dos objetos através
dos 6rgaos dos sentidos: o conhecimento senso-
rial. Entretanto, na medida em que a atividade per-
ceptiva sobre os objetos se organiza através das
diferentes formas de linguagem, auxiliadas pelas
representacoes, o pensamento racional passa a
se estabelecer. (Saviani, 1994)

Como integrante desse tipo de pensamento, a
geometria pode conduzir 0 aluno ao desenvolvimen-
to do pensamento geométrico por meio da:

m habilidade I6gica (ao oferecer auxiio para

aprender, analisar e reconhecer argumentos

vdlidos ou nao no contexto das formas e fi-
guras geomeétricas e no préprio cotidiano);

s habilidade verbal (ao solicitar o0 manejo do
vocabulario que lhe € peculiar);

= habilidade de representacao gréfica (ao propi-
ciar oportunidades para os estudantes expres-
sarem graficamente suas idéias e aprenderem
relacbes geométricas)

m e, sobretudo, habilidade do raciocinio visual.

Tais habilidades permitem ao estudante com-
preender e resolver questdes referentes a outras
areas do conhecimento, bem como atuar em
situagbes de vida que solicitem sua presenca.
Isto implica no vinculo direto da funcionalidade a
significatividade da aprendizagem (Coll, 1996).
Compete, pois, a educagao escolar fazer com
que os conhecimentos elaborados - conceitos,
fatos, habilidades, procedimentos, atitudes, etc. -
sejam efetivamente utilizados pelos alunos em
circunstancias que assim o exijam. Em simples
palavras: os conhecimentos devem ser fun-
cionais, significativos.

Por esta razao, o suporte oferecido pela geome-
tria & vida pratica e as varias disciplinas €, sem duvi-
da, de inestimavel valor. Como se localizar no meio
ambiente e se organizar no espaco interno da
prépria moradia sem o auxilio da geometria? Como
entender conceitos e problemas de medida sem o
embasamento geométrico? Como ler e interpretar
mapas, plantas, graficos sem o seu apoio?
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As formas e conteudos geométricos possuem,
portanto, uma especificidade pedagogica inaliena-
vel: além de potencialmente ricos pelo seu valor cul-
tural, permitem - por sua capacidade intrinseca - a
percepgao, a organizagao e a sistematizagao da
experiéncia visual e espacial do estudante.

Para complementar esta afirmacao, julgo perti-
nente ressaltar algumas colocagbes de Machado
(1995) ja evidenciadas anteriormente.

Segundo o autor, na "dindmica da construgdo do
conhecimento geomeétrico" deve existir "articulacdo
e transito" entre os aspectos cognitivos deste
processo: percepgao, concepgao, construgao e re-
presentagao. O sistema de ensino parece privilegiar
mais acentuadamente - nas séries iniciais - as ativi-
dades de cunho perceptivo, deslocando-se, rapida-
mente, para a fase da concep¢ao em que predomi-
nam o exercicio da logica, dos elementos conceitu-
als, das definicbes, do encadeamento das
proposigoes e demonstragdes formais. Tendo em
vista 0s programas curriculares, esta segunda fase
predomina apos as quatro séries iniciais.

As atividades intermediarias - construcao e re-
presentacao - nao sao suficientemente valorizadas e
trabalhadas como elementos basicos do processo
cognitivo. Aponta Machado (1995, p. 54, 55) que

a fecundidade da geometna nasce precisa-

mente da articulacdo das quatro faces acima

citadas, uma vez que percebemos para
cons-truir ou quando construimos, para rep-
resentar ou quando representamos. Analo-
gamente, concebemos o que pretendemos

construir, com a mediagdo das represen-
tagoes, ou construimos uma representagao,
como uma planta ou maquete para facilitar a
percepgao.

Tal articulagao, a se processar mediante ativi-
dades integradoras deveria acontecer em todos 0s
niveis de ensino.

Em complemento as reflexoes feitas, Lorenzato
(1995, p. 6) lembra acertadamente:

Aqueles que procuram um facilitador de
processos mentais, encontrardo na Geo-
metna o que precisam: prestigiando o pro-
cesso de construgdo do conhecimento, a
Geometna valonza o descobrir, 0 conjecturar
€ 0 expenmentar.

Novamente me reporto as consideragoes de Pes-
sanha (1993, p. 31) quando aponta Bachelard e seu
sabio conselho - "depende" -, destinado aqueles
espiritos endurecidos, inflexiveis firmados na con-
cepgao absoluta do "portanto-portanto-portanto”,
desdobramento de uma racionalidade unidirecional,
disciplinada, coercitiva. O "depende" abre espago
para 0 "se, e se, e se..." destituindo, dessa forma, o
carater impositivo e dogmatico do "portanto-portan-
to-portanto” e permite a formulagao de um racional-
ismo mais aberto e dinamico.

E é justamente esse espago outorgado as
inumeras areas do conhecimento, especialmente a
geometria - questao foco deste trabalho - que con-

corre para descobertas, conjeturas, experimentacao
e, essencialmente, para o resgate e a revalorizacao
daimaginagao e da peculiaridade cniadora nela exis-
tente "que nos tira do fatalismo mecanicista do
mundo" (Pessanha, 1993, p.35).

Estreitamente ligada ao enfoque da geometria
como estudo da visualizagao, do desenho, da re-
presentacao e construcao de formas e figuras, faz-
se necessdria uma outra reflexao de importancia
fundamental para este trabalho: alicercada na
imagem, a geometria exerce relevante papel na con-
quista de conhecimentos cientificos, tecnologicos e
artisticos demonstrada pela historia das civilizagoes
atraveés de um vastissimo repertorio de exemplos.
Além de grande interesse histdrico, ela encermra
acentuado atrativo pratico e estético.

A leitura de mundo e a comunicacao de idéias
ficam reduzidas e incompletas com o desconheci-
mento da geometria. Alids, por este motivo, a propria
visao da matematica torna-se deformada. A riqueza
de imagens oferecidas pela geometria se presta nao
somente ao esclarecimento de situagbes abstratas,
mas, em se tratando especificamente de matemati-
ca, possibilita a facilidade de explicacao e clarifi-
cacdo de questbes aritméticas, algébricas, con-
ceitos e propriedades para o aluno. Exemplos sim-
ples clarificam esta afirmagao: o ensino de fragbes
torna-se sobremaneira faciltado com o auxilio da
forma geomeétrica. Do mesmo modo, ela concorre
para a melhor compreensao da demonstragao
algébrica do teorema de Pitagoras...
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Segundo Barbosa (1996. p.20) esta comprovado
que 82% das informagoes que nos chegam, proce-
dentes do meio ambiente, nos atingem através do
sistema visual. Grande parte do processo de apren-
dizagem €, sem duvida, visual.

O papel do sentido da visao na evolugao humana
é fundamental, pois o ser humano torna-se quase
que totalmente dependente dele. A sua manifes-
tagéo como maneira prioritaria de perceber o mundo
exterior foi, certamente, "a grande capacidade cul-
turalmente formativa para os seres humanos'
(Bronowski, 1985, p.13). Referindo-se ao mundo da
ciéncia, este autor afirma estar ela inteiramente
sujeita ao sentido da visao.

Se nos indagarmos, suponhamos que New-
ton tivesse nascido cego e que toda a ciéncia
desde entdo tivesse sido elaborada por
cegos, sera que 0 nosso conhecimento do
mundo sena semelhante ao que € hoje? A
resposla patentemente e nao.

(Bronowski, 1985, p.12)

Em seu texto, Bronowski nos encaminha a
uma atitude bastante reflexiva ao lembrar que
obtemos a maior parte do nosso conhecimen-
to do mundo exterior através do olho e,
mesmo quando volvemos nosso pensamento
para o interior de nossa consciéncia, uti-
lizamos metaforas do olho para configurar
nossa visao interior.

A experiéncia visual permite, assim, conhecer as

imagens ao nosso redor, alargando as possibili-
dades de contato com a realidade. Possibilita com-
preender melhor e reagir ao meio ambiente através
do "ver" e "perceber’ mais.

Aimagem - e, obviamente, no contexto deste tra-
balho, a imagem visual - é fator basico nesse
processo. Indelevelmente associada e nela estrutu-
rada, encontra-se a forma.

Na tentativa de simplificar sua compreensao, poder-
se-ia dizer que, de um modo geral, todo o visivel tem
forma. Ela é tudo o que se pode ver - tudo 0 que apre-
senta contomo, tamanho, cor, textura... que ocupa
espago, assinala uma posicao, indica uma diregao...

Uma consulta aos dicionarios® permite encontrar
definigdes do termo forma (lat. forma) que alargam
seu significado:

1. aquilo que se vé - a disposigao das coisas.

2. aparéencia - feitio de um objeto - talhe.

3. configuragao exterior dos corpos - disposi¢ao
das partes de um corpo.

4. modo variavel por que uma idéia,
acontecimento, acao se apresenta.

5. espago concreto - genericamente:
materialidade, objetividade; antitese: abstrato.
6. limite geomeétrico, figura geométrica
(configuragao).

7. estar em forma - em boas condigoes

de treino, de saude.

8. alinhamento - arranjo - disposigao de tropa.

9.figura lit. - exterioridade, superficialidade;
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antitese: fundo, essencilidade.

10. 0 modo de expressao que o artista adota
na criagao ou composigao duma obra, usando
0s elementos adequados a sua arte.

11. forma = gestalt = estrutura = organizagao.

A titulo de enriquecimento, algumas definigdes
especificas podem ser acrescentadas:

E preciso dizer, ndo que um objeto tem uma
forma, mas sim, que ele € uma forma.
(Paul Guillaume)

A forma pode-se tomar formula e cdnone,
isto €, pausa brusca, tipo exemplar, mas ela &,
em pnmeiro lugar, uma vida movel em um
mundo mutavel.

(Henri Focillon)

A forma na arte é a aparéncia dada a um
artefato pela intengdo e pela agao humana.
(Herbert Read)

O objeto estetico nao tem uma forma, ele
é forma.
(Merleau- Ponty)

Arte é cniagdo de formas expressivas do
sentimento humano.
(Suzanne Langer)

9 FERREIRA, A. B. H. Novo dicionario da lingua portuguesa. Rio de
Janeiro, 1975, AULETE, C. Dicionario contemporaneo da lingua por-
fuguesa. Rio de Janeiro: Delta, 1970

19 200 21 22 23 24 25 26

27



Nao intenciono destacar ou discutir o dificil uso
do vocabulo forma, bem como sua variada cono-
tacao semantica. Ao contrario, considerarei sim-
plesmente as formas organicas e as geométricas.

As primeiras podem ser encontradas nos objetos
e manifestagdes naturais do mundo animal, vegetal
e mineral: no caramujo, na raiz de uma planta, na
teia de aranha, nas rochas, na estrela do mar...
Aparentemente as formas do espago natural pare-
cem se apresentar de maneira aleatoria. Pesquisas
a respeito tém confimado, entranto, que os ele-
mentos da natureza se organizam obedecendo a
configuragdes e leis definidas denominadas estru-
turas. Gerdes (1986, p. 18) afirma que formas

geomeétricas aparecem tanto na natureza

inanimada’ como na vida organica e estes
fenémenos podem ser explicados na base
de causas mecanicas e fisiologicas.

No espago construido pelo homem, as formas
geométricas sdo fundamentais, pois possibilitam,
através do planejamento, a racionalizagao e a inter-
vengao sobre 0 mesmo.

As formas geométricas basicas sao trés e ple-
namente conhecidas por nos: o quadrado, o circu-
lo e o tridngulo equilétero. Todavia, a grande énfase
que nossa percepgao confere aos detalhes
impede, amiude, sua observagao. Mesmo quando
se apresentam aos nossos olhos de maneira rela-
tivamente evidente, € dificil percebé-las. Tendemos
a atribuir-lhes um significado adicional, associan-
do-as a alguma experiéncia ou informacao

armazenada na memoria. Considerar aquilo que
vemos em termos de formas geomeétricas simples
possibilita, contudo, organizar melhor nossa per-
cepgao para lidar com "blocos de construgao” e
nao apenas com detalhes.

Embora sejam tao simples e passem des-
percebidas para grande parte dos individuos, as
trés formas basicas possuem caracteristicas
peculiares: originam-se de maneira diferente,
apresentam dimensdes internas proprias, eviden-
ciam um carater diversificado quanto a sua
propria natureza, aos seus angulos, lados, cur-
vatura, propriedades...

Ao serem exploradas, propiciam a origem de ou-
tras formas variadas através da decomposicao e de
combinagbes de uma determinada quantidade de
formas iguais, operagdes estas que concomrem para
a obtengao de efeitos e imagens diversas.

..vale a pena explord-las e segundo um
método que elas mesmas nos podem sugerir.
(Munari, 1968, p. 136)

Este conselho do conceituado artista e designer
Bruno Munari (1907), encontrado em Design e
comunicagao visual (1968), me impulsionou no ato
de pesquisar e ensinar e tem me ajudado na busca
das respostas a questao: - " Por que nao aprender
isto?". Além do mais, a obra de Munar despertou
meu interesse nao apenas pela forma, mas também
para a questdao da imagem, sobretudo a imagem
artictiern =nbre a qual abordarei no proximo tdpico.
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“ A historia da arte,

em seut todo, é uma historia de modos

de percepgao visual,

das vdrias maneiras de como o

homem viu o mundo.”
(Herbert Read)

“A subjetividade
inquieta-nos, a objetividade

tranquiliza-nos.”
(Dora Vallier)

"Imagem/Arte"

Procurei até aqui, apresentar o problema do
ensino/aprendizagem das formas e contéudos
geometricos de maneira objetiva e acessivel,
mesmo aqueles que se sintam pouco familiarizados
com 0 assunto.

As proximas reflexdes objetivam, principal-
mente, proporcionar esclarecimentos a
respeito da imagem no contexto da arte,
necessarios para a melhor compreensao do
encaminhamento didatico a ser relatado logo
mais. Tais reflexdes, em acréscimo ao ja deli-
neado, tambem fazem parte do processo da
busca de solugoes para a indagacao central
desta proposta.

Proveniente do latim imagine, o vocabulo
imagem'0 encerra significagoes variadas:

m representacao grafica, plastica ou fotografica de

pessoas ou de objetos.

m representagao plastica da Divindade, de
um santo ou motivo religioso.

m reprodugao invertida de pessoa ou de objeto,
numa superficie refletora.

m representagao mental dum objeto, impressao,
lembranga, recordagao.

mrepresentagao dinamica, cinematografica ou tele-
visionada de pessoa, animal, objeto ou cena.

m representacao exata ou analogica de um ser,
de uma coisa; copia.
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= aquilo que se evoca, uma determinada coisa,
por ter com ela semelhanga ou relacéo simbdlica;
simbolo.

= manifestagao sensivel do abstrato ou
do invisivel.

m produto da imaginagao consciente ou
inconsciente.

= metafora: imagem gasta, banal.
m imagem acustica: palavras faladas (fonologia).
m imagem ortografica: palavras escritas.

m imagem virtual.

Existe, portanto, uma diversidade de cono-
tagOes vinculadas a imagem e que devem ser le-
vadas em conta: algumas imagens se dirigem aos
sentidos; outras, unicamente ao intelecto como
quando nos referimos, através do uso metaférico,
ao poder que muitas palavras possuem de "pro-
duzir imagens".

Sem ignorar essa variedade de sentidos, destaco
novamente que, em razao da natureza deste traba-
Iho e para atender aos seus objetivos, serao levadas
em conta as imagens que tém forma visivel: as ima-
gens visuais. Dentre elas, merecerao privilégio espe-
cial as imagens artisticas.

Inicialmente, diria que se atribui a expressao "fi-
gurativa" a obra artistica em que se encontram re-
presentadas as imagens visuais do mundo exten-

10 vide nota numero 9 deste capitulo
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4 - Jean Auguste
Dominique Ingres,
Retrato da Senhora
Senonnes,1814/1816
Oleo sobre tela.

or, as formas e as cores tais como se apresentam
ao olhar. Um artista pode ser considerado figurati-
Vo se, ao representar a figura humana, o fizer con-
forme sua percepg¢ao ou sensagao visual imediata,
reproduzindo objetivamente a forma das partes de
seu corpo. (4)

As vezes, a representacao pode sofrer algumas

alteragdes que nao chegam, no entanto, a interferir

na impressao visual ou na transcricao da sensagao
visual direta da imagem. Pode nao ocorrer exatidao
ou fidelidade fotografica na representagao da
imagem, porém havendo veracidade que enfatize os
elementos mais caracteristicos e que mais expressi-
vamente a definam, tem-se, entao, uma represen-
tacao “figurativa realista”. (5)

Todavia, se na execugao da obra, as imagens
visuais ou as sensagdes opticas do mundo cir-
cundante forem recusadas e substituidas por for-
mas e cores que nao se relacionam com as
aparéncias exteriores, mas expressam reagoes
afetivas ou idéias e conceitos de natureza intelec-
tual, considera-se tal obra como "abstrata” ou
"abstracionista”. (6)

Sem duvida, o figurativismo realista é de comuni-
cagao mais facil devido a universalidade da expe-
riéncia visual que se apoia na realidade objetiva, no
conhecimento e interpretagao do mundo baseados
nas sensagoes fisicas controladas pelas experién-
cias intelectuais.

A composigao abstrata, por sua vez, é mais her-
mética e de comunicagao mais dificil. Ela nao se fun-
damenta em sensages imediatas, mas em idéias,
sentimentos ou simples impulsos e instintos que se
manifestam através de simbolos e signos. Vincula-se
a principios e exigéncias da pura sensibilidade e do
mundo psiquico. As linhas, formas e cores utilizadas
adquirem novos valores expressivos, vida propria
mais intensa, porque a finalidade representativa, isto
é, de representar ou de imitar as aparéncias nao se
faz presente nela e nem é seu objeto primordial.
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6 - Henri Matisse,
O Caracol, 1953. Guache sobre
papel recortado.

Entre o figurativismo realista e o
abstracionismo, existem também fases
intermediarias identificadas como a es-
quematizagao geometrica ou a estilizagao
de formas visuais e a deformagao, que se
caracterizam pela sensagao trabalhada e
modificada sob a interferéncia de elemen-
tos intelectuais ou sentimentais. Nem
sempre aimagem, na sua verdade visual,
e suficiente as necessidades de
expressao do artista. Dai, sua intervencao
sobre ela, como que buscando a adap-
tagao da imagem da realidade exterior a
imagem de sua realidade interna. Para
isto, ele modifica, deforma a imagem que
representa a realidade externa através do
exagero ou da supressao para expressar
0 que Ihe vem da realidade interna. (7)

E oportuno assinalar que, enquanto a
necessidade de expressao artistica no
homem € permanente, universal e abso-
luta no tempo e no espago, as formas de
representagao passam por modificagoes.
Essas alteragdes nao se processam por \
simples acaso e nem sao ditadas pela [§4 t‘EL!Cf]- hicht,
vontade e fantasias individuais do artista.

As mudancgas ocorrem sob a influéncia direta
de fatores histdricos e sociais. Portanto, as for-
mas artisticas estao diretamente condicionadas
as formas sociais. A cada transformacao social
corresponde uma transformagao artistica, que
se faz acompanhar de novas idéias e con-
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cepcbes sobre a propria arte, a
obra e o artista. Alids, isto acon-
tece ndao s6 com a arte, mas em
todos o0s campos do conhecimento
ou da expressao humana.

Historiadores e estudiosos da arte
tém demonstrado que épocas distan-
ciadas pelos séculos, mas aproxi-
madas pelas mesmas circunstancias
sociais e histéricas, podem produzir
formas artisticas e expressivas basi-
camente idénticas. Exemplo disto é o
que se verifica no mercantilismo
manufatureiro da Grécia Classica e
da Itdlia renascentista e no industria-
lismo do século XIX, marcados pela
presenga do realismo visual figura-
tivista, fruto da mentalidade racionalista, cientifica e,
até mesmo pratica e utilitaria, peculiares aqueles
trés periodos da evolugao da civilizagdo ocidental.
(8,9,10)

O Renascimento, sobretudo, aprofundou e
alargou o conhecimento racional do homem e do
mundo. A observagao direta, predominante a par-
tir do século XVI possibilitou a representagao do
mundo exterior e passou a dominar a expressao
artistica até os finais do século XIX, primando
pela imagem mais acabada e o mais coerente
pos-sivel com a realidade externa. A arte e o
conhe-cimento caminham lado a lado. Na medida
em que o artista descobre, passa a se exprimir. E,
por meio das formas, vislumbra normas, métodos

com Sao Jodo Menino e
'Sanra Isabel, 1507.
Oleo sobre madeira.

8 - Miron,
O Discobulo, séc.V a.C.
Copia em marmore.

10 - Ernst Kaufmann, §

Trabalho de Criangas, 1814. |SEERGESS S

Litografia em cor. e
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e sistemas tidos como infaliveis. A presenca da
pers-pectiva linear na pintura vem a significar nao
somente figuragao do espago, como também
certeza cientifica.

Contudo, a partir de meados do século XVII, a
arte comega a se desligar da ciéncia e a afirmar sua
autonomia. As formas continuam o seu caminhar,
originando diferentes estilos que se sucedem no
continente europeu. As leis visuais estabelecidas
pela Renascenga, entretanto, permanecem indis-
soluveis e poderosas sobre a concepgao de
imagem pictdrica da grande maioria das pessoas.
Na publicagao A arte abstrata(1980), Dora Vallier
afirma: "A visdo renascentista cega-nos" (p. 241).
Dai, o grande obstaculo de se tomar consciéncia e,
de se aceitar a grande ruptura determinada pelo
abstracionismo, pois a realidade deixa de estar
indissoluvelmente ligada a forma.

As transformagdes da linguagem pictdrica inicia-
das no seculo XIX e aprofundadas no século XX,
envolvendo a forma e a cor, atuam na mesma
direcao, ou seja, libertam as artes visuais da con-
cepgao de artes da imitagao.

Nasce, assim, neste inicio de século em toda
Europa, a arte abstrata lucida e intencionalmente
refletida e concebida, fruto da propria esséncia da
arte, ambicionando atingir a forma absoluta.
Primeiramente na pintura, depois na escultura,
aparecem formas que ja nao contém e nem repre-
sentam a imagem do mundo exterior. Neste deta-
lhe, a arte abstrata rompe com 0 passado. Em se
tratando da questao "arte abstrata e passado" julgo

pertinente transcrever literalmente a posi¢ao de Val-
lier (1980, p. 10) a esse respeito:

A criagdo abstracta refletida nao tem
precedentes. No inicio do Paleolitico, no
Neolitico, na Idade do Ferro ou em certos
momentos da Antiglidade, entre os bar-
baros da Alta Idade Meédia, entre os
némades das estepes ou nas povoagoes
primitivas dos antipodas, a forma, sempre
que se afastou da representacdo realista,
chegou a uma aparéncia de abstracgéo,
mas nao pode ser considerada abstracta no
sentido da arte de nossos dias. Embora ge-
neralizagoes neste dominio possam ser
perigosas parece, contudo, evidente, que
esta tendéncia para a abstracgao foi sempre
0 resultado final de uma vontade de estiliza-
¢do, esquematizagao, ou entao de uma con-
tracgdo da forma realista até o signo. Em
todos estes casos, a presenga da realidade
persiste ao longo de todo o processo cria-
dor, que a transforma, mas ndo a nega. A
abstracgdo relativa, que dal decorre, ndo
passa de um ponto de chegada. Nunca um
ponto de partida. A consciéncia de " se estar
a pintar ou esculpir abstracto" ndao existe.

Retomando a questao da abstragao no principio
deste século, assinala-se que uma aquarela do
russo W. Kandinsky (1866-1944) é a primeira obra a

se langar deliberadamente nesse rumo. (11) A sua
data, 1910, assinala historicamente os primeiros
passos da arte abstrata.

Paralelamente, outros artistas europeus se
dedicaram também a pesquisa no plano da
abstragéo. Em virtude disto, alguns autores e estu-
diosos aconselham a nao se considerar o abstra-
cionismo como simples tendéncia, mas como um
fendomeno que evidencia duas atitudes criadoras
divergentes.

11 - Wassily Kandisky,
Primeira Aquarela Abstrata, 1910.
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Inicialmente, caracterizada por uma extraor-
dinaria vitalidade criadora, no periodo compreendi-
do entre 1910 e 1930, "a abstracdo tende a ser uma
ciéncia da beleza concebida como uma ordem e
uma harmonia: é a chamada ‘abstragao geomeétri-
ca'.." ( Vallier, 1980, p.16) (12).

A partir de 1945, uma outra abstragao entra em
cena no cenario artistico, ensejando néo a procura
da forma, mas, pelo contrario, o desejo de exprimir
a riqueza e espontaneidade da vida interior do
artista a se projetar na sua obra : a abstragdo
geométrica cede lugar a abstragao "lirica" ou "infor-
mal”, (13)

Em sintese, no abstracionismo informal, as for-
mas sao livres e espontaneas, obedecendo mais a
intuicdo ou sentimento. No geométrico, estao mais

disciplinadas, obedecendo a inteligéncia ou a razao.
Os informais ou sensiveis sdo mais emocionais.

Os geométricos, mais intelectuais, mais racionais e
se vinculam ao pensamento platénico para o qual a
verdadeira beleza, absoluta e universal, esta nas
formas geométricas puras, sem qualquer relagcao
com as aparéncias efémeras da natureza.

Nao é demais repetir, que dado o contexto e ca-
racteristicas deste trabalho, a abstragao geometrica
€ de particular interesse para 0 mesmo. Os diversos
movimentos que caracterizam o abstracionismo
geométrico na Europa em sua primeira fase, ou
seja, da década de dez a década de trinta, ndo
serdo abordados neste momento. O mais pratico
sera proporcionar uma visdo das pesquisas em
tormo desses movimentos - que guardam entre si

pontos de afinidade e sobre os quais tanto se tem
especulado - no encaminhamento didatico desta
pesquisa a ser relatado no proximo capitulo.

13 - Sam Francis,
Round the Blues, 1957.
Oleo sobre tela.

12 - Kasimir Malevicht,
Trapézio Negro e
Quadrado Vermelho, 1915.
Oleo sobre tela.
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“Conduzir sim, eis a tarefa

do mestre. O professor

precisa ser o condutor

do processo, mas é necessdrio
adquirir a sabedoria da espera, o
saber ver no

aluno aquilo que nem o proprio
aluno havia lido

nele mesmo ou

em suas produgoes”

(lvani Fazenda)

po6s a definigao da fundamentagao tedrica evi-
denciada no capitulo anterior, esta etapa do traba-
Iho tem por finalidade apresentar os dados colhidos
pelos procedimentos utilizados.

Antes, porém, alguns esclarecimentos se fazem
necessarios para melhor compreensao do relato.

Primeiramente, julgo conveniente relembrar
algumas observagoes ja explicitadas no Ca-pitulo 1
que trata dos aspectos metodolégicos deste trabal-
ho.

Ainda que o programa referente a disciplina
fosse previamente estabelecido e préximo do que
vinha sendo dado em anos anteriores, sua sequén-
cia se confirmou na medida em que se estabelecia
o contato com as reprodugdes das obras para
atender as necessidades detectadas em sala de
aula e fundamentar o conteido geométrico a ser
ministrado. A definicao dessa seqiiéncia foi ocor-
rendo semanalmente, ou seja, no intervalo de
tempo entre uma aula e outra, favorecendo, dessa

18

forma, a ampliagao do repertorio de obras para
embasar o referencial tedrico da pesquisa e, espe-
cialmente, para concretiza-la.

De igual modo, é oportuno salientar que, desde
a concepc¢ao do projeto de pesquisa, possuia em
mente, de maneira bem definida, tanto a vincu-
lagdo dos conteudos e atividades as trés formas
geométricas basicas a se iniciar pelo quadrado
(conforme a justificativa exposta no Capitulo 1),
como o objetivo geral e os especificos da propria
pesquisa.

Objetivo geral:

- repensar uma alternativa para um novo pro-
cedimento de ensino de formas e conteudos basi-
cos da geometria que proporcionasse - alem da
producao de conhecimento - o desenvolvimento da
percep¢ao visual, da sensibilidade, da observagao,
da apreciagao estética dos futuros arte-edu-
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cadores e programadores visuais, atraves de
experiéncias significativas;

Os ohjetivos especificos foram definidos
de modo a proporcionar aos alunos condigGes de:

- conhecer e identificar obras concretistas e
neoconcretistas brasileiras;

- compreender o contexto e 0 processo de
criagao dessas obras;

- detectar e identificar os elementos basicos da
geometria que subsidiaram o artista na criacao
da obra;

-aprofundar o conhecimento teorico-pratico
sobre 0s elementos de geometria detectados
nas obras;

- representar graficamente tais elementos;
- expressar-se com formas geométricas por
meio de estudos a mao livre, com instrumentos

e com acabamento plastico.

O segundo esclarecimento a ser feito diz respeito
aos sujeitos submetidos a pesquisa. Conforme ja

enunciado no Capitulo 1, eles se constituiram de
trés turmas: uma, composta de alunos de Licen-
ciatura em Educacao Artistica - Habilitacdo Plena
em Artes Plasticas; duas, formadas pelos alunos do

curso de Bacharelado de Desenho Industrial -
Habilitagao em Programacao Visual, sendo uma de
funcionamento diurno e outra, notumo. Como as
aulas e os procedimentos foram os mesmos para
as trés turmas, nao irei relata-las separadamente, o
que tornana o trabalho extenso, repetitivo e cansati-
vo. Opinides individuais, didlogos ou situacoes
especificas de cada area - Artes/ Design - foram
destacadas no decorrer do relato das aulas. Para
identifica-los, eles se fazem representar neste texto
pelas abreviagdes: EA (para a turma de Educacao
Artistica); PVd (para a turma de Programagao Visu-
al - diumo) e PVn (para a turma de Programagao
Visual - noturno).

Por estarem iniciando a universidade, o0s
calouros de Programacao Visual nao possuiam
nenhum contato com Histdria da Arte. A turma do
quarto semestre de Educagao Artistica ja havia
cursado essa disciplina desde o primeiro termo.
Este fato, entretanto, nao influiu na diferenciagao da
forma de linguagem por mim utilizada com as trés
turmas. As informagoes fornecidas pela docente de
Histéria da Arte me certificaram de que os alunos
de Educacao Artistica ndao haviam travado nenhum
contato com movimentos artisticos a partir do
século XIX. Portanto, as téndencias da arte con-
temporanea, sobretudo as vigentes no Brasil nas
décadas de 50 e 60, eram desconhecidas também
pelos alunos de Educagao Artistica, fato este confi-
gurado na avaliagao final. Dessa forma, a lin-
guagem e os encaminhamentos utilizados pude-
ram ser semelhantes para as trés turmas.
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Mediados por diferentes recursos, os conceitos
principais da matéria foram sendo construidos ao
longo do periodo letivo. As reprodugdes das obras
em especial, a minha fala, a dos alunos, os textos,
os materiais concretos, a presenca constante de
interagbes - professora/aluno; professora/turma;
alunos entre si - foram recursos auxiliares que cul-
minaram por levar a uma representacao mental e
grafico-plastica das nogoes trabalhadas.

Objetivando favorecer a melhor compreensao
dos dados a serem apresentados logo mais, julgo
oportuno destacar a evolugao dos procedimentos
didaticos adotados no decorrer do evento:

A = Nos quatro pnmeiros encontros com as tur-
mas, a mediacdo (Vygotsky, 1994) com slides e
gravuras das obras foi relevante nao apenas para o
exercicio da percepcao visual (Munro, 1956), como
para a formacado e interiorizacdao de conceitos
(Vygotsky, 1987b) relativos a Histéria da Are e
necessarios a continuidade desta pesquisa.
Durante esse periodo, os alunos tiveram acesso a

uma quantidade bem maior de reproducées das
obras artisticas do que das ilustracdes exemplifica-
tivas utilizadas neste trabalho. Além das repro-
ducdes, didlogos, textos e resumos explicativos
mediatizaram, igualmente, a_elaboracdo do co-
nhecimento necessario a seqiiéncia das aulas.

B = O quinto encontro marcou o inicio das ativi-
dades grafico-plasticas pelos discentes.

1. A partir dai, em quase sua totalidade,

as aulas tiveram como ponto de partida a media-
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Gao (Vygotskky,1994) da reproducao de uma ou
mais obras artisticas para exercitar a percepcao
visual (Amheim,1980). Dessa primeira etapa da
aula, caracterizada pelo contato do discente com a
reproducao da obra artistica para o exercicio da
percepgao visual, atividade identificada por Macha-
do (1995) em seu tetraedro epistemolégico como
"face da percepgdo" e processada de maneira
interpessoal (Vygotsky,1987b) pela interagao
alunos/professora e alunos/alunos, resultaram os
contetidos geométricos.

2. Configurou-se, assim, a segunda etapa
da aula, momento em que se fez presente a arti-
culagdo entre as "faces da percepgao/con-
cepedo/representagao/construgdo” sugerida por
Machado (1995) para a "dindmica da construgdo do
pensamento geomeétrico’. Os conteudos foram
explictados mediante estratégias variadas: pela
dindmica dialética alunos/professora e vice/versa;
demonstracoes no guadro-negro; anotacoes e con-
strucdes graficas elaboradas pelos estudantes em
folhas de desenho visando sua posterior internal-
izacao (Vygotsky, 1987b).

3. A terceira etapa da aula, caracterizada

pela apresentacao e execucao da proposta grafico-
plastica a ser desenvolvida pelos alunos em fungao

dos conceitos e contetidos geométricos ministrados
e tendo em vista, principalmente, o exercicio da

imaginacao criativa (Vygotsky, 1987a), fortaleceu a
mencionada articulagao.
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Os trabalhos dos alunos apresentados como
ilustragao dessa terceira etapa de cada aula, tive-
ram a individualidade e integridade respeitadas
(mesmo quando a maneira de representa-los tenha
se distanciado das normas tecnicas convencionais
0 que, no entanto, nao impediu a sua compreensao.
A representagao grafica do trabalho discente local-
izado na pagina 136 exemplifica esta observagao).
Esses trabalhos foram realizados, em grande parte,
numa sequéncia que compreendeu estudos a mao
livre, com instrumentos e com acabamento plastico.
Por motivo de espago, os exemplos aqui registrados
nao demonstrarao, sempre, toda a sequéncia
descrita. Dependendo do assunto e da necessidade
de maior visualizagao para melhor entendimento,
um ou dois traba-lhos de cada contetido ministrado
serao apresentados nas etapas completas; dos
demais, apenas o produto final da sequéncia das
atividades.

Para possibilitar a identificacdo dos trabalhos
foi adotada uma legenda formada por letras do
alfabeto, numeradas. Cada letra corresponde ao
conteudo e/ou proposta ministrados em cada uma
das aulas em que a atividade pratica se fez pre-
sente. Assim, por exemplo, a letra A faz parte da
quinta aula e os trabalhos discentes refe-rentes a
ela serao A1, A2, A3... O numero ao lado da letra
diz respeito a autoria dos trabalhos. A relagao
completa das legendas sera apresentada na
parte final deste trabalho (Anexo D).

Foram respeitadas, também, as diferengas indi-
viduais quanto ao andamento da execugao das ativi-
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dades. Nem todos alunos conseguiram ou dese-
jaram (por faltar "inspiragao” ou por se sentirem mel-
hor adaptados em "seu canto apropriado”) conclui-
las em sala de aula. Dai, a possibilidade de
realizarem atividades extra-classe.

Embora esta observagao conste também do
Capitulo 1, devo ressaltar mais uma vez, que os
relatos das aulas e dos didlogos a serem apresenta-
dos em seguida, baseiam-se em registros efetua-
dos numa agenda ou protocolo, anotados sucinta-
mente durante as aulas e transformados em lin-
guagem cursiva logo apos as mesmas, de modo a
recorrer as lembrangas ainda vivas na memoria.

Apos estes esclarecimentos, passo, entao, a
relatar o encaminhamento didatico desta pesquisa
em obediéncia a sequéncia de aulas que dele fi-
zeram parte.




O primeiro contato com a classe se deu através da
apresentagdo de cada aluno, destacando-se a pro-
cedéndia, os interesses, a razao da escolha do curso,
experiéncias com magistério (Educagao Artistica) ou
em outras areas.

Essas informagdes orais foram completadas com o
preenchimento de um questiondrio (Anexo A), cuio
objetivo nao era avaliar, mas obter um diagncstico da
vivéncia geomeétrica do aluno antes de ingressar no
CUrso superior.

Atenta e calmamente, procederam & atividade.

Condluida a tarefa, localizei a dsciplina na grade cur-
ricular do curso como componente da drea de repre-
sentagao grafica, dai sua ligagdo com o Departamento
de Representagao Grdfica da Fa-culdade de Arquite-
tura, Artes e Comunicagao.

Para o curso de Programacao Visual, a discipiina
Desenho Geométrico e para o curso de Educagao
Artistica - Habiltagdo em Artes Plas-ticas, a disciplina
passou a denominar-se Lingua-gem Instrumental das
Técnicas de Representagdo Gréfica (comespondente
ao Desenho Geomeétrico e a Geometria Descritiva no
antigo curriculo).

Esta explicagéo suscitou algumas reagdes ne-gat-
vas e positivas por parte dos alunos de Edu-cacao
Artistica:

—“Tenho trauma desee tipo de desenho desde a 72
gérie. A senhora me desculpe se eu continuar comek..”

— “Ahl ... eu detesto coisa com régua... tudo
certinho... medido...”

— “Sabe, professora, desde o ginasio ¢ colegial
eu sempre gostei de Desenho Geométrico. Figuei
frustrada quando ndo vi no curriculo nenhuma
matéria desse tipo.."

—"Eu adoro atividade assim... de desenho...”

Afirmei-lhes ser minha intengao trabalhar con-
ceitos e formas geométricas basicas através de
uma nova proposta que privilegiasse o conheci-
mento e oferecesse também oportunidade para a
representagao grafico/ plastica. Se no final do curso
esse ‘trauma” fosse vencido, eu estaria alcangando
um resultado satisfatorio e compensador.

Como procedimento usual do primeiro dia de
aula, fiz uma abordagem sobre o material, biblio-
grafia basica, forma de avaliagdo e intencional-
mente ndo comentei a respeito do procedimento
de ensino a ser adotado no desenrolar do curso.
Por ser uma proposta inédita, ela seria percebida a
medida em que as aulas se sucedessem. Também,
por esta razao, nao lhes passei a sequéncia do
conteudo programatico, pois ele se manifestaria no
encaminhamento da proposta.

Indaguei a respeito do conhecimento adquirido
em Histdria da Arte. Os alunos de Educagao Artis-
tica, freqlientando o quarto semestre do curso,
haviam estudado até o periodo barroco (séc. XVII).
Os ‘amagao Visual - calouros - passariam
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a ter contato com a disciplina naquele primeiro se-
mestre letivo.

Ao final dessa troca de informagdes iniciais, lan-
cei-lhes a questao:

— “Qual o significado de ‘geometria’ ?’
Apenas um aluno (PVn) ousou responder :

— "Acho que a palavra quer dizer “medida de
terra” e me parece que a sua origem se remonta
ao Egito antigo, quando se faziam medi¢des de
terra as margens do rio Nilo...”

Aproveitei a oportunidade para tecer alguns
comentarios sobre a geometria subconsciente, ori-
ginaria da capacidade humana de reconhecer con-
figuragOes fisicas, de comparar formas e tamanhos
através de simples observagGes do cotidiano: no
corpo humano, na natureza, nos recipientes...

A nogao de distancia foi um dos primeiros con-
ceitos geométricos a serem desenvolvidos. Ao
fazer ornamentos decorativos, 0 homem primitivo
empregou (e emprega) a geometria subcon-
sciente. Para alguns autores, seria correto afir-
mar que a arte primitiva preparou, em grande
escala, 0 caminho para o desenho geométrico
posterior.

Essa concepgdo de geometria - igualmente
identificada como experimental - foi usada pelo
homem pré-historico e na antiguidade, em ativi-
dades praticas como medir terrenos, comparar




pesos, distancias, conduzir o trabalho do oleiro... e
se faz presente, também, em simples atos de
nossa vida diaria: na busca de um caminho mais
curto para se atingir um determinado local; na arru-
macgao de um armario; na disposicao de moveis
em uma sala; no ato de estacionar um veiculo entre
dois outros...

Na representagao grafica das criangas peque-
nas, principalmente no periodo pré-escolar, a
evolugdo da geometria subconsciente é bem co-
nhecida e facil de ser percebida.

A Historia revela, no entanto, a insisténcia dos
gregos em estabelecer fatos e problemas geométri-
cos nao por procedimentos empiricos (tal como
ocorre na geometria experimental), mas por
raciocinio dedutivo. Dessa forma, transformaram a
geometria empirica dos egipcios e babilonios anti-
gos no que poderiamos chamar de geometria sis-
tematizada ou demonstrativa.

A obra de Eudlides, conhecida por Elementos
(cerca de 300a.C.) € um antigo exemplo dessa
geometria, que se configurou num modelo até hoje
a nos transmitido.

Passei a comentar a presenga de formas
geométricas em nosso contexto didrio.

Observando a propria sala de aula, alguns
alunos, nas trés turmas, chamaram a atengao
para a disposi¢cao das pranchetas e, sobretudo,
para a presenga do retangulo e quadrado no
ambiente arquiteténico.

Ja que faldvamos em formas geométricas no

ambiente, de modo geral, propus-lhes passar alguns
slides para que pudessem perceber mais intensa-
mente a freqiiéncia de certas relagbes geométricas
nas criagbes da natureza e nas produgbes do
homem.

Vimos ilustragdes da dinamica espiralada das
galaxias, a geometria dos cristais, dos flocos de
neve, a malha de uma teia de aranha, a seriagao
celular nos tecidos organicos, a disposi¢cao axial
dos gomos de uma laranja, a modulagao dos
ossos da coluna vertebral dos mamiferos, a
malha formada na casca do abacaxi, na carcaga
da tartaruga, na espuma sintética, na composicao
de fios ao formar um tecido, na tela de arame, a
diversidade de formas e elementos arquitetoni-
cos, a composi¢ao estrutural de vitrais goticos, de
pinturas em periodos variados e em outros exem-
plos mais...

As reagoes foram de entusiasmo e de admiragao
nos trés grupos.

— “Nossal Sabia que existia, mas nunca tinha
observadol’ (PVd)

— “Fuxal Vou passar isso para meus alunos de
1° grau? (EA)

No encerramento da aula, alguns alunos (EA) dis-
seram que estavam comegando a ter outra imagem
da geometria, de suas formas e se sen-tiam “enver-
gonhados” das respostas dadas no questionario...
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Iniciei o nosso segundo contato  dizendo da
necessidade sentida a cada semestre, desde 1990,
de reformular a maneira de trabalhar os conteudos
de geometnia. Eles sempre me pareceram distantes,
a parte das demais disciplinas da grade curcular.
No desejo de tentar uma integragao, escolhi a
Historia da Arte como fonte de pesquisa, sobretudo
por ser ela o fio condutor dos cursos.

Esta colocagao causou manifestacao de assenti-
mento nos alunos, sobretudo de EA, que possuiam
uma Iniciagao na disciplina Historia da Arte.

A Historia da Arte do Século XX ina merecer
atencao especial em nosso trabalho. Numa visao
geral (dado ao fator tempo), os movimentos artisti-
cos nela inseridos nao senam comentados obede-
cendo a cronologia, mas segundo ‘linhas de
tendéncia” como propde Renato De Fusco na obra
Historia da Arte Contemporanea (1988), indicada
aos alunos na primeira aula. Fendmenos e obras
artisticas que apresentam entre si fatores de semel-
hanga, lagos morfologicos e objetos afins sao rela-
cionados pelo autor, compondo as seis li-nhas de
tendéncia por ele apresentadas.

Eu tinha consciéncia da dificuldade de assimi-
lacdo de todas elas pelos alunos. Primeiramente,
porque nenhuma das turmas tomara contato com
aquela fase da Historia da Arte, pnncipaimente os
calouros de Programacao Visual. Em segundo lugar,
porque O curso nao era especifico de Historia da
Arte e por este motivo nao proporcionava total

disponibilidade de tempo para desenvolver conteu-
dos afins. Mesmo assim, procurei reunir exemplos
visuais mais significativos, associados a uma expli-
cagao concisa, que revelassem, dentro do pos-sivel,
0 essencial de cada uma das linhas de tendéncia.
Devo registrar que elas nao foram apresentadas na
mesma ordem exposta pelo autor.

Comecei pela LINHA DA EXPRESSAO, pronta-
mente captada pelos alunos. Seus motivos e temas
inspirados no mundo dos sentimentos, nos impulsos
da vida intima sao, muitas vezes, carregados de um
forte simbolismo. Alertei para o fato desta linha ser a
mais inclusiva, mais rica e componente de todas as
outras. Nesta concepg¢ao, De Fusco inclui os
seguintes movimentos: a pintura da Arte Nova; o
Expressionismo; o Futurismo; o Abstracionismo
expressionista; o Informalismo; a Body Art.

As imagens ilustrativas da LINHA DO ONIRICO,
envolvendo a pintura metafisica e o Surmrealismo,
permitiram sua compreensao com maior facilidade,
devido a um contato mais proximo que muitos
alunos possuiam, principalmente com as obras de
Dali.

Ao comentar sobre a LINHA DA ARTE SOCIAL
tentei deixar claro que ela evidencia uma relagao
entre arte e sociedade, expressa de dois modos:

- através de obras cuja temdtica sao fatos so-
ciais, muitas vezes imbuidos de implicagdes politi-
cas, como ocorre no Realismo expressionista, Real-
ismo socialista, na arte politicamente comprometida
€ na propria Pop An,
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- e, por pesquisas com tendéncias a se inte-
grarem na arquitetura e, sobretudo, no design que se
encaminham para outra linha de tendéncia: a da
ARTE UTIL. Dela fazem parte: o Purismo; os artistas
da Bauhaus; o Construtivismo; o util no De Stijl; o util-
itario na Op e a Pop Art.

Visualmente, destaquei maior numero de exemp-
los da Bauhaus e do Construtivismo russo, deixan-
do claro porém a necessidade de retoma-los mais a
frente dada a sua importancia para o traba-lho a ser
desenvolvido.

Preocupada com a carga visual e de informagoes,
perguntei-hes se nao se encontravam confusos e
cansados. A resposta foi negativa nas trés turmas.
Pelo contrano, estavam achando proveitoso, pois
puderam entender um pouco mais muitas obras das
quais tinham algumas referéncias.

Passei, entao, a explicacao da LINHA DA
REDUGCAO. Salientei o fato de que reducéo, neste
caso, nao significa um processo simplificador. Indica,
entretanto, um processo que visa investigar as estru-
turas e os instrumentos proprios de cada linguagem.
Tal processo se caracteriza, essencialmente, por
grandes transformagfes: a contestagdo ou a
reducao constante de uma coisa a outra que se faz
acompanhar de uma inten¢cao polémica, de
pesquisa do novo e do desejo de desorientar o publi-
co. llustragdes sobre o Dadaismo, New Dada; Arte
pobre; Minimal art; Arte conceptual; o Concep-tualis-
mo comportamentalista e a Transvanguarda com-
plementaram a explicagao.
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Propositadamente, a LINHA DA FORMATIVI-
DADE foi a ultima a ser exposta e devido ao
enfoque mais detalhado, ocupou o espago do ter-
ceiro encontro com os alunos.

Dei inicio a explicagao mostrando aos alunos
que esta linha envolve todas as tendéncias que
privilegiam a forma e os processos configura-
tivos, constituindo dessa maneira uma grande
familia morfoldgica. No entanto, € preciso nao
esquecer que, a despeito de se tratar de uma arte
“formal”, outros aspectos nela se inserem, tais
como o expressivo, o utilitario, o social... Por esta
razao, muitas vezes, pode-se constatar nos mes-
mos artistas obras que ora se incorporam nesta
linha, ora em outra linha de tendéncia.

Reportei-me brevemente a teoria da “visuali-
dade pura” devida ao alemao Konrad Fiédler
(1841-1895) que propicia suporte teodrico para a
linha da formatividade. Segundo Fiédler, as artes
figurativas - pintura, escultura, arquitetura - nao
deveriam ser estudadas pela tematica historica,
narrativa, literaria que encerram, mas por seus
aspectos meramente visuais.

O tedrico alemao observa que ao fazermos uso
da vista, as atividades de gesticular, desenhar,
esculpir, pintar se manifestam imediatamente como
evolugao da visao sensivel. Para ele, as artes figu-
rativas possuem leis proprias, que nio sio as da
natureza, mas da visibilidade apoiada na percepgao
objetiva. (Venturi, 1984)

Evidentemente, nao era minha intengao apresen-
tar a historia completa de todos os movimentos com-
ponentes dessa linha de tendéncia, o que extrapo-
laria 0 ambito deste trabalho. De Fusco (1988) nela
inclui: o Fauvismo; o Cubismo; a escultura do inicio
do século; o Abstracionismo; De Stijl; o Concretismo;
Calder e Moore; e a Op Art. Alguns, dentre os enun-
ciados pelo autor, mereceriam maior atengao por se
ligarem mais proximamente a fundamen-
tacao desta pesquisa.

Iniciei pelo Cubismo.

Entre os anos de 1907 a 1914 o movi-
mento cubista foi decisivo para a Historia da
Arte. Proporcionou uma revolugao muito mais
marcante na maneira de formalizar as ima-
gens na pintura, do que as modificagbes
ocomdas a partir do Renascimento.

No decormrer dos tempos, 0s artistas ten-
taram solucionar o problema da represen-
tacao do mundo tridimensional na superficie
plana de uma tela ou painel. A partir do séc. XV, eles
obedeciam as regras do desenho em perspectiva,
segundo as quais as coisas em primeiro plano sao
maiores e as coisas distantes, menores. Esta
maneira de representar proporcionava uma ilusao
de profundidade aos quadros.

Entretanto, no séc. XIX, o artista francés Paul
Cézanne (1839-1906) experimentou um novo méto-
do. Ao estudar a paisagem natural, passou a identi-
ficar formas geométricas em casas, arvores, mon-
tanhas, vendo-as nao obrigatoriamente sob um
unico ponto de vista. Recompunha as formas guian-
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do-se por um esquema que desejava des-Crever. .
Assim, estabeleceu uma nova maneira de organizar
a composigao, abandonando a perspectiva tradi-
cional (14). A exposicao de suas obras, realizadas
em Paris em 1904, causou um enorme impacto e
encorajou artistas da época a buscarem novas

14 - Paul Cézane,

A montanha Sainte Vic-
_ loire,1904.

Oleo sobre tela.
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15 - Georges Braque,
Casa em [ 'Estaque, 1908.
Oleo sobre tela.

8

As pesquisas e experiéncias ini-

ciadas por Pablo Picasso (1881-

1973) e Georges Braque (1882-

1958) em 1907 e 1908, na Franca,

s@o consideradas pelos estudiosos

como manifestagbes pionei‘ras do

Cubismo.

Em 1908, Braque exibiu algumas pai-

sagens na Galeria Kahnveiler de Paris,

simplificando ao méximo as formas da
natureza. Transformou os troncos de
arvores em cilindros e as casas em
verdadeiros cubos (15). As formas
foram reduzidas aos seus elementos
geométricos basicos. O critico Louis

Vauxcelles, comentando as pai-

sagens, denominou-as de cubos ou

cubicas. A expressao consagrou-se e

universalizou-se.

O movimento representou uma reagao
de natureza intelectual, disciplinadora em relagao
ao emocionalismo contido no Expressionismo. Esta
intengdo pode ser constatada e resumida na frase
de Brague:

- “ Os sentidos deformam, a mente forma”

Os primeiros cubistas tinham por finalidade su-
gerir a mente a estrutura total do objeto. Pretendi-
am evocar essa totalidade como se o observador
desse uma volta em tomo dele, vendo-o « 1
e simultaneamente sob todos os angul

planos e volumes, inclusive por cima e por baixo.
Passaram a decompor a estrutura dos objetos em
angulos, quadrados, retangulos, facetas que se
entrecruzam e interpenetram com o objetivo de
sugerir uma visao total e simultanea. Na verdade,
intencionavam captar a tridimensionalidade das
coisas sem destruir a bidmensionalidade da tela
(16).

16 - Pablo Picasso,
Nu sentado,1909/1910.
eo0 sobre tela.
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Por fixarem a atengao na forma, os cubistas
colocaram em segundo plano as cores, elementos
de expressao essenciaimente emocionais. Em vir-
tude disto, na etapa inicial, os cubistas sao pobres
de cor.

A decompaosi¢ao das imagens dos objetos e sua
reorganizagao conforme as exigéncias da sensibi-
lidade, originaram a autonomia da pintura: seus
poderes expressivos independem da represen-
tacao ou imitagao da natureza.

Essa fase de desintegragao minuciosa da forma
dos objetos e de discrigao no colorido denominou-
se Cubismo Analitico e perdurou até 1911.

A outra fase, chamada Cubismo Sintético, se
estendeu até 1914 mantendo principios gerais do
Cubismo Analitico. Todavia, a decomposigao da
forma ja nao se acentua tanto e se processa agora
com maior sintese, restabelecendo-se as imagens
visuais, ainda que bastante geometrizadas e defor-
madas. A cor, praticamente ausente, reaparece.

As composigoes nao sao organizadas simples-
mente de acordo com as sugestoes sensonais ou
sensitivas. A divisao harmoniosa da superficie da
tela em dreas geomeétricas coloridas, obedecendo a
principios geométricos e matematicos se fazem
presentes de modo a conferir a composicao, articu-
lagao logica, idéia de ordenacgao e unidade (17).

Nas composigoes dessa fase, 0s artistas de-
monstraram preferéncia por objetos e utensilios
cotidianos, os quais por sua configuragao possibili-
tavam a combinagdo de estruturas geometricas
simplificadas: bandolins, livros, paginas musicais,

mesas, pratos, cadeiras, macas, peras... Para seu
enriquecimento plastico, introduziram algumas ino-
vagoes nas obras: letras tipograficas, papier collé e
collage de madeira, metal e diferentes materiais em

lugar de procurar imita-los com minucias fidedignas.
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17 - Juan Giris,

Natureza Morta com Fruta
e Garrafa de Agua, 1914.
Collage.
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Apesar de todo empenho nas pesquisas em tomo
da foma, o Cubismo sempre partiu da figuragéo e
nunca abandonou sua ligagdo com o referente exter-
no: a figura, a paisagem, a natureza morta... Sua
manifestagbes artisticas em diferentes locais e diversi-
ficou-se em versbes pessoais de artistas que o ado-
taram e desenvolveram Seus proprios principios, or-
ginando outras concepgdes paralelas e tendéncias sig-
nificativas para a arte no primeiro vinténio deste sécu-
lo e nos periodos posteriores.

A idéia de que a pintura deveria ser uma entidade
absoluta, destituida de qualquer relagao com os
objetos do mundo exterior, compondo-se de formas
totalmente abstratas, originarias da mente humana,
foi uma das importantes consequéncias provocadas
pela destruigao cubista nos modos convencionais de
representacao.

Essa concepgao alicergou as vanguardas artisti-
cas dessa época. Aliada a ela, instalou-se um senso
de destino social que levou muitos artistas a se orga-
nizarem em grupos. Manifestos foram langados, livros
e revistas publicados, conferéncias proferidas.

Nao houve, entre os artistas do século XX,
outros que se agrupassem de forma tao
coesa ou fossem tao idealisticamente moti-
vados a formular explicagdes teoricas.
(Chipp,1996, p. 313)

Tais grupos se manifestaram na Europa, pouco
antes da deflagragao da Primeira Guerra.

Dirigi a aten¢éo dos alunos para Moscou, que se
constituiu no cendrio de uma afirmacao atamente
radical do ideal do absoluto na arte. Tanto na esfera
artistica, como na social e politica, as condigdes
estavam amadurecidas para a revolugao.

Estudos posteniores evidenciaram, de maneira
clara, o papel central que as vanguardas russas
exerceram na fundamentacao da linguagem nao-fig-
urativa. Apesar do atraso vigente no pais como um
todo, o contato com os novos movimentos da
Europa Ocidental possibilitou um rumo a atualizagao
das atividades artisticas.

As pesquisas na area pictorica e escultorica se
fizeram acompanhar de um trabalho pluridiscipli-
nar abrangendo experiéncias graficas, o inte-resse
pelo cartaz, a edigao de livros, catalogos. O perio-
do favoreceu a inumeras declaragbes e mani-
festos.

Varios nomes incluiram-se nesse contexto, ape-
sar das divergéncias em alguns aspectos da con-
cepcao artistica. Destacarei, dentre eles, Tatlin,
Malevitch e os irmaos Gabo e Pevsner.

O primeiro deles, Viadimir Tatlin (1885-1956), con-
siderado fundador do Construtivismo, elaborou a
primeira construgao totalmente abstrata, em relevo
com metal, vidro e madeira motivado pela plena
aceitagao do mundo contemporaneo das ma-quinas
e objetos produzidos em série. Esta atitude foi signi-
ficativa, tendo em vista o atraso tecnolégico da Rus-
sia czarista.

O vinculo com procedimentos tecnologicos
encaminhou Tatlin e outros artistas a buscar=m
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18 - Vladimir Tatlin,
Contra relevo, 1915.
Materiais diversos.

novas diretrizes para a escultura. Ela passou a ser
construcido e nao mais objeto que se modela ou
talha, (18) inserindo-se, assim, no temeno pratico
do aproveitamento dos recursos industriais.

A essa tendéncia, que pretendia, na realidade,
superar as regras da antiga arte escultérica e buscar
solugdes no avango técnico e cientifico para a cri-
agao de construgdes no espago, atribuiu-se a
denominagao de Construtivismo.

Apoiado por outros colegas contemporaneos,
Tatlin proclamava a necessidade do artista ser um
técnico para aprender a fazer uso dos instrumentos
e materiais modemos. Dessa forma, langa a idéia do

ngenheiro”, que “ transforma o trabalho em
fe em trabalho”.
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O Monumento a Terceira Interna-
cional (concebido em 1919, mas
nunca construido) levou o Constru-
tivismo a ser considerado, durante
algum tempo, como o verdadeiro esti-
lo da revolugao proletaria (19).

Embora nunca tivesse saido da
Russia, Kasimir Malevitch (1878-
1935) recebeu influéncias do Cu-
bismo (1912) evoluindo, logo apos,
para a pesquisa com formas
geométricas puras intitulada Supre-
matismo (1913).

De uma maneira mistica, Male-
vitch pretendia expressar estados
“puros” de consciéncia ou incons-
ciéncia que nao fossem perturbados
por pensamentos concretos. As for-
mas geometricas foram escolhidas
por serem as mais simples (20 e 21).
As aparéncias exteriores da natu-
reza, a representagao do objeto, a

20 - Kasimir Malevith,
Suprematismo 418, 1915,
Oleo sobre tela.

influéncia histdrica ou social nao
apresentavam qualquer interesse. O essencial era a
sensibilidade em si.

Nas artes visuais, 0 Suprematismo equivaleu a
supremacia da sensibilidade pura sobre a represen-
tacao sentimental ou matenalista; a supremacia da
arte pura sobre a arte aplicada.

Apesar de divergir do carater pragmatico e da
obra de Tatlin, Malevitch contribuiu para a afir-
macao dos conceitos abstratos na pintura e na
escultura.

19 - Viadimir Tatlin,
Monumento a Terceira Internacional,
1919/1920.Madeira, ferro e vidro.

21 - Kasimir Malevith,
Composigao Suprematista:
Quadrado Vermeiho e
Quadrado Preto, 1914/1915.
Oleo sobre tela.
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A historia do Construtivismo e da escultura mo-
derna contou também com duas presengas funda-
mentais: os irmaos Naum Gabo (1890-1977) e
Antoine Pevsner (1886-1962), responsaveis pela
divulgagao do Manifesto Realista que se celebrizou
com o nome de Manifesto Construtivista. Expliquei
aos alunos as declaragbes dos artistas:

1. Para comunicar a realidade da vida, a arte
deve basear-se em dois elementos fundamentais:
espago e tempo.

2. O volume nao é o unico conceito espacial.

3. Os elementos cinéticos e dinamicos devem
ser utiizados para exprimir a natureza real do
tempo: nao chegam os ritmos estaticos.

4. A arte deve deixar de ser imitativa e tentar
descobrir novas formas.

Na base da idéia construtivista se
encontra uma concepgao inteiramente
nova da arte e suas fungdes vitais. Impli-
ca uma reconstrugao total dos meios nos
diversos dominios artisticos, de seus
metodos e seus fins.

Qualquer coisa ou agdo que ennqueca
a vida, a impulsione ou lhe acrescente
algo no sentido de crescimento, expansao
e desenvolvimento € construtiva'

Tentar, constantemente, descobrir e usar novas
formas era fundamental para os construtivistas,
pois a propna vida esta continuamente se modifi-
cando e renovando.

O que de fato Gabo e Pevsner visaram e
realizaram foi uma forma de arte que suplanta
todas as categorias prévias de arte categorizadas
desde o Renascimento, ou seja, uma “sintese de
to-das as artes plasticas”.

Durante varias décadas as construgbes de
Gabo se mantiveram fiéis
aos principios basicos do
Manifesto (22). Partindo de
um sistema construtivo
angular, ele percebe as
possibilidades do “tema
esférico”. A utilizagao de
materiais industriais leves,
transparentes, moldaveis
com facilidade (plastico,
fios de nylon) possibilitou
ao artista cnar estruturas
dinamicas, complexas, a-
través da interpenetracao

Valores métricos e uma apreensao intuitiva das
leis matematicas transparecem nos trabalhos de

Gabo e Pevsner. Atribuiam importancia nao tanto
ao objeto que faziam, mas aos espagos nele conti-
dos. Juntamente com outros artistas, concorreram
para o0 aparecimento de uma nova Concepgao
plastica do espago, sem vinculos com formas tradi-
cionais de expressao plastica (pintura, escultura
arquitetura), a qual se concretizou pelo uso de
materiais industrializados, pela inovagao formal e,
sobretudo, por novas concepgoes da
relagao forma/espaco/tempo.

23 - Naum Gabo,
Construgao linear

de ritmos e montagem de
planos (23).

Para Pevsner, o bronze
oxidado que proporciona
vibragao colorida as super-
ficies e os fios de cobre
foram eleitos materiais
prediletos. (24)
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no espaco n°2,
1957/1958.
Perspex e fio de
nylon numa base
de madeira.

22 - Naum Gabo,
| Coluna, 1923.
Vidro, metal e plastico.

1 Naum Gabo em troca de correspondéncia com Herbert Read
(Honzon, julho de 1944). In: H. Read, "A flosofia da arte mo-
derna’ p. 277, sd
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24 - Antoine Pevsner,
Mundo, 1947.
Estruturas filiformes
de cobre

Salientei o fato de que as vanguardas despon-
taram no continente europeu quase que simultanea-
mente. Na Holanda, surge o Neoplasticismo ou “De
Stijl” (O Estilo, nome da revista fundada em 1917).
Ao movimento, aderiram, dentre varios artistas, Piet

Mondrian (1872-1944), Theo van Doesburg (1883-
1931), Bar Van der Leck (1876-1958), Gerrit
Thomas Rietveld (1888-1964).
Para o historiador da arte De Fusco (1988, p.
133) o Neoplasticismo é considerado o fené-
meno mais complexo, completo e coe-
rente da ‘linha da formatividade”, quer
pelo seu rigor propriamente estilistico,
na acepgao mais classica do termo,
quer por encarnar muitas teses de van-
guarda, quer por sua extensio, pois
abrange a arquitetura e o design...

Algumas contribuicbes presentes em outros
movimentos convergiram para o Neoplasticismo:
a relagao com arte e o gosto do Oriente, as in-
fluéncias do Cubismo e das correntes abstra-
cionistas, a teoria da visualidade, a teosofiaz. Uma
ideologia solida embasava suas concepgoes
artisticas: a filosofia holandesa do idea-lismo, a
tradicao intelectual de sobriedade, clareza e logi-
ca. (25)

Mondrian, considerado o melhor representante
do Neoplasticismo e o seu mais autorizado tedrico,
nao chegou diretamente as formas geomeétri-cas.
Ao travar conhecimento com o Cubismo, abando-
nou o figurativismo. Mas, quando viu 0 Cubismo
Sintético e a utilizagdo da colagem e dos objetos

reais verdadeiramente colados na pintura, nao quis
segui-lo. Verificou que o Cubismo estava assumin-

do aspectos simplesmente decorativos. Faltava-
Ihe, dizia, profundidade de expressao. Ele nao
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podia continuar representando coisas reais em
suas pinturas, porque despertavam sentimentos
que poderiam obscurecer a realidade pura. Esta
linha de pensamento também havia sido adotada
pelos suprematistas russos. Para estes, a pintura
abstrata era um passo na busca da consciéncia
pura; para Mondrian, era a busca do equilibrio e
harmonia universais, de onde se descartavam ima-
gens particulares.

Decidiu, entao, levar os processos de abs-
tragao contidos na geometrizacao cubista das for-
mas as ultimas consequiéncias para conseguir a
expressao do que chamava realidades puras,
absolutas e universais.

Tais formas deveriam ser neutras, nao evocando
sentimentos ou idéias individuais, nem tampouco o
movimento e a transitoriedade da vida organica. As
formas geométricas, pela pureza de contomos e
abstragdo profunda, pareciam-lhe mais adequadas
a expressao essencial e permanente que o seu
espirito buscava. Da mesma maneira, as cores dev-
eriam ser essenciais. Por esta razao, associou as
formas geométricas as trés cores puras ou
primarias, acompanhadas do preto, branco e cinza,
que, apesar de nao serem cores, desempenhariam
a fungao de valores luminosos. (26)

2 Doutnna religiosa que tem por objeto o conhecimento de Deus revelado pela
natureza e a elevacao do espinio até a uniao com a divindade.
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26 - Piet Mondrian,
Composicao, 1921.
Oleo sobre tela.

27 - Gerrit Thomas
Rietveld, Cadeira vermelha
e azul, 1917.

25 - Theo Van Doesburg,
Composigao aritmetica, 1930.
Oleo sobre tela.

Para evitar qualquer sugestao do transitorio da
vida organica e manter a expressao da pura vital-
idade, nao utilizava linhas curvas, somente retas
dispostas ortogonalmente, originando campos
chapados.

Assim, através do elementarismo das formas
retilineas e das cores puras atingiu dois objetivos. O
primeiro foi a total e absoluta autonomia da pintura
ao se libertar da imitagdo ou referéncia & natureza.
O segundo objetivo foi o estabelecimento de
relagbes puras de composi¢do, dimensao e de
posicao - tao simples e gerais - que serviram de ele-
mentos bésicos a todas as demais artes desde a 28 - Gerrit Thomas

Rietveld, Casa Schoeder,
arquitetura a tipografia. (27 e 28) Utrecht, 1924.
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Por fim, levei os estudantes ao conhecimento
de que a tentativa de integragao das artes - ideal
do Construtivismo russo e do DeStjil - se con-
cretizou com a experiéncia da Bauhaus, fundada
em 1919 em Weimar, pelo arquiteto Walter
Gropius (1883-1969). Embora De Fusco lhe con-
ceda um enfoque mais aprofundado na “linha da
arte Util” considerey, ndo somente necessario, mas
relevante, tragar algumas consideragbes a seu
respeito, tendo em vista o contexto historico/artis-
tico até aqui abordado.

O nome Bauhaus significa Casa de Construgao
e as primeiras orientagbes divulgadas em Weimar
argumentavam que todas as artes deveriam ser
unificadas em torno do edificio. Propunha-se um
maior relacionamento entre a arte e a vida atraves
do artesanato.

A observagao e manipulagao do material, o
desenvolvimento dos sentidos, sequidos de andlise
intelectual, conduziriam o aluno a uma percepgao
mais profunda da natureza das coisas.

Fazer coisas que fossem apropriadas para sua
fungao e que expressassem as idéias de quem as
fazia era o objetivo do ensino da Bauhaus. A libe-
ragao do talento proprio do aluno foi um impor-
tante desvio do ensino académico ministrado na
epoca.

O curso preliminar dirigido por Johannes Itten
- um pintor com interesses na area educacional -
tornou-se o nucleo do método da Bauhaus. Nesta
primeira fase, os alunos eram familiarizados com
tudo que os cercava: forma, volume, texturas, cor,

som e cheiro. Tomavam conhecimento das dife-
rentes caracteristicas de materiais e ferramentas.
A idéia de trabalhar com o material sem a im-
posi¢cao de regras, surgiu desse contato. Assim,
desde o inicio, os alunos aprendiam através de
um processo estabelecido por eles mesmos.
Seguia-se ao curso preliminar, um aprendizado
em determinado oficio durante trés anos e, por
fim, um periodo de estudo de arquitetura para se
obter o diploma de mestre.

Durante dez anos, a Bauhaus uniu fecundos
artistas de todas as categorias para a fungao de
professores.

O escultor hungaro Laszlo Moholy-Nagy (1895-
1946) sucedeu a Itten no curso preliminar em 1923.
A énfase do trabalho artesanal foi entdo deslocada
para o design industrial. Embora Gropius ainda
acreditasse no artesanato como parte necessdria
do treinamento para a industria, a maquinaria pas-
sou a ser reconhecida como veiculo modemo do
design.

A partir de 1924, as formas e os formatos
escolhidos por se ajustarem bem a fungao dos
objetos ou edificios passaram a caracterizar um
“estilo Bauhaus”.

Em 1926, a Bauhaus transferiu-se para Dessau.
A oposicao a tradi¢ao, a internacionalidade de suas
concepgdes que nao se ajustavam aos pontos de
vista nazistas vigentes na Alemanha, somadas a
hostilidade oficial, concorreram para o0 seu
fechamento em 1933, em Berlim.

No entanto, durante a década de vinte, a
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Bauhaus havia assumido a lideranga em arquitetu-
ra e design, contribuindo sobremaneira para o esti-
lo intemacional.
A Bauhaus converteu-se no simbolo de tudo
0 que é cnativo e construtivo numa era de con-
fusdo ecdnomica e politica - e como simbolo
permanece. (...) estabeleceu pela primeira vez
um curso de design bdsico que péde servir
como treinamento para a arte mecénica de
uma avilizagao industrial. Um paralelismo fun-
damental foi estabelecido pela primeira vez
entre 0s principios da arte abstrata e do
design para a produgdo em massa.
(Read, 1980, p. 208)
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29 - Gertrud Arndt, Estudos do curso Klee,
1923/1924.
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30 - Gertrud Arndt, Estudos do curso Klee,
1923/1924.

31 - Ludwig Hirschfeld-Mack, Elementos idén-
ticos sobre fundo preto e branco, 1922.

32 - Lore Leudesdorff, Pequeno gobelino de
abertura, 1932.

33 - Alma Buscher, Cémoda para quarto de
crianga, 1924.

34 - Josef Albers, Quadro de grelhas, 1922.
Vidro.

35 - Herbert Bayer, Projeto para "designs" dos
murais das escadas lraseiras do edificio da
Bauhaus em Weimar, 1923.

36 - Alma Buscher, Jogo de blocos de cons-
rugao, 1924.

37 - Herbert Bayer, Frontspicio de revista
‘bauhaus”, 1928.

38 - L. Moholy-Nagy, Capa de protegao dos
livros da Bauhaus, 1930.

39 - Marianne Brandt e Hin Bredendiech,
Candieiro de secretaria.

40 - Gustav Hassenpflug, Mesa de dobrar em
rés posigoes diferentes, 1928.

41 - Anonimo, Cadeira de dobrar trés posi-
Goes, 1929,

Constatei, durante a explanagao, siléncio e
atengao, acompanhados do interesse em fazer
anotacgoes. Indaguei-lhes:

— “Dentre as linhas de tendéncias exposlas,
qual a de maior interesse para nossas aulas?’

Sem titubear, a resposta emitida pelas trés tur-
mas foi a linha da formatividade. Uma aluna
(PVn), observou que havia percebido com clareza -
pela explicagao e pelo visual demonstrado - a pre-
senca do Util e do social inseridos na linha da for-
matividade. Muitos alunos dessa turma concor-
daram com a observagao.

Coloquei-me a disposi¢ao para esclarecer duvi-
das. Apés alguns momentos de siléncio, um aluno
(Pvd) disse ter ouvido falar em Concretismo e
gostaria de saber 0 seu significado.

Expliquei-lhes, entdo, que por volta de 1930,
alguns artistas abstracionistas resolveram substituir
0 termo abstracionismo por concretismo. Perceber-
am eles que era improprio falar em arte abstrata,
pois uma imagem exposta na tela ou realizada num
material plastico, por exemplo, mesmo sendo
abstrata (nao figurativa realista) & por si so, concre-
ta.

Nessa mesma época, Theo Van Doesburg (par-
ticipante do Neoplasticismo) utilizou a expressao
arte concreta, nao com o intuito de iniciar um movi-
mento estético: seu proposito era dar o que lhe
parecia ser 0 nome apropriado para uma arte que
havia se desprendido totalmente da imitagao da
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natureza. Afirmava ele que se essa pintura - deno-
minada até entao de abstrata - nao mais se utiliza-
va de formas abstraidas da natureza, ndo havia
motivo para chama-la de “arte abstrata”. No seu
entender a pintura era concreta e nao abstrata
porque nada mais concreto, mais real que uma
linha, uma cor, uma superficie.

Dessa maneira, 0 nome “arte concreta” aparece
como uma tentativa de redefinir a pintura nao-figu-
rativa. Essa denominagao foi aceita por uns, repe-
lida por outros, sem contudo conseguir suplantar o
nome “arte abstrata”, ainda usado pela maiona dos
artistas, criticos e tedricos da arte.

De forma bastante generalizada, os artistas que
melhor podem se definir como concretistas desta-
cam-se por produzirem obras rigorosamente
geométricas, construtivas e ‘nao expressivas”.
Com o passar do tempo, o termo “concreto” passou
cada vez mais a revelar uma diregao construtiva
entre as tendéncias nao figurativas, opondo-se for-
malmente as correntes abstracionistas nao
geomeétricas (informais).

Em 1936, o escultor suico Max Bill (1908-1982)
empregou a expressao arte concreta ao se referir
a uma arte construida objetivamente e ligada a
problemas matematicos. Para ele, concreto € o
que existe na realidade, 0 que nao & apenas con-
ceito. Esta manifestagao adquiriu caracteristicas
de movimento com a criagao da Escola Superior
da Forma em Ulm (Alemanha), apos 1951. Em
muitos aspectos, essa escola pode ser considera-
da como continuagao da Bauhaus. Ajustada, evi-
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dentemente, ao contexto histdrico da década de
50, ela buscou a afirmagao do racionalismo forma-
lista, uma das comrentes dominantes na Bauhaus.
O movimento concreto iradia-se, entdo, de Ulm
para a América Latina, atingindo primeiramente a
Argentina e o Brasil.

Na tentativa de sintetizar a explicagao, des-taquei
no quadro-negro os seguintes pontos:

arte concreta:

- desprendimento total da natureza.

- acentuado carater objetivo, racionalista.

- privilégio a procedimentos matematicos.

- integragao positiva na sociedade.

- participagao do artista (designer, pes-
quisador de formas aproveitaveis pela
industria) em varios setores da vida
urbana.

Embora simplificados, a explicacdo e o esquema
pareceram responder & duvida langada na turma de
PVd. Achei conveniente formecer esse esdareci-
mento para as classes de EA e PVn, aceito por
ambas, com atencao e interesse.
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4

A abordagem sobre arte concreta, feita no
encerramento da aula anterior, serviu, de certa
forma, como um elo para o tema a ser desenvolvi-
do nesse quarto encontro: o Concretismo € o Neo-
concretismo brasileiros.

Apos uma breve revisao do assunto explanado
anteriormente, procurei, de inicio, deixar claro que
no Brasil a conquista de um novo espago plastico
nao aconteceu de maneira gradativa tal como na
Europa. No contexto da arte brasileira, 0 encami-
nhamento para a abstragao nao foi fruto das
pesquisas de vanguarda. Na verdade, a passagem
da figuragao para a abstracao foi subita.

O primeiro surto modernista introduzido pela
Semana de 22, imediatamente se colocou contra 0
academicismo, langando-se a busca de uma identi-
dade nacional. Este fato evidenciou uma diferenca
marcante entre 0 modernismo brasileiro e as van-
guardas européias, pois, enquanto desprender-se
da tradigao era condicao para que 0 novo pudesse
aflorar na Europa, para nés a rejeigao do academis-
mo se fez acompanhar da revitalizagao da arte colo-
nial e de suas razoes historicas.

Persistiu, portanto, nas décadas de 30 e 40, a
intengao de uma arte destinada a firmar a identi-
dade nacional. O interesse pelo tema, pela repre-
sentagao do homem e da paisagem brasileiros e,
sobretudo, a permanéncia da figuragao foram
tracos constantes da nossa arte até o final dos
anos 40.

O projeto construtivo brasileiro configurou o se-
gundo surto modernista na década de 50. Fez parte
de um momento econdmico e social sedimentado
numa proposta desenvolvimentista que empolgava
o pais. Com o projeto, reapareceu a modemidade
das vanguardas européias ja tida como historica.
Mondrian, Malevitch, Gabo, Pevsner eram pontos
basicos de referéncia.

Em 1951, a | Bienal Internacional de Sao Paulo
reuniu participantes de varios movimentos e cor-
rentes da arte moderna desde o principio do século.

A representacao suiga mereceu destaque espe-
cial. Coube a Max Bill o prémio internacional de
escultura com sua Unidade Tripartida, obra que in-
fluenciou de modo decisivo a formagao da nova ge-
ragao artistica brasileira, posteriormente ligada aos
movimentos concreto e neoconcreto. (42)

Apesar da diversidade de amostragem reunida
nessa exposi¢ao, o Concretismo foi contemplado
com uma vantagem especial: o interesse por ele
despertado entre os jovens artistas brasileiros, que
atuando isoladamente, encontraram, a partir dai, o
estimulo para o trabalho em conjunto.

Logo em seguida a Bienal, formou-se em Sao
Paulo o Grupo Ruptura (1952), contando inicial-
mente com Waldemar Cordeiro (1925-1973) e Ge-
raldo de Barros (1923). Aos poucos, O grupo
ampliou-se com a presenga de Luis Sacilloto
(1924), Mauricio Nogueira Lima (1930), Hermelindo
Fiaminghi (1920), Judith Lauand (1922), Lothar
Charoux (1912), Kazmer Fejer (1923), Alexandre
Wollner (1928), Antonio Maluf (1926), Willys de

18

42 - Max Bill,
Unidade Tripartida,
1948/1949.

Aco inoxidavel.

Castro (1926-1988), Mary Vieira (1927), Almir Mavi-
gnier (1925).

O Grupo Frente - de onde sairam muitos dos
futuros neoconcretistas - surgiu no Rio em 1953,
composto por lvan Serpa (1923-1973), Abraham
Palatnik (1928), Franz Weissmann (1914), Lygia
Clark (1920-1988), Aluisio Carvao (1918), Heélio
Qiticica (1937-1980), Lygia Pape (1929), Décio
Vieira (1928), Amilcar de Castro (1920).

Repetindo o acontecimento modemista de 1922,
0s dois grupos reuniram novamente poetas e artis-
tas plasticos. Os irmaos Augusto de Campos (1931)
e Haroldo de Campos (1929) ao lado de Décio Pig-
natari (1927) atuavam em Sao Paulo e Ferreira
Gullar (1930), no Rio.

Unidos, a principio, por concepgoes e interesses
convergentes, paulistas e cariocas buscavam uma
maneira de voltar as formas puras da geometria,
declarando-se nao somente contra o cansago da
arte figurativa - fruto da simples copia ou recriagao
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da natureza - como também do nao figurativismo
lirico, expressionista, romantico que comegava a
iromper no Brasil. A linguagem geométrica propor-
cionaria experiéncias de uma nova visualidade.

Entretanto, a partir de 1957, os grupos deixaram
transparecer suas diferencas tedricas e praticas.

Os paulistas, por um lado, se apegavam ao con-
ceito da pura visualidade e autonomia da forma na
poesia e nas artes plasticas, desconsiderando qual-
quer abertura para a intengao simbdlica.

Embasados no contexto do nao figurativismo
geomeétrico, os cariocas, por outro lado, acentuavam
aintengao de ndo considerar a obra como objeto ou
maquina, mas préxima de uma nogao organica e do
conceito tradicional de arte como expressao.

Os manifestos tedricos langados pelos dois gru-
pos evidenciavam claramente as “distdncias entre ati-
ludes programadas e sensiveis, entre visualidade
e afetividade da forma” (Pontual, 1978, p. 66).

Liderados por Cordeiro, os concretistas paulistas
tenderam a uma posigdo dogmadtica que levou os
processos e valores expressivos a uma espécie de
sistematizagao. Afirmava ele: “A arte enfim, nio é
expressao, mas produto’. (Amaral, 1977, p.314)

O grupo paulista permaneceu fiel aos postulados
da arte concreta, pautados nas possibilidades 6ticas
e sensoriais prescritas pela teoria da Gestalt.? As leis
de complementaridade, a dinamica da figura/fundo
tomam-se quase que constantes na produgao con-
creta, muitas vezes sob a forma de exercicios éticos.

Aberto e avido pelas transformagées culturais, o
grupo concretista desejava intervir diretamente no

centro de produgao industrial. Possuia a clara preo-
cupagao de viabilizar o “sonho suigo” de transformar
0 ambiente social contemporaneo.

Procedentes da classe média e classe média-
baixa, em sua maioria, os artistas concretistas sin-
tonizavam-se com o clima industrial paulista, in-
serindo-se no campo da cultura e economia. Dai,
sua contribuigdo para o design, mobiliario, artes gra-
ficas, marcas e logotipos, paisagismo, arquitetura
(valorizando as estruturas de concreto armado).

O Grupo Frente foi 0 nuicleo do Neoconcretismo,
liderado por Gullar, que despontaria em 1959, data
da Primeira Exposi¢ao de Arte Neoconcreta no Rio
de Janeiro. Seus artistas acreditavam no projeto
construtivo. Consideravam o Concretismo um ponto
de partida e ndo, um alvo. No entanto, numa recusa
as formulagbes desenvolvidas pelo racionalismo
concreto, desejavam tomar expressivo o voca-
buldrio geométrico da arte concreta. Para isso, jul-
gavam essencial ndo desprezar a intuigo, a sensi-
bilidade, a subjetividade e até mesmo uma poética
baseada na improvisagao.

3 Gestalt - Psicologia da Forma ou Teoria da F Aplica-se as
nogoes de forma e fundo fira né pretacao do
mundo fisico, mas tamb- psicoldginr
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43 - Alexandre Wollner, Cartaz da /!l Bienal, 1955.

44 - Hermelindo Fiaminghi, Circulos em Movimen-
tos Alternados, 1955. Oleo sobre tela.

45 - Waldemar Cordeiro, Paisagismo (SP), 1950-
1962.

46 - Franz Weissmann, A Torre, 1957. Ferro.

47 - Hélio Oiticica, Metaesquema, 1958. Guache
sobre cartao.

48 - Lygia Clark, Superficie Modulada, 1958. Tinta
industrial sobre madeira.

49 - Ronaldo Azeredo, oesteleste, 1957.

50 - Décio Vieira, Pintura, 1958. Guache sobre
papelao.

51 - Hércules Barsotti, Tensio desdobrada, 1972.
Tinta acrilica vinilica sobre tela.

52 - Luis Sacilotto, Concretion 5732, 1957.

Oleo sobre aluminio.

53 - Lygia Pape, Livro da Criagcdo: unidade sisterna
planetério, 1960.

54 - Luis Sacilotto, Concregdo 6048, 1960.

55 - Alexandre Wollner, marcas: Argos Industrial S. A.
e Equipesca, 1958.

56 - Lygia Clark, Trepante, 1964. Madeira e cobre.
57 - Hélio Oiticica, Penetrdvel, 1969. Maquete.

58 - Lygia Clark, Bicho, 1963

59 - Lygia Pape e Reinaldo Jardim, Balé Concreto,
1958.

60 - Lygia Clark, Obra-Mole, 1964.

61 - Hélio QOiticica, Aelevo espacial, 1959. Acrilico
sobre madeira.

62 - Almir Mavignier, Permutacao, 1962. Serigrafia.
63 - Lygia Clark, Didlogo de mdos, 1966.

64 - Hélio Oiticica, Grande nucleo, 1960. Acrilico
sobre madeira.
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Contrarios a rigidez dos concretistas - defen-
sores da integragao arte/processos industriais - 0s
neoconcretistas entregaram-se a uma pesquisa
intuitiva e diferenciada. A expressao - algo que
nao podia ser determinado simplesmente pela
estreita manipulagao de informagdes visuais -
voltava a ser um fator preponderante na manifes-
tagao criativa. Dai, a énfase aos aspectos experi-
mentais da pratica artistica na busca das proprias
solugdes para um NOVO espago expressivo.

Havia uma dire¢ao explicita quanto a quebra da
moldura e do espago bidimensional da tela ou
parede que evidenciava a licao aprendida com
Malevitch, Tatlin, Gabo, Pevsner...

Para escapar do reducionismo e esterilizagao
da linguagem geomeétrica, o grupo neoconcreto re-
tornou ao ‘humanismo’ atraves de “duas vertentes
amplas’ (Brito, 1985). Uma delas, fiel a tradicao
construtiva e a sua especificidade, apoiou-se em
um humanismo que se encaminhava para a sensi-
bilizagao do trabalho artistico, tendo em vista a
qualidade de pesquisa a ser desenvolvida e ofere-
cida, inclusive, a produgao industrial. Era com-
posta por Willys de Castro, Franz Weissmann, Hér-
cules Barsotti (1914), Aluisio Carvao, Amilcar de
Castro. A outra vertente, agindo conscientemente
Ou nao, optou por uma ruptura com os dogmas
construtivistas. No ensejo de transformagoes, o
grupo questionava os postulados da arte em vigor,
alicergcando-se em um humanismo direcionado a
dramatizacao da atividade artistica. Hélio Oiticica,
Lygia Clark, Lygia Pape foram representantes sig-

nificativos dessa ala que se desviou do centro tec-
nicista e funcionalista em tomo do qual giravam as
tendéncias construtivas. As proprias produgdes do
grupo confirmaram essa opgao: a passagem pelo
objeto tridimensional (“bichos”, ‘trepantes” ) de
Lygia Clark e suas experiéncias posteriores com o
corpo foram suficientes para definir a quebra de
barreira entre artista e publico, convidando o
espectador a participar da obra. Da mesma forma,
0s “penetraveis”, os “relevos” de Qiticica, o “balé
neoconcreto”, o “Livro da Criagao” de Lygia Pape
demonstraram uma saida nao convencional para
as solugdes plasticas do Concretismo que culmi-
navam na obra acabada e passiva de contem-
plagao.

Se em Séao Paulo havia uma coesao grupal mais
acentuada, no Rio, os artistas - provenientes da
classe media e classe media-alta - eram mais indi-
vidualistas, desenvolvendo uma produgao menos
homogénea, nao absorvida pelas solicitagoes do
meio. Embasavam sua convivéncia nao em uma
objetividade programada, poréem em tragos de
afinidade, amizade, no desejo do aprendizado e
estimulo intelectual sem duvida, concorreu para
uma contribuigdo mais densa em criatividade e em
aberturas a atividade artistica.

O despontar da década de 60 prenunciou ten-
sOes na atmosfera econdmica, social e politica do
pais. A dispersao do grupo neoconcretista refletiu a
passagem de uma conjuntura a outra. O nucleo
paulista, entretanto, pareceu preservar sua Cons-
tituicao grupal.

Todavia, uma revisao posterior no contexto da
arte brasileira demonstra que a influéncia neocon-
creta - enfatizando uma postura sensivel e
expressiva - deixou marcas mais acentuadas do
que o Concretismo, devido talvez a sua caracte-
ristica de impessoalidade determinada pela sua
propria formulagao.

Apos estas consideragbes, comentei com os
alunos que teorizar de maneira mais profunda sobre
o Concretismo e o Neoconcretismo e seus efeitos
no Brasil, nao somente nas décadas de 50 e 60,
mas nos periodos subsequentes, seria uma tarefa
dificil e insuficiente dada a restricao do tempo para
isso. Demandaria um estudo detalhado e intenso no
espaco de varias aulas (0 que nao era noOSso caso).

Reforcei meu objetivo de apresentar-lhes tais
movimentos, procurando destacar alguns pontos
que melhor os caracterizassem.

Essa explanagao se fez acompanhar de um texto
(providenciado com antecedéncia) e de uma farta
lustragao visual por meio de slides, reprodugoes em
livros e revistas colocados a disposi¢ao da classe.

Os alunos afirmaram desconhecer quase tudo
sobre 0 que havia sido explicado nessa aula.
Observei, contudo, que nas trés turmas houve por
parte de poucos alunos manifestagao de conhec-
mento da poesia concreta desde o 22 grau (apre-
sentada pelo professor de Portugués) e dos “bichos”
de Lygia Clark - placas de metal unidas por
dobraduras, que se articulam e propiciam ao espec-
tador uma participagao tatil e motora com o objeto -

AVA
11 12 unesple 17 18 19 2@ 21 22 23 24 25 26

27

28



conhecidos de uma minoria através de exposigoes
ou de reprodugdes.

Perguntei aos alunos se estavam desejosos de
executarem atividades praticas. Em coro, respon-
deram afirmativamente.

Disse-lhes, entao, que a partir do encontro
seguinte, passaria a tomar algumas obras do Con-
cretismo e Neoconcretismo - sem levar em conta a
cronologia - como referéncias para uma leitura
geométrica e plastica. Antecipei-lhes que - exce-
tuando-se as obras a serem utilizadas na aula pos-
terior - as demais ndo estavam organizadas numa
sequéncia rigida e previamente selecionada: seriam
escolhidas em decorréncia das necessidades
percebidas em sala de aula, tendo em vista, sobre-
tudo, fundamentar o conteudo a ser ministrado.

AVA
AVAVAL

16 17 18 19 20 21 22 23 24 25> 26 27 28



As atividades teorico/praticas iniciaram-se a par-
tir dessa aula.

s ke #
65 - W. Cordeiro?®, Movimento,
1951. Témpera &/ tela.

66 - L. Sacilotto®
Concregao, 1954,
Oleo &/ tela.

O exercicio de percepgao visual levou os alunos
a observarem em Movimento a influéncia de Mon-
drian e seus elementos compositivos dispostos as-
simetricamente.

Em Concregdo destacaram a ambiguidade da
figura e fundo (principio gestaltico) proporcionada
pelo verde e lilds e a sensag¢ao de equilibrio provo-
cada pela presenga da simetria. (Na primeira aula eu
ja havia destacado alguns tipos de simetria pre-
sentes em formas da natureza e no contexto diario).

As obras foram utilizadas como referéncia para
revisar 0 conceito de paralelas como lugar geo-
métricos e exercitar seu tragado com esquadros.

“0 lugar geométrico dos pontos equidistantes
de uma reta r é um par de retas paralelas a r”

Observei que o conceito “lugar geomeétrico” era
desconhecido dos alunos das trés classes.

A dinamica dialética entre obra/aluno, professo-
ra/aluno e vice-versa foi constante no decorrer das
atividades desta etapa da pesquisa. Embora muitas

vezes simples, creio ser interessante transcrever
alguns didlogos como o0 que se segue, ocorrido na
turma de EA:

— “Se livessem que dar exemplos concretos de
linhas paralelas a um aluno de 1° grau, quais senam

eles 7’

— “A linha do trem... o contorno da lousa, da
mesa, das janelas...”

— “E o conceito ? Como explicariam o que sdo
linhas paralelas 7’

— “S3o linhas que por mais que caminhem, nZio
s€ encontram.”

Um aluna retrucou:
—“Ah lisso lembra meu namorado e eu '

Risos e descontragao...

4 Designer, critico de arte, paisagista e artista visual, Cordeiro fo1 o pnncipal teon-
co do Concretismo paulista. Como pintor visava representar o mundo abstrato
dos conceitos, mundo esse, destituido de emogoes e expressao. Conduziu as
pnmeiras tentativas bem sucedidas de arte com computadores no Brasi

5 Ao lado de Cordeiro, Sacilotto tomou-se um dos precursores da arte concreta
em S. Paulo. Como pintor, escultor, letnsta e desenhista de amuitetura transtenu
a precisao do desenho ao campo das pesquisas artisticas.

6 Uma linha recebe o nome de lugar geometnco quando todos 0s seus pontos.

& somente eles, possuem uma propnedade comum.
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dois seriam escolhidos para a execu¢ao com o par

Uma vez definidos o conteudo e os elementos
geomeétricos “chaves” da aula: lugar geométrico,
paralelas, distdncia e, conseguentemente, pen- /’
diculares, passei a proposta de trabalho: ///

- executar a mao livre, no minimo, dez esbogos
de composicdes formadas por paralelas em
posigoes varnadas. Desses esbogos, pelo menos li

o

de esquadros. O acabamento das composicoes " y / ‘
ficana a critério de cada aluno. o ‘<»’

Trabalharam em siléncio, concentrados. Nas
classes de PVd e PVn os alunos se mostraram a
principio, um pouco “presos”, timidos com os tragos.
Aos poucos foram se soltando...

No encerramento,
num bate-papo infor-
mal, alguns alunos
(EA) disseram estar
gostando da maneira
como as aulas es-
tavam sendo conduzi-
das. Achavam essa for-
ma de contato com a
geometria coerente e
valida para o curso.
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67 - Mauricio Nogueira Lima?,
Firitura 2. Oleo 8/ tela.

Observando a Pintura 2, os alunos das trés tur-
mas direcionaram, inicialmente, sua atengao para a
figura do quadrado. Em seguida destacaram o efeito
dtico produzido pelos tons castanhos do fundo, con-
trastando com os dos quadrados e também para a
repeticao dos mesmos (estruturas em serie).

Essa obra propiciou a abordagem sobre agru-
pamentos: combinagao de formas que podem ou
nao possuir a mesma estrutura. A uniao dessas

formas permite o aparecimento de novas configu-
ragoes. Dependendo da disposi¢ao das formas -
reunindo dois, trés, quatro ou mais elementos -
tais configuragdes sugerem efeitos de equilibrio,
harmonia e ritmo.

Tendo por base esta explanagao propus-lhes
uma atividade extra-classe, objetivando reforgar na
pratica o conceito de agrupamento:

- a mao livre, esbogar agrupamentos de
quadrados, primeiramente com trés elementos,
depois com quatro e cinco. Escolher dois de cada
tipo de agrupamento, representa-los com instru-
mentos e complementa-los com acabamento plas-
tico de livre escolha.

Os proprios alunos sugeriram a definicao dos
agrupamentos atraves de formas:

separadas por um espago

“encostadas”
(justapostas pelo lado);

“tocadas” pelos vertices;

AV
AVAVEY

7 Pintor, artista grafico e amuiteto. Seu interesse pelos problemas da arquitetura lez
com que se aproximasse da pintura concreta. Em 1951 inicia suas atividades na
area de comunicagao visual, reformulando a estética do cartaz ao lado de Wollner
@ Antonio Maluf. Integra o Grupo Ruptura adenndo aoc vocabulano concretista ca-
ractenzado por estruturas senadas, o uso da cor programada e efeitos oticos. Na
década de 60 abandona o Concrebsmo, retomando-o, porém, nos anos 70
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O quadrado ainda foi fonte de referéncia para A abordagem deste conteudo - mediatriz - dire-
“explorar” mais um conteudo geométrico. cionou a proxima proposta de trabalho:

- obter formas geométricas tendo como
ponto de partida o quadrado e o con-
ceito de metade e ponto médio. Como
de praxe, os estudos a mao livre deve-
riam preceder as formas desenhadas
com instrumentos.

68 - Willys de Castro®,Soma Interplanos I, 1959 (3° versao). Oleo
sobre tela, colada sobre duratex

O contraste entre os tamanhos e as areas dos
quatro quadrados atraiu primeiramente a atencao
dos alunos. Em seguida, detiveram-se na nogao de
meio e ponto medio.

Esta segunda constatagao possibilitou rever o
conceito de mediatriz como lugar geométrico.

X

X

“0 lugar geométrico dos pontos
eqi.'lidistantes de dois pontos AeBéa - . 8 Apesar de ser formado em Quimica Industial, dedicou-se ao desenho técni-

P co, & pintura e as artes graficas. Suas pnmeiras obras concretas surgiam em
mediatriz do segmento AB” 1953 e durante dez anos (1954-1964) trabalhou com projetos graficos
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Nos estudos da atividade anterior, os alunos das
trés turmas também apresentaram a solugéo grafi-
ca da divisao do quadrado ao meio através da dia-
gonal, 0 que caracterizou uma divisao proporcional
por equivaléncia de area.

Esta representagao permitiu o desdobramento
de outros conceitos geométricos, expostos no
quadro-negro e anotados pelos alunos:

- rever a demonstragao grafica do Teorema de
Pitagoras;

- a partir de um segmento cuja medida € a, deter-
minar algébrica e graficamente segmentos cujas
medidas sao a2, a(3, al4...e

X2 = a2 4 a2
X2 = 2a2

X= 2al

X = al2 (dobro)

al2 = dobro

a3 = triplo

- obter graficamente quadrados com areas equi-
valentes ao dobro, triplo, guadruplo... de um quadra-
do dado.
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Gréfica e plasticamente, os quadrados com diver-
sidade de dreas (obedecendo a sequéncia af2, ai3,
a¥...) deveriam, entao, ser explorados como pro-
posta de atividade.

A solugao plastica, no entanto, foi acrescida da
observagao da obra de Amilcar de Castro.

69 - Amilcar de Castro®
Sem titulo, 1960
escultura em ferro

Os alunos perceberam que o escultor, ao aban-
donar o suporte e o volume do seu trabalho,
pesquisou a busca da transformagao do plano,

criando a terceira dimensao pelo simples gesto da
dobra e do corte.

9 Escullor e digramador. Participou da Exposicao Nacional de Arte Concreta em
1956, em S. Paulo @ em 1957 no Ric de Janeir. Integrou-se ao movimento neo-
concreto em 1959, Revelou coeréncia em sua produgdo e no decormer do tempo,
seu processo cnatvo e operacional nao passou por qualquer alteragao.

AYA
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Retomando um dos encaminhamentos da aula -
a divisao do quadrado pela diagonal - suger a
i nov ivisG I
guadrado por equivalén-
cia de area para ser
elaborada como ativi-
dade extra-classe.

% \;

Quase no final do
periodo, um aluno (PVn)
perguntou-me de onde
eu havia ‘tirado “ esse
método de aula, pois
achava motivador e inte-
ressante. Disse-me ele,
ter feito Desenho Geo-
meétrico trés vezes (inclu-
sive em curso superior),
mas o conteudo foi sem-
pre dado da maneira tradicional. Expliquei-he ser
parte do meu projeto de doutorado, que tinha por
enfoque central a busca de uma nova alternativa de
ensino das formas e conteudos geométricos que
valonizasse, sobretudo, a percepcao visual, 0 co-
nhecimento e solugoes individuais criativas para as
propostas

- “Ohl Sim!” exclamou com ar de aprovacao.

10
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70 - Judith Lauand'®,
Espaco virtual, 1960.
Témpera s/ tela

O contato com a reprodugao desta obra levou os
alunos a estabelecerem, primeiramente, a relagao
com alguns conceitos trabalhados nas aulas ante-
riores: paralelas, ponto médio, agrupamento. Entre-
tanto, perceber o "giro" produzido pela disposi¢ao
dos trapézios foi a "observagao-chave" para intro-
duzir o conteudo desta aula: simetria."" As refe-
réncias feitas a ela na primeira aula e as cons-

tatacOes de sua presenca em algumas obras nas
aulas anteriores possibilitaram aos estudantes
familiarizagdo com o assunto. Faltava, contudo, fun-
damenta-lo melhor. Lembrei-lhes, entdo, que da
combinagdo de duas ou mais formas iguais resul-
tam formas ou corpos mais complexos. Compete a
simetria estudar 0 modo de organizagao dessas
formas para se obter a forma global. De acordo
com as regras da simetria, constatam-se cinco
casos basicos exemplificados por meio de slides:

1. Identidade que consiste na sobreposi¢ao de
uma forma sobre si mesma ou na rotagao de 360°

AN

2. Translacao que determina a repeti¢ao de uma
forma sobre uma linha reta ou curva.

ANAA

3. Rotacao que consiste no giro da forma em
torno de um eixo situado dentro ou fora da propria

sobre seu eixo.

4. Reflexao especular ou simetria bilateral que
se obtém como se a forma ou objeto estivesse
diante de um espelho. A imagem ¢ invertida. Den-
tre os tipos de simetria, € o mais conhecido.

S
/‘\/I\F |

5. Dilatagao que amplia a forma, estendendo-a
ou contraindo-a apenas, sem modificagdes.

7\

Voltando a atengéo para Espago Virtual ouvi:

— "Naverdade, 0 "giro" dos trapézios é a sime-
tria de rotagzio!" (PVn)

— "Eu percebo agora que os trapézios giram
em torno de eixos e eles, na verdade, sdo as dia-
gonais do hexagono!" (PVd)

Mostrando em seguida Pintura 2 (sexta aula)
identificaram a translagao.

10 Adenu ao abstracionismo em 1953. Integrou o Grupo Ruptura . Sua fase con-
creta data de 1954 a 1958 camactenzada por forte influéncia matematica, Aban-
donou temporanamenta o Concretismo na década de 60, retomando-o a partir
de 1972

lavra denvada do grego ( sinfcom) e métron (medida) Pode significar medi-
pmporcac adequada, assim como posiCao que as partes de um todo ocu-
tra si
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Observando nova mente Concregdo (quinta
aula) disseram:

— "A reflexio é evidente..." (PVn)

— "Alids, eu acho que pela disposi¢sio dos
retangulos, existe translacdo tambéml" comple-
tou um aluno. (PVn)

— "Bem lembrado... E importante que vocés
tenham em mente que as operagées com sime-
lrias nao se restringem aos cinco casos. Pode
haver combinagbes entre elas para se obter outras
simetrias".

— "Estou me lembrando que nos trabalhos
com quadrados € as areas equivalentes ao
dobro, triplo... aplicamos dilatac¢Zo e, dependendo
da disposigzo das formas, da para notar, agora,
que empregamos também translagzo, reflexdo..."
(EA)

Acrescentei a esse didlogo uma informacao
nova para todos os estudantes, pois desconheci-
am outra alternativa de geometria conhecida como
geometria das transformacoes. Ela se constitui
num dos temas e abordagens "modernos" da
geometria que se caracteriza por uma maneira
mais global de ver a geometria. Contrariamente a
geometria euclidiana, que considera as formas
geométricas isoladamente, a geometria das trans-
formagoes concentra-se em translagoes, rotagoes,
reflexdes, ou seja, em simetrias (isto &, em movi-

mentos que permitem mudangas de posicao a
essas formas).

Portanto, além de simetria, os alunos tomaram
contato com outra abordagem da geometria: a das
transformagoes.

Visando o exercicio pratico do assunto propus-
Ihes a execugao grafica, em sala de aula, de uma
prancha onde deveriam ser consideradas:

- a representagao das cinco operagdes com
simetrias, tomando o trapézio retangulo como figu-
ra basica;

- tal representagao nao obedeceria a um mo-
delo; buscaria, entretanto, solugbes individuais
para a representacao.

Procurei atender as solicitagoes e duvidas indivi-
dualmente. De maneira natural, muitos alunos se agru-
param para discutir solugoes, sobretudo na represen-
tagao da simetria de reflexao que demandou boa parte
do tempo na elaboragao da prancha. Estas ilustragoes
sa&o exemplos graficos de uma solugao individual apre-
sentada a proposta acima mencionada.

Dilatagdo
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71 - Milton Dacosta'2,
Construgdo sobre fundo vermelho, 1959.
Oleo sobre tela

As formas claras sobre o fundo vermelho
causaram 0 primeiro impacto na classe (PVd).
Retangulos foi a constatagéo feita por alguns alunos
(EA). Outros perceberam dois quadrados (em tona-
lidade clara) com areas divididas de maneiras dife-
rentes (PVn). As divisdes ao meio ndo se constituiam
em problema. Mas, como proceder a divisao em trés
partes iguais, verificada na metade inferior do
quadrado a esquerda? Esta questdo suscitou o
primeiro contetido a ser extraido da obra: divisao de
segmentos em partes iguais e proporcionais.

16

Com bastante rapidez, procederam ao exercicio grafi-
co sobre 0 assunto assim configurado em folhas de
desenho apds a explicagao no quadro-negro.

17

Retomando a obra, a percepgao mais agucada
de alguns alunos das trés turmas colocou em
destaque o retangulo vermelho limitado pela linha
preta e que ocupa grande parte da composi¢ao.

A figura Ihes transmitia a sensagao de harmonia
e equilibrio. Comentei que tal sensagao era fruto da
propor¢ao entre o seu comprimento e a largura.
Estas observagdes abriram caminho para o segun-
do contetido oferecido por esta pintura: proporgao
aurea. Porém, antes de aborda-la e obté-la grafica-
mente, julguei oportuno tecer alguns comentarios a
respeito de proporgao.

Sem me deter em termos conceituais, expliquei-
Ihes que a propor¢ao pode ser definida como "a
justa relagao das partes entre si e de cada parte
com o todo". Ela conduz, portanto, a idéia de um
estado de correspondéncia existente entre as diver-
sas partes de um conjunto: nada pode ser acres-
centado, retirado ou alterado sem prejudica-lo.
Desta coeréncia deduz-se o sentido de "harmo-
nioso". Ressaltei que essa visao de formas apropri-
adas e justas sempre fez parte da natureza sensi-
vel do ser humano e que uma variedade de pro-
porgdes simétricas e assimétricas foram e sao uti-
lizadas nas artes plasticas. Todavia, a proporg¢ao
aurea seria privilegiada em nosso estudo.

Conhecida pelo menos desde o século Il a.C,
essa propor¢ao geomeétrica - também denominada
Secgao Aurea - foi durante muito tempo considera-

12 Desde a década de 40, o pintor demonstrou em seus trabalhos a preocupagao
com a simplificagéo da figura, dvidindo-a em planos, esquematizando-a gradati-
vamente até aproximar-se do geometrismo. Tais caracteristicas, constantes em
seu trabalho, o levaram a aproximar-se dos movimentos construtivos da década
de 50.
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da como o ponto de partida para justificar a beleza
e harmonia na arte. Contudo, sua aplicagao nao se
vinculou apenas a produgao artistica: tornou-se
universal, ressaltando-se a natureza.

A divisdo aurea expressa uma razao entre
duas partes onde a menor esta para a maior
assim como a maior esta para o todo.

Euclides formulou-a no livro VI, proposi¢ao 30
como ‘dividir uma linha finita em média e
extrema razao", o que em linguagem mais
acessivel e corrente quer dizer: dividir um seg-
mento de reta de maneira que a parte mais curta
esteja para a mais longa assim como a mais
longa para o total do segmento. O ponto que
determina essa divisao € co-nhecido como
‘ponto aureo".

Esta explanacao se fez acompanhar da cons-
trugao grafica no quadro negro, executada tam-
beém pelos alunos.

PONTO AUREO

10

11

unesp ™

5

16

157

18

Expliquei-lhes que no Renascimento a propor¢ao
aurea veio a ser denominada Divina Proporgao,
Seccao Aurea ou Corte de Ouro e, de proporgao
essencialmente geométrica, foi convertida em va-
lores numéricos. Mostrei-lhes a existéncia de uma
maneira simples para se determinar uma sequéncia
numerica correspondente a propor¢ao aurea: partin-
do-se dos valores 2 e 3, menor e Maior, a soma dos
dois equivale a 5, a totalidade(Todo). Entao, 2 esta
para 3, assim como 3 esta para 5. Depois, 3 esta
para 5(menor para Maior) assim como 5 esta para
8(Maior para Todo). Soma-se sempre 0s dois ultimos
numeros (menor e Maior) para se obter uma nova
totalidade(Todo).

No sentido espacial as partes proporcionais
resultantes dessa divisao sao fisicamente desiguais.
invertidas e alternadas. Representada graficamente

essa progressao configura se em uma espiral.

113
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mobilidade das mesmas e que se loca-

liza, justamente, no "ponto dureo" desse
"segmento” de madeira. As aberturas
determinadas em suas extremidades sao
sempre proporcionais entre si obedecen-

do a relagao aurea.

Comumente se emprega a Secgao Aurea para
obter a proporgao adequada entre comprimento e
largura nos retangulos de portas, janelas, na pagina
de um livro ou jornal, na moldura de um quadro...
Supde-se que o artista a aplique conscientemente
na estrutura da obra ou que a atinja pelo sentimen-
to instintivo da forma.

Lembrei-lhes que ela foi bastante explorada pelos
artistas pre-renascentistas e renascentistas. As pin-
turas de Piero della Francesca (1400-1492) repre-
sentam exemplos de organizagao geométrica. Os
estudantes puderam comprovar este fato em repro-
ducoes de obras desse artista, utilizando um sim-
ples instrumento de madeira, de carater nao cientifi-
co e sem nomenclatura técnica, batizado por uma
ex-aluna como “auredmetro”. Ele se constitui de
duas partes unidas por um rebite que possibilita a

114
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O “auredmetro” mediatizou a descoberta, pelos
alunos, de proporgbes em reprodugoes de pintura
renascentista, em retangulos das paginas de livros,
no préprio rosto... O entusiasmo marcou as reagdes.

- "Que 'barato!" (PVn)
- "Nunca tinha ouvido falar sobre issol" (PVd)

- *E possivel me emprestar o 'auredmetro’ para
fazer uma copia?" (EA)

Constatei que apenas dois alunos (um de EA e

outro de PVn) tinham alguma nogao sobre o
assunto.

16

17

Aproveitando o clima de "descoberta” apresen-
tei-lhes a reprodugao do cartaz da I* Bienal de
Sao Paulo.

SAD PAULD
BRASIL

ENA

72 - Antonio Maluf13
Cartaz da | Bienal de

Sdo Faulo, 1951,

OUTUBRO DEZEMBRD 1951 -

Sugeri-lhes, entao, pesquisar em grupos as pro-
porcbes dureas nele existentes usando o
"auredmetro”. A tarefa nao demandou longo tempo
e, uma vez concluida, lancei-lhes a proposta:

- compor com retangulos aureos.

Os proprios alunos demonstraram preferéncia
para que a atividade fosse extra-classe. Alguns dos
resultados, posteriormente apresentados, podem
confirmar a diversidade de solugOes, a aplicagao de
simetria e, sobretudo, o exercicio da criatividade.

13 Pintor e programador visual, Obteve em 1951 o prémio de cartaz da | Bienal
de S. Paulo onde expds obras de tendéncia construtiva. Como  designer  pro-
cedeu & aplicaglo pratica dos exercicios concretistas as atividades de desenho
industnal
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Em razao do tempo ainda disponivel, achei con-
veniente introduzir algumas nogoes basicas sobre
homotetia'4, tendo em vista sua fundamentacao
nos conceitos de semelhanga, razao e proporgao .
Por estar nela inserido, 0 assunto alargaria também
a compreensao da geometria de transformacoes e
seria Util na solugao gréfica de futuras propostas.

A explicagao oral se fez acompanhar desses
exemplos exemplos gréficos desenhados no
quadro-negro.

HOMOTETIA DIRETA

Para verificar o entendimento do assunto e, tam-
bém reforga-lo, os alunos elaboraram alguns exer-

cicios sobre Homotetia direta, configurados nestes
exemplos:

Os estudante puderam perceber com facilidade que:
"Homotetia = Semelhanga + Paralelismo®

14 Origindria do grego homosligual) e thetos (colocado). Duas figuras geométni-
cas chamam-se homotéticas, quando a cada ponto de uma corresponde um
ponto de outra, de tal modo que a rela que 0S une passa por um ponto fixo,
sendo constante a razao das distincias aos dois pontos comespondentes (pon-
tos homélogos). Essa razéo constante é chamada razao de homotetia, o ponto
fixo & o centro de homotetia. A homotetia é direta quando o centro & extenior ao
segmento que une dois pontos homdlogos; no caso contrdno, & inversa




74 - Franz Weissmann6
Circulo inscrito no
quadrado, 1957. Metal
pintado.

75 - Kazmer Fejer 17
Escultura em cristal,1956.

73 - Lygia Clark 15, Planos em Superficie
Modulada n3, 1958.

De imediato, as obras nao demonstraram para as

classes afinidade formal e visual entre si. A ligagao
entre elas, entretanto, processar-se-ia no desenvolvi-
mento da proposta a ser apresentada na seqliéncia.

O trabalho de Lygia Clark evidenciou para os
alunos a divisao intema do guadrado, realizada em

obediéncia a uma estrutura regular com possibili-
dades variadas de composi¢ao, ou seja, de ser mo-
dulada (como revela o seu titulo). No de Weissmann,
o destaque foi para a forma vazada.

Na terceira obra constataram que a disposi¢ao
das laminas de cristal efetuada por Kazmer sugeria,
alem de uma sequéncia ritmica no espago, a idéia
de tridimensionalidade. Acrescentei a essa obser-
vagao o fato de que o artista atingiu a tridimensio-
nalidade através de planos seriados, organizados
segundo calculos matematicos responsaveis pelo
ritmo e volume evidenciados neste trabalho .

Divisao interna do quadrado e planos seria-
dos seriam os principios orientadores da atividade a
ser desenvolvida nas seguintes etapas:

1. Esbogar estudos de divisao interna do quadra-
do procurando aplicar conceitos geométricos apre-
sentados até entao. A divisao, portanto, nao poderia
ser aleatoria.

15 De 1954 a 1956 a artista participa do Grupo Frente, explorando superficies
moduladas (formas senadas que possibilitam a expenmentagao linha/espaco)
& maquetes (integragao pintura/arquitetura). Em 1959 assina o Manifesto Neo-
concrelo e a partir de 60 pesquisa os contra-relevos, os naoc-objetos (cons-
trugbes moveis no espago) e os “bichos®. Julgando esgotadas as possibili-
dades da pintura e escultura, a partir de 1969, a artista se dedicou as expe-
néncias titeis e sensonais.

18 5yas primeiras esculturas abstrato- geomeétncas datam de 1950. A partr de
1952 pesquisa a forma e o espago geométnco fazendo estudos em modulos,
recortes e dobraduras. Participou do Grupo Frente em 1955 e assinou o Man-
ifesto Neoconcreto em 1959, Realizou inumeras exposigoes no Brasil e no
extenor. Ainda pesquisa novas solugdes de carater construtivo

17 Quimico industrial e escultor que participou durante a decada de 50 do
movimento concreto paulista. Montava suas esculturas com laminas de plexi-
glass transparente, cnistal, numa sequéncia embasada em calculos e principios
matematicos. Em 1970 estabeleceu-se em Pans como quimico industnal
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2. Representar o estudo escolhido:

- graficamente com instrumentos;

- plasticamente, através de algumas areas
vazadas e também por meio de cortes e
dobras no papel, caracterizando a terceira
dimensao (tal como a atividade efetuada na
sexta aula).

19 200 21 22 23 24 2b
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3. Obter dimensoes variadas do estudo pela
homotetia e, aplicando a simetria de dilatagao e o
principio de planos seriados (em posicao a ser
escolhida pelo aluno), criar uma composicao tridi-
mensional. O material a ser utilizado seria de livre

escolha.
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Além de explorar a divisdo intema da forma, o
objetivo da atividade foi partir do bi e atingir o tridi-
mensional através dos planos seriados.

Expus a proposta em grupos para facilitar a troca
de idéias e esclarecer duvidas.

Dialogando, pude ouvir e registrar em minha
agenda:

— "Trabalhar assim mexe muito mais com o
emocional. Dificilmente esquecemos isto que
aprendemos e executamos. Aprender geometria

e Desenho geométrico da maneira reprodutiva

como aprendi mexia apenas com o racional e
pouco ficou marcado para mim. Tudo o que mexe
com o emocional e com a sensibilidade fica muito
mais marcado!" (PVn)

Pela pimeira vez, apenas um aluno (PVn) dentre
os trés grupos manifestou a necessidade de elabo-
rar a etapa final do trabalho fazendo uso da com-
putagao gréfica. Disse-me ele:

— "Acho importante pasear por todas as eta-
pas, raciocinando e representando a mzo livre € com
instrumentos como tenho feito e continuarei a fazer.
Mas sera dificuttoso representar com instrumentos
a disdo de estrutura que idealizei. No computador
a resolugZio sera mais rapida."(F4)

Concordei plenamente e lancei a idéia para
todas as turmas. Porém, nenhum outro aluno pos-
suia experiéncia com computacao grafica.
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76 - (A) Waldemar

77 - (B) Geraldo de Barros'®,
Movimento contra Movimento, 1952.

Cordeiro '8, Ideia
Visivel, 1957.

Ocupei parte dessa aula para vivenciar uma
experiéncia diferente das relatadas até aqui. Duas
“leituras" compuseram tal experiéncia: a docente e
a discente.

Ao tomar contato com uma publicagao sobre
arte brasileira, procurando obras que pudessem
mediatizar o conceito de angulo e poligono,
deparei-me com as obras concretistas Idéia Visivel
(1957) de Waldemar Cordeiro e Movimento contra
Movimento (1952) de Geraldo de Barros, e, logo
me ocorreu utiliza-las como ponto de partida para
trabalhar esses conceitos geométricos e sua re-
presentacao grafico-plastica.

Minha leitura da fig. A (/déia Visivel) foi a de um
conjunto de angulos retos e obtusos, determinando
linhas poligonais abertas, numa composi¢gac em que
assimetria e desequilibrio se apresentam como
fortes elementos compositivos para caracterizar
acentuadamente a idéia de movimento.

A obra B (Movimento contra Movimento) levou-me
a concepgao de linha poligonal fechada, poligonos2
concavos, angulos agudos, retos e obtusos, eviden-
ciando uma composigdo mais rgorosa, estatica,
equilibrada por eixos invisiveis (horizontal e vertical).

No entanto, nenhuma destas minhas conside-
ragOes foi revelada aos alunos.

Ao iniciar a aula, projetei, durante algum tempo,
slides das obras A e B, nesta sequéncia:

12- ambas simultaneamente;

22- ambas, separadamente;

3% ambas simultaneamente.

Nao fiz referéncia alguma quanto ao titulo ou aos

autores das pinturas. O siléncio era total.

Pedi-lhes, logo apds, que registrassem por escrito
as observagbes, percepgOes, imagens e idéias
associadas as obras projetadas.

Ao término dessa leitura verbal-escrita passaram
a leitura grafico-plastica das obras em questao.

Convem registrar que foi uma atividade desen-
volvida com interesse, motivagao, concentragao e
prazer. Alguns sentiram necessidade de representa-
las simultaneamente. Outros, preferiram “lé-las" se-
paradamente. As opgoes foram deixadas em aberto.

Procurei captar as leituras do relato por escrito,
elaborado pelos alunos das trés turmas para montar
0s quadros apresentados a seguir.

18 yide nota 4, pagina 101

19 Fotograto, designer, industnal e pintor. Ajudou em 1952 a fundar o Grupo Rup-
tura. Desenvolveu atvidades graficas e em fins da década de 50 aproximou-se
cada vez mais do desenho industnal, chegando a fundar em 1959 a Form-n-form
@ a Hobjeto. Em 1965 retomou sua atvidade como pintor figurativista obedients
a estética Pop por achar esgolada a expenéncia nao-figurativista

20 po grego Folygonon (com muitos angukos). Figura com muitos angulos &

muitos lados
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QUADRQO 2 - Leitura das obras /déia Visivel e Movimento contra Movimento - Turma de EA (1995)

ALUNOS

FIG.A

FIG. B

01

maneira como pessoa extrovertida percebe o mundo

maneira como pessoa introvertida, auto-reflexiva percebe o mundo, idéia de olhar
introspectivo

02

movimento divergente -esqueletos das asas de um passaro

triangulos - quadrados, um dentro , ou entrelagado com o outro

03

movimento que se transformara numa imensa espiral, emaranhado de fios de alta
tensao

peixes sobrepostos - tunel

04

arames cuidadosamente soldados e entortados - trama

recortes de papel sobrepostos num fundo neutro, minuciosamente cortados e medidos

05

movimento - estrutura metalica - duas maos - rosto de perfil e boca aberta

profundidade - explosao - buraco negro

06

formar caracol - movimento

caminho - tinel

07

aranha pernuda na parede e sua sombra

bumerangue - tunel quadrado- profundidade - porca (de parafuso)

08

movimento

profundidade

09

movimento se abrindo como leque - sensagao de paz

10

figuras “esvoagando” sairdo pela direita - asas - calma - leveza de espirito

frieza, agressividade - duelo entre duas forcas

triangulos - obra em espiral - profundidade

1

forma dindmica - pernas de aranha em movimento

ponto de fuga para onde as retas se fecham indo ao encontro do infinito - forma
do todo: Bandeira Nacional

12

nascimento do meu “eu ingénuo” e “meu ego”, caminhos da vida do homem com
barreiras (intersecgao das linhas), linhas vermelhas (lado do bem estar) -linhas
negras (malicias)

palmas de “merecimento” pessoal - palmas “falsas” da vida, losangos : apoio “paterno e
materno”, outros losangos : pessoas falsas - escuridao

inseto - pernas de duas aranhas

olho de gato

ponta de asa de passaro (vermelha) - escultura de mulher sentada (preto), linhas
vermelhas e pretas juntas: patas de cavalos cavalgando ( parece jogo de camera
lenta)

peixes colocados em sentido contrdrio

retas deixadas pelos avides da esquadrilha da fumaga - movimento

ponto de fuga lembrando caminho longo - profundidade

cores e formas caminham opostamente - sensacao de profundidade

esqueleto de mao humana - movimento de ascengao, linhas vermelhas e negras:
equilibrio entre vida e morte

forgas opostas - olho estilizado

passaro batendo asas - movimento

rosa num mundo vazio - fatos entrelagados um ao outro

Fonte: arquivo pessoal da autora, dados obtidos atrdves de relatos escritos dos alunos
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QUADRO 3 - Leitura das obras /déia Visivel e Movimento contra Movimento - Turma de PVd (1995)

ALUNOS

FIG. A

FIG.B

01

movimento - linhas “correm” para o canto - leveza

concentrado - fechado - espiral que tende ao infinito

02

cilios que nao tém olho - duas maos - desenho feito com computador

espinha de peixe - elementos se distanciando

03

rastros de avides supersonicos - asas de anjo imaginario - dois insetos deitados
ou mortos

balé aquatico, varias bailarinas em profundidades diferentes - monte de asa delta

04

cilios humanos - algo fragil - “dobradas e quebradas”

caverna (sombria e escura) - raios de sol penetram nessa caverna

05

dois passaros - linhas se movimentando

espécie de pirdmide vista de cima - forma de espiral

06

relevo - vale e planalto - metade de um peixe

rosa - olho - umbigo - logotipo da Renault

07

passaro - cilios

espinha de peixe - restos mortais de peixes, jogados

08

movimento - movimento de brago humano

profundidade - olho - oposigao de cores e diregoes

09

mao posicionada em concha - ave (cabega de aguia)

boca - imagem humana segurando objeto

10

movimento - cilios - linhas infinitas

oposigao (cores e sentidos)

11

patas de animal (movimento desse animal: lagosta ou escorpiao)

varios peixes

movimento - passaros voando - sensagao de liberdade

“quebra” central - “buraco” no centro da obra

aproximagao de duas pessoas - linhas com 0 mesmo comportamento

idéia de encaixe (sem ser perfeito) - unido de duas pessoas com suas diferengas
mantendo harmonia

aracnideos - pernas de aranha - movimento

profundidade - forma se abrindo, desabrochando

patas articuladas de aranha - movimento

rosa - movimento espiral

contragao - tentativa de encontro - aranha - leque

infinito - passaros em sentido contrario - figuras que se machucam

perna de insetos - duas pistas transparentes - rede trago arranhoes

tunel - diamante - bumerangue - bico e asa de passaro

aranha - raios solares - movimento (bumerangue) poligono se abrindo - ondas

bumerangue - asa delta - diamante - rosa - explosao (choque) - bailarinas de per-
nas abertas sobre espelho

movimento - patas de aranha - instrumento de aranha

bumerangue - asa delta - passaros voando

movimento rotacional

protecao entre elementos opostos e distintos

movimento - bater de asas de passaros

direcao oposta

movimento - passos de uma pessoa - voo de uma ave

dois peixes em sentido contrério

caminhos coloridos - luz refletida no espelho

ordem - repeti¢ao - seguranga

Fonte: arquivo pessoal da autora, dados obtidos atrdves de relatos escritos dos alunos.
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QUADRO 4 - Leitura das obras I/déia Visivel e Movimento contra Movimento - Turma de PVn (1995)

ALUNOS

FIG. A

vazio - pernas de aranha

profundidade - idéia de infinito - peixes estilizados

escada - movimento - lugar claro - céu

movimento - passaros voando junto - pernas de pessoas correndo - con-
tinuidade

peixes - equilibrio - profundidade

sensacao de movimento - espiral girando em torno de si

profundidade - objeto voador

vazio - solidao - linhas com certo movimento

racionalismo - exclusao de sentimentos

par de maos a soltar coisa qualquer

passaros

movimento - asas de gavido - espiral

bumerangue - olho - peixe

maos remexendo a terra - escada de madeira vista de cima

vagina - bocas de peixes a se comerem - andorinhas voando

movimento

visdo atraida para fora da obra

pernas (pessoas marchando) - asa e passaro - bailarinas com os pés na
mesma posiGao

olho preocupado e tenso - sinais de maior e menor como se estivesse comendo
um o outro - porta aberta de uma sala escura

asas de passaro - toboga (descida, inclinagao)

escadaria vista do topo e do centro - profundidade e queda

duas pombas voando - pernas de aranha - escultura de ferro

bumerangues

crescimento - batimento das asas de um passaro

quebra - ruptura

passaro em movimento - rastro do caminho ja voado

baldo em meio a escuridao - vida marinha - profundeza oceanica

dinamismo - rotagao - articulagao de insetos - canto vazio

mobile - flutuando em ambiente escuro

forma espiral que gira infinitamente - algo misterioso - confuso

algo em lugar vazio e vasto como no espacgo sideral

asas de passaro voando - idéia de liberdade

vazio, escuridao - escada ou prisao que leva ao centro

folhas de coqueiro - setas em diregao ao centro

caminho no universo - varias setas indicando caminhos diferentes

movimento - alguma coisa caindo

olho humano

movimento - voo de gaivota - quebra de onda na praia

nascimento de alguma coisa e seu desenvolvimento gradual

aranhas

bumerangue - sensagao de infinito - algo em fundo negro - luas de cores difer-
entes e opostas entre si

duas maos acolhendo algo

asa delta - bumerangues

A
[ >4

unesp

Fonte: anrquivo pessoal da autora, dados obtidos atrdves de relatos escritos dos alunos.
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Da analise dos quadros referentes a leitura e
escrita, alguns pontos podem ser destacados:

- a constancia da idéia de movimento e dinamis-
mo detectada pela quase totalidade dos alunos em
relacao ao quadro A (um dos pontos coincidentes
com a minha leitura).

- da mesma forma, para a fig. B, o destaque para
a idéia de profundidade, tunel, buraco negro...

- embora desconhecendo o titulo do quadro B, &
interessante observar que, pelo menos, 11 alunos,
dentre as trés turmas fizeram leituras coincidentes
com o titulo da obra (e, obviamente com a intengao
do autor): a oposicao entre forcas.

As idéias de movimento/dinamismo, Oposicao,
profundidade constatadas pelos alunos confirmam
a nitida influéncia da exploragao de possibilidades
oOticas e sensoriais oferecidas pela Gestalt e que
vieram pautar os postulados e o vocabulario
geomeétrico, sobretudo dos concretistas paulistas
(vide aula quatro).

Pude observar, também nas turmas de EA
(mais acentuadamente) e na de PVn que

- as leituras se processaram notadamente no
plano emocional : “extroversao x introversao" ,
"paz’, "leveza de espirito”, "equilibrio entre vida e
monrte", “frieza e agressividade”, "malicias", "bem

"o

estar" , “meu eu ingénuo X meu ego”, “exclusao do

sentimento”, “racionalismo”, “idéia de liberdade”...

- em contraposi¢ao, a associagao a objetos se
fez mais presente nas leituras das turmas de PVd
e PVn do que na de EA: “asa delta”, “bumerangue”,
“diamante”, “objeto voador”...

- acentuada énfase a zoomorfia se evidenciou,
também, nas leituras discentes das trés turmas:
“pernas de insetos” (aranha), “asas”’, “passaros”,
“patas de cavalos cavalgando”, “peixes sobrepos-
tos”, “olho de gato”, “esqueletos de asas de pas-
saros”, efc....

A respeito destas observagoes, vale lembrar FER-
RARA (1986, p. 31) quando afirma é necessario
ter presente que o que vemos no objeto
lido € resultado de uma operagao singular
entre o que efetivamente esta no objeto e
a memoria das nossas informagoes e
experiéncias emocionais e culturais, indi-
viduais e coletivas; logo, o resultado da

leitura € sempre possivel, mas jamais cor-
reto ou total.

As leituras grafico-plasticas tiveram em comum a
utilizagao de elementos geométricos. Inquirindo a
respeito desta constatacao quando da entrega dos
trabalhos na aula seguinte, os alunos das trés tur-
mas confessaram nao terem empregado tais ele-

Sem litulo, aluno n” 10 / quadro 3, pagina 123

) el

<y

l

A explosao, aluno n” 5 / quadro 4, pagina 124

Oposlos, aluno n” 18 / quadro 2, pagina 122
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mentos conscientemente (isto €, com a nogdo de
angulos, poligonos, etc.). Utilizaram-nos simples-
mente como formas expressivas sugeridas pela
leitura anterior.

Aproveitando o tempo de aula ainda disponivel
(os alunos preferiram terminar a atividade plastica
fora da sala de aula) retomei a observacdo das
obras e questionando sobre os elementos nela pre-
sentes expus minha "leitura geométrica". Juntos for-
mulamos e representamos conceitos basicos: linha
poligonal aberta e fechada, poligonos convexo e
cdncavo, angulos e também bissetriz como lugar
geométrico.

Céncavo Convexo

"0 lugar geométrico dos pontos eqiiidistantes
de duas retas concorrentes, r e s, é o par de retas
perpendiculares que contém as bissetrizes dos
dngulos determinados porre s."

b(LG.) A

Bl
/

Como atividade extra-classe solicitei-lhes que se
expressassem grafica e plasticamente com angulos.

s
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78 - Augusto de Campos 2!
Viva Vaia, 1974. Papel.

Assim que a imagem foi projetada, alguns estu-
dantes (PVn e EA) rapidamente a identificaram
como poesia concretista. O contato com ela aconte-
cera nas aulas de Literatura Brasileira no 22 grau.

Aproveitei a oportunidade para lembrar que o
Concretismo propoe uma poesia nao linear ou dis-
cursiva, mas espacial. O poeta concretista decreta o
fim do verso, da sintaxe tradicional e procura elabo-
rar novas formas de comunicagao poética em que
predomina o visual. Joga com as formas, cores,
decomposi¢do e montagem das palavras criando
estruturas que se relacionam visualmente.

No exemplo em questao, evidentemente o trian-
gulo equildtero era o responsavel nao somente
pela estrutura, como também pelos conceitos e
exploragao da forma a serem entdo trabalhados.

Facilmente identificada, a simetria de reflexao nao
passou despercebida pelas classes.

Numa atividade rapida, sugeri-lhes a obtengao de
outras formas geométricas a partir do tridangulo equi-
latero e do principio da justaposi¢ao dos lados. A
pesquisa deveria envolver a utilizagao de duas até
seis formas triangulares equilateras. Ficou assim
configurada:

A
P
ST

apbtema

Espontaneamente, alguns alunos das trés tur-
mas exploraram a forma em estudo, associando-a
a simetria conforme se observa nos trabalhos a
seguir:

21 Pogta e tradutor paulista. Juntaments com Harldo de Campos e Dédio Pig-
natari fundou um movimento poético importante - a Poesia Concreta - eujo “Plano
Piloto®, redigido em 1956, veio a influenciar o ambiente literéno intermacional
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A exploragdo da estrutura interna do triangulo
equilatero se processou nos moldes da proposta
referente ao quadrado, efetuada na nona aula.
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12

Solicitada com antecedéncia, os alunos trouxe-
ram xerocopiada uma malha triangular.

VNN
WVAVAVAYAY,

i STAVATATA
7TRAAAR

Para a totalidade dos estudantes era novidade
nao apenas ter em maos o exemplo grafico de
uma malha como também fazer uso dela. Dai, a
necessidade de tecer alguns comentdrios a
respeito de malha.

Esbogando na lousa, expliqueiHhes que as ma-
Ihas surgem do agrupamento das formas geométri-
cas basicas. As malhas sao formadas pelos seg-
mentos de reta, ou seja, pelos lados dos poligonos
e pelo seu interior: as celas. A unido dos segmentos
determina os proprios veértices dos poligonos tam-
bém identificados como nés das malhas.

Ha trés tipos de malhas dlassificadas como regu-
lares, pois sao definidas por poligonos regulares: a
quadrada, a triangular e a hexagonal. Além destas,
existem também as malhas semi-regulares, objeto
de um estudo posterior mais detalhado.

Alertei ainda para a existéncia de malhas aleatérias
exemplificadas pela teia de aranha, pela disposicao de
pedras numa calgada, de estrelas no céu...

As malhas conservam em seu interior inimeras
formas fechadas e abertas. As primeiras, isto é, as

fechadas determinam unidades chamadas madu-
los. Esta unidade ndo deve ser considerada
somente no sentido de grandeza, mas também no
visual. Portanto, € possivel buscar a geragdo de
novas formas e ritmos a partir de uma malha.
Naquele momento a malha triangular mediati-
zou o exercicio de exploracao de formas associado

a simetria. Passei, entdo, a expor a seqiéncia da
proposta de trabalho para em seguida atender as
solicitagdes individuais.

1. Sobrepondo a folha de desenho no xérox da
malha triangular, pesquisar, & mao livre, varios
modulos. Escolher um médulo para ser trabalhado
nas fases subsequentes da atividade.

AVA
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2. Utilizando-se da simetria de reflexdo, estudar
as possibilidades de agrupamentos de duas
unidades do médulo selecionado.
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3. Uma vez definidos os agrupamentos, tomar
pelo menos quatro deles para a obteng&o de ritmos
diferentes através da simetria de translacio.

/k\/\( Sl
//\\j/““\

)

AVA
10 1 unespu‘S e 17 18 18 20 21 22 23 24 25 Z6



4. Pesquisar, a seguir, outras configuragées do
modulo escolhido por meio da simetria de rotagcao e
de dilatacgao (esta ultima a ser conseguida na propria
malha ou por homotetia).

5. Compor bi e/ou tridimensionalmente com algu-
mas das varias dimensées do modulo configuradas
na dilatagao.




No inicio, alguns estudantes (PVd) se encon-
travam "bloqueados" quanto a busca e definicao do
modulo. Vencida a dificuldade, caminharam com
facilidade pelas fases seguintes. Ao dirimir duvidas,
discutir solugdes, o didlogo com um grupo de
calouros (PVn) se encaminhou para a questao de
adaptagao ao curso. Afirmaram:

- "A disciplina tem sido muito importante para
nos, porque talvez seja a lnica que nos tem dado
oportunidade de criar” (PVn)

Qutro calouro acrescentou:

- "E também porque nos leva a observar melhor

a geometria e as formas que nos rodeiam" (PVn)

A opgao pelo trabalho plastico como atividade
extra-classe ja se tomava praxe...
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79 - Lygia Clark?2, Bicho, 1960.
Aluminio.

80 - Mauricio Nogueira Lima?23,
Triangulo Espiral, 1956.
Tinta e massa &/ eucatex.

Sem titubear, todos alunos chamaram a atengao
para o triangulo como forma basica nas duas obras.
Na quarta aula eu ja havia me referido aos
"hichos" de Lygia Clark: formas manipulaveis com-
postas por planos de metal articulados e unidos por
dobradicas. Essa estrutura solicita a participagao do

espectador, pois € movel e mutavel, dai assumir
multiplas configuragdes no espago.

Detendo-se mais atentamente na pintura de
Nogueira Lima, os estudantes das trés turmas
ressaltaram, primeiramente, a dilatagao e a
rotacao dos triangulos reponsaveis pelo seu titulo.
"Descobriram", igualmente, que os triangulos, além
de nao serem equilateros, obedeciam a uma
sequéncia ritmica para a qual o ponto medio dos
lados é fundamental. (EA)

Interessante foi a percepgao de uma aluna (PVn):

— "Considerando a regidgo maior da espiral
(lado direito) pude perceber que 0 modulo desta
composi¢3o, na verdade, é constituido de um
ret4ngulo, cuja largura direita nZo € represen-
tada. Ele esta dividido em diagonais e ao meio,
determinando dois quadrados (dos quais, 0 da
direita € incompleto). Este modulo se repete em
dimensdes menores e, para mim, 0 que causa o
movimento das formas é justamente a ausen-

cia da largura direita dos retangulos que faz

com que 0s angulos sejam bastante acentua-
dos." (PVn)

Completei sua fala mostrando na reprodugao que
as diagonais do retangulo - tambem hipotenusas
dos triangulos retangulos - cruzam-se ao meio. O
lado comum dos quadrados € ao mesmo tempo a
altura relativa a base (comprimento inferior do retan-
gulo) do triangulo isosceles que tem por lados iguais
as proprias diagonais dos quadrados.

Qutro aluno (PVn) destacou o prolongamento
dessa altura como elemento de ligagao ao proximo
retangulo menor, propiciando, assim, a ideia de con-
tinuidade da composi¢ao.

Os estudantes concluiram gque, na verdade, essa
obra é rica para o exercicio da percepgao visual e
para uma "leitura geométrica”.

Em meio as colocagbes feitas (e que no meu
entender nao esgotaram todas as possibilidades
de percepgao oferecidas pela obra) direcionei o
assunto da aula para uma revisao sobre tridangu-
los e sua classificagao, cevianas2¢ e pontos no-
taveis (do triangulo). Tais conteudos, explicitados e
representados no quadro-negro, foram anotados,

simultaneamente.
A

C = Circuncentro: - encontro dos mediatrizes
- centro da circunfer@ncia circunscrita

22 vide nota 15, pagina 117
23 vide nota 7, pagina 103

24 Cegyiana & todo 0 segmento que possul uma extremidade num vertice qual-
quer de um tnangulo @ a outra, num ponto qualquer da reta-suporte do lado
oposto a esse vérice. A expressao ‘ceviana’ o alnbuida a esses segmentos em
homenagem ao matematco italiano Giovanni Ceva (1648-1734) que demonstrou
importantes tecremas sobre eles.

135
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| = Incentro: - encontro das bissetrizes Fundamentando-se nas ‘leituras" efetuadas
sobre as obras e / ou no conteudo destacado, pro-
pus-lhes:
- expressar-se grafica e plasticamente com trianguios.
As préximas imagens sdo algumas das solugoes
gréfico-plasticas obtidas.

- centro da circunferéncla inscrita

B = Barlcentro: - encontro das medianas
(centro de gravidade do triingulo)

O = Ortocentro: - encontro das alturas do tridngulo
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81 - lvan Serpa2>, Formas,
1951. Oleo ¢/ tela.

82 - Willys de Castro?®,
Pintura 172,1957.

A pintura de Serpa direcionou a préxima abor-
dagem: circulo, ou seja, a terceira forma basica a
ser tratada.

O contraste equilibrado entre figura e fundo, a
posigao dos circulos - partindo da tangéncia na
base inferior, interseccionando-se gradativamente e
salientando algumas regides caracteristicas - foram

as constatagoes efetuadas pelas classes sobre Pin-
tura 172. Estas consideragdes encaminharam uma
revisdo grafica executada no quadro-negro e anota-
da pelos alunos sobre morfologia da circunferén-
cia e do circulo. Ficou assim configurada:

CIRCUNFERENCIA

raio
o dimetro
A v B
tangente fecha
arco
secante corda

concéntricas I ‘
Tangentes “
internas

Tangentes
externas

A
AVAVEY
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clrcuLo

Semi-circulo

Segmento

circular

Setor circular

menor malor

segmento
circular

25 Pintor e desenhista. Em 1951, obteve com Formas - trabalho de teor cons-
trutivista - prémio da | Bienal de S. Paulo. Organizou o Grupo Frente com L.
Clark, L. Pape, Waissmann, Oiticica, Carvao e outros. A partir de 1961 reatou
com a figuragao, mas em 1965 retomou a fase geométnca elaborando
pesquisas dtico-espaciais com médulos de madeira. Participou ativamente de
exposigoes internacionais

26 viide nota 8, pagina 105.
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Alem da revisdo morfoldgica, procedi ao enfoque
de circunferéncia como lugar geométrico.

"O lugar geométrico dos pontos situados a
uma disténcia r de um ponto O é a circunfe-
réncia de centro O e raio r".

O momento era oportuno também para introduzir
arcos como lugares geométricos. Apds questionar
e esbogar exemplos no quadro-negro para enten-
derem o significado de " um ponto enxergar um seg-
mento sob certo angulo”, f‘_;\‘

i
o
' -~
~
~
~
~
~

~p  levei-os
a definicao e construgao do arco capaz como lugar
geométrico.

" O lugar geométrico dos pontos que en-
xergam um segmento AB sob um angulo o
€ o par de arcos capazes do angulo o
descrito sobre AB".

Lancei-lhes a questao:

- "E quando o valor de o for 90° 7

Depois de rascunharem, trocarem idéias con-
Cluiram que um arco capaz de 902 é uma semi-cir-
cunferéncia. O centro do arco é, portanto, o ponto
medio do segmento AB.

{3

83 - Hélio Oiticica2”,
Metaesquema, 1958.
Guache s/ cartao.

AVA
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84 - Mary Vieira?8,
Polivolumes: disco
plastico, 1953/62.
Aluminio anodizado.

85 - Haroldo Barroso??,
Variagao, 1975.
Aco inoxidavel.

27 Participou do Grupo Frente (1954-1956) e depois, sucessivamente, dos movi-
mentos concretos e necconcretos. Em 1957/1958 surgiram os desenhos deno-
minados *Metaesquemas’. |dealizou 0s "Penetraveis”, tineis em gue as cores
aparecem de acordo com um esquema pré-deteminado, por volta de 1959, Na
década de 60, cnou os “parangolés®, um tipo de arte ambiental em que capas
revestem e complementam corpos. Gradativamente passou da obra imposta a
obra proposta-aberta, projetando situagoes para serem vividas com novas am-
bientagoes para o homem,

28 A gscultora direcionou seu interasse para ¢ volume e para a multicomponibi-
ldade de estruturas tndimensionais. Transferu-se para a Europa em 1951, Sua
obra figura como antecipadora da arte concreta no Brasil. Participou de inumeras
exposicoes nos prncipais centros anisticos intemacionais

29 4 Bamoso (1935) organiza formas concentradas, convergentes, concluidas
nelas propnas, evdenciando a influéncia de Franz Weissmann
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A formulagac da proposta de trabalho foi precedi-
da da apresentagao de outras obras com o objetivo
de ampliar o conhecimento e o repertorio visual.

Tendo em comum a forma circular, ou partes
dela, os artistas se expressaram diferentemente:
opondo-se a modulagao bidimensional de Oiticica,
Bamroso concentra-se na solugao tridimensional,

enquanto Mary Vieira propde os polivolumes multidi-
mensionais, que apelam para a paricipagao do
observador, a fim de estabelecer o didlogo entre

forma e percepcao.

Compor gréfica e plasticamente com elementos
morfolégicos do circulo foi a tarefa a ser executada
pelas trés turmas.
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85 - Mauricio Nogueira Lima*
Objeto ritmico n® 2, 1953.

A relagao imagem/fundo, evidenciada por
padroes e combinagbes geometricas de tons con-
trastantes, gera a sensagao de movimento. Visual-
mente, este movimento levou grande parte dos
alunos a apontar a presenga da espiral na com-
posi¢ao. Contudo, observando vagarosamente, con-
cluiram que essa espiral era resultado da tangéncia
entre as formas circulares componentes da pintura.

A obra de Nogueira Lima permitiu refor¢ar pnnci-
pios de tangéncia abordados na aula anterior e
exercitar graficamente circunferéncias tangentes
entre si.

Nesse exercicio elas poderiam ter seus centros
trasladados ao longo de uma linha reta, curva, que-
brada, na forma de um circulo, tridngulo, quadrado

ou outra figura desejada. Movimentos de rede-

moinho derivam, habitualmente, dessa mudanca
de centros como se constata nos exemplos ilustra-
tivos do exercicio.
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O conteudo tratado nessa aula - tangéncia - pos-
sibilitou, também o exercicio da criatividade em ativi-
dades onde ela se fez presente.
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87 - Judith Lauand3', Variagcdo em Curvas, 1956.

88 - Aluisio Carvao?®2, Branco e Preto,
1959. Nanquim s/ papel.

A primeira vista, a pintura de Lauand parece - como
0 proprio nome denota - um “jogo” de arcos de circun-
feréncia. Entretanto, ao observar detalhes, as classes
destacaram:

- arcos que se cruzam em dois pontos (secantes);
- que se tangenciam;

- ligados um ao outro, determinando uma "quebra”
nessa uniao;

- arcos unidos um ao outro sem deixar transpare-
cer essa "quebra”.

Em Branco e Preto essa unidao se evidenciou no
encontro da forma recortada branca com o fundo
negro na parte superior da composicao.

A continuidade na ligagao de curva com curva e de
reta com curva denominada concordancia, foi o con-
teudo oferecido pelas obras de Lauand e Carvao.

Alguns exemplos concretos da sala de aula servi-
ram para fixar esse conceito: a banqueta onde se
assentavam, 0s componentes de uma cadeira de fibra
de vidro (encosto, assento, pemnas)...

Antes de proceder a construcao grafica, sugeri que
sobrepusessem a regiao esquerda da folha de dese-
nho em uma malha quadrada xerocopiada (ja de
posse dos alunos) para que, utilizando os vértices dos
quadrados (nds) e raios arbitrarios, descobriasem
principios basicos de concordancia. Alu
dantes, nas trés classes, entenderam o 'n

AVA
AVAVAY

9 10 11 Unesp"'s, 16

rapidamente. Outros, necessitaram de alguns
esclarecimentos exemplificados para experienciar
essa sugestao.

A elaboragao grafica da prancha sobre o assun-
to néo teve por finalidade esgota-lo e, sim, salientar

alguns casos fundamentais de concordancia.

Evaile

31 vide nota 10, pagina 110.

32 panticipou do Grupo Frente no Ric e da Exposicao Nacional de Arte Con-
creta (1956 /1957). Os trabalhos apresentados em 1958 na Galeria de Arles
das Folhas sao represantativos do fim de sua fase dico-concretista. A partir de
1958 integra © movimento neoconcreto pesquisando a construcao da cor. Na
dérnda da B0 confenu aos materiais descartdveis: barbantes, tampinhas, uma
T =ta. sugerindo uma alternativa tecnologica. Expds em eventos
na Nals

17 48 19 20 g1 22 23 24
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Associando o conteudo ao exercicio da criativi-
dade propus-lhes:

- usar concordancia em composi¢cdes com
quadrados e tridngulos, devendo para isso elaborar,
primeiramente, estudos a méo livre;

- executar com instrumentos de precisao um
estudo escolhi do de cada forma.
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17 de trés lados, tanto pelo angulo central como pelo
angulo externo, os demais foram “descobertos” pelos
estudantes. O conteudo ficou assim configurado:

Comumente procede-se a construgao de poli-
gonos regulares atraves da divisao da circunferén-
cia. Indagados a esse respeito, a lembranga que os
alunos possuiam do assunto ministrado na época

\ =
do 12 e 22 graus confirmou minha afirmagao. P /.,\,\ N 7

A obtengao de poligonos regulares se consti-  / ‘ + A '
tuiu no assunto da aula apresentado da seguinte ¥ _J \\

forma:

Divisdo de circunférencia

Lridngulc duadrado pentagono Nexagono cetogono decagono dodecagono

- pela divisao de circunferéncia (revisao);

?\ngulo central

- pelo angulo central33;

- pelo angulo externo?34, dado o lado;

trianau

Nas duas primeiras etapas, os alunos confir-
maram a possibilidade de inscrever, na cicunferén-
cia, pOl!'gOFIOS regulares em ordem crescente a par- Angulo externo(dado o lado)

tir do triangulo equilatero. Da mesma forma, essa
oportunidade propiciou a evidéncia do conceito de
circunferéncia como um poligono que tem numero
infinito de lados.
A segunda e terceira maneiras de se obter poli-
gonos regulares foram inéditas para todos os estu- ‘
dantes. Uma vez explicada a obtengao do poligono _£- : % Vi . 20 ¥

33 Um angulo é central em relagao a uma circunferéncia, quando seu vertice
coincide com o centro da mesma.

34 Em um poligono convexo, o dngulo adjacente e suplementar de cada intemo
@ chamado de &angulo extemo
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Aproveitando a revisdo de divisao de circunferén-
cia apresentei uma proposta que envolveu:

- divisao de circunferéncia;

- um ou mais centros de origem das linhas estru-
turais (retas e/ou curvas) a se unirem com as
divisbes e

- circunferéncias concéntricas (se necessario).

Ao expor estas etapas notei que, de imediato, a
tarefa atraiu a atencdo dos alunos pelas possibili-
dades variadas de efeitos visuais a serem produzi-
dos pelas formas. Em nenhuma das turmas houve
repeticao de formas.

Solicitei das trés turmas um levantamento de co-
nhecimentos necessarios para elaborar essa ativi-
dade. Esta foi a sintese das respostas: conhecer cir-

cunferéncia e circulo; circunferéncias concéntricas;
raio; lugar geométrico; divisao de circunferéncia; apli-

cagao de angulos para dividir circunferéncia; bis-
setriz. Possuir habilidade para tragar angulos (com
esquadros, transferidor ou compasso) e dar vazao a
criatividade.




O tempo restante apos essa atividade permitiu
aos alunos tomarem contato direto com uma pu-
blicagao do poeta Augusto de Campos e do artista
Julio Plaza (1938): Poemdbiles. O entusiasmo e a
curiosidade marcaram essa oportunidade de
poder perceber bem de perto o efeito das
dobraduras arquitetadas com grande rigor cons-
trutivo, associadas ao ‘jogo concretista" de
palavras. As formas geométricas predominaram
na estrutura de cada "poemabile”. Alertei para a
passagem da forma bi para tridimensional media-
tizada pelos Poemabiles e percebida no momento
em que a folha se transformou em diedro (angulo
de duas faces)

Partindo dos proprios alunos, surgiu a idéia de
criarem extra-classe um “poemobile” baseado em
palavras e poligonos ou somente nestes. Era, por-
tanto, uma oportunidade para fazerem uso das for-
mas geometricas estudadas até entao.

89 - Julio Plaza®,
Poemobile, 1974.
Papel.

90 e 91 - Julio Paza e
Augusto® de Campos,
Poemobiles e Refiete,
1974. Papel.

Fragmentos de conversa no final de aula na
classe de PVn:

— "Sua proposta é bastante fundamentada. Vocé
pegou uma realidade nossa, que € a Histdoriada Arte..
(PVn)

— "Até entZo fazia-se tudo mecanicamente.
Agora, podemos entender o porgué!” (PVn)

— "Eu n3o tenho dificuldades em Desenho
geométrico porque fiz Colégio Técnico. Acho bom
trabalhar dessa forma, com aplicagzo, porque a
motivagZio € maior € obriga a gente a trabalhar em
casa. E diferente daquela maneira de 56 dar cone-
trugdes em caderno milimetrado”. (PVn)

35 No inicio dos anos 70, o artista foi um dos prncipais impulsionadores da pro-
ducao de livros - objetos e de livros de arisias (obras com circulagac pratca-
mente restnta ao circulo de artistas que os cnavam e impnmiam). Tomou-se
grande estmulador da aphicacac de multmeios na arte desde entac

3 Vide nota 21, pagina 128.
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92 - Alfredo Volpi®?, Xadrez branco e vermelho,
1957. Témpera s/ tela.

93 - Antonio Maluf 38, Painel da
Vila Normanda, S.P., 1964
(detalhe). Ceramica esmaltada.

Embasada na malha quadrada, a pintura de
Volpi transmitiu para os alunos um dinamismo
provocado nao somente pelo contraste branco/ver-
melho, como também pela interferéncia das linhas
inclinadas.

Em se tratando da segunda imagem, o comen-
tario recaiu sobre a combinacao de maédulos deter-
minando padrdes ndo repetitivos. Tais modulos se
articulam numa malha quadrada, alterada pela di-
visao da forma-base (quadrado), originando, assim,
a malha retangular.

A curiosidade suscitada pelo trabalho de A.
Maluf me levou a acrescentar algumas informagoes
a seu respeito. O imenso mural executado em 1964
na Vila Normanda (Sao Paulo) exemplificou, certa-
mente, uma combinacdo do Desenho Industrial e
da arte concreta num espago de mais de 1500 m’
de galerias térreas e sobrelojas. A lajota de cerami-
ca esmaltada dimensionando 30 x 15 cm foi o ele-
mento selecionado. Explica Amaral (1977, p.192)
que por meio de trés matrizes para silk-screen

foram definidos 12 codigos possiveis de
uni-dade. A articulagdo destes 12 codigos
entre si pelos quatro lados da lajota, per-
mitiu que se constituisse uma nova
unidade em 192 codigos que possibili-
taram revestir a area desejada de uma
forma nao repetitiva

Outras reprodugdes contribuiram para melhor
compreensao desse trabalho, sobretudo no aspec-
to visual.

Tendo como suporte a abordagem da aula ante-
rior - obten¢ao de poligonos regulares - malhas
seria o conteudo a ser tratado. Relembrei que elas
se originam do agrupamento das formas geometri-
cas basicas e para introduzir seu estudo, uma

AVA
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pequena atividade experimental precedeu sua re-
presentacao grafica.

Solicitados com antecedéncia, os alunos trouxe-
ram varios poligonos regulares congruentes por tipo:
quadrados, triangulos, pentagonos, hexagonos,
octogonos, etc. , recortados em cartolina colorida e
que servinam como mediadores para estabelecer o
contetido da aula: malhas simples e compostas.

Primeiramente, pedi-lhes que colocassem poli-
gonos de um certo tipo ao redor de um vertice, en-
costando-os lado a lado (justaposi¢ao). Compro-
varam duas possibilidades:

a) o bom ajuste dos poligonos, completando
a volta;

b) 0 nao completar da volta. O acréscimo de mais
um poligono, entretanto, resultaria no remonte das
formas.

Em seguida, passaram a verificagao dos angulos
ao redor do vértice. No primeiro caso obtiveram a
soma dos angulos internos dos poligonos igual a
360°. No segundo, verificaram que a soma era maior
ou menor que 360°.

37 Atendo-se a meios artesanais, O PINOF POSSUI &M COMUM COM 0S CONcrets-
tas problemas visuais da estrutura dindmica. Ignorando teoncamente a "gestalt’
topologia, etc., seu trabalho é um excelente elemento comprovador da “teona da
pura visuahdade', um dos pancipios noneadores do Concretismo.

38 vide nota 13, pagina 114
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Levando em conta a primeira possibilidade,
procuraram colocar novos poligonos regulares do
mesmo tipo ao redor dos iniciais. Havendo encaixe
perteito das formas entre si, perceberam que € pos-
sivel preencher ou pavimentar o plano com o tipo de
poligono escolhido.

Em sintese, os alunos concluiram que:

- 0 bom ajuste dos poligonos se verifica quando
a soma dos angulos internos desses poligonos per-
faz 360° em torno de um vértice ou no;

- esse agrupamento de poligonos regulares consti-
tui um modulo que, ajustado um ao outro repetitiva-
mente, determina uma malha bidimensional.

Constataram, igualmente, que as trés malhas
regulares ou simples se definem por poligonos re-
gulares do mesmo tipo e que na relidade existem
apenas dois modelos de malhas simples: a quadra-
da e a triangular. A hexagonal, ou seja, a terceira
malha é formada da unido de seis triangulos equi-
lateros em torno de um vértice.

Os exercicios graficos executados pelas turmas e
apresentados ao lado fixa-ram as conclusdes obti-
das até entao,

10
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Expliquei-lhes que essas malhas podem ser
modificadas quando se altera um dos elementos
(lados ou angulos) de sua estrutura. Tornam-se incli-
nadas, alongadas, achatadas...

Quando as malhas se formam por mais de um
poligono regular, denominam-se semi-regulares ou
compostas. Evidenciam maior complexidade, obe-
decem a regras bem definidas e oferecem um
desenvolvimento ritmico variado e atraente.

Tendo por base as conclusoes da experiéncia
pratica efetuada anteriormente, os estudantes re-
presentaram graficamente possibilidades de modu-
los compostos por tipos variados de poligonos. A
seguir, sugeri-lhes unirem os centros dos poligonos
componentes dos modulos regulares e semi-regu-
lares. Constataram, dessa forma, um outro tipo de
estrutura chamada dual.

O poligono dual - que tem por vértices os centros
dos poligonos componentes do modulo e por lados,
os apotemas® desses poligonos - permite a for-
macao de outras malhas planas com diversas e
ricas configuragoes, identificadas como malha dual.
Reprodugoes exempificativas obtidas mediante
pesquisas em duplas discentes, conforme se cons-
tata nos desenhos ao lado, complementaram
visualmente essa explanagao.

4,12,6/_\\\
\
\
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39 Apdtema é a perpendicular baixada do centro de um poligono regular sobre
qualquer lado.
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O conteudo dessa aula - novidade para a grande
maioria dos alunos - causou entusiasmo e moti-
vagao para aplica-lo na atividade pratica. Alguns,
que ja possuiam um contato anterior com trabalho
de Escher (1898-1972)40, de imediato associaram o
assunto aos principios adotados pelo artista em
muitos dos seus trabalhos. Tendo em maocs repro-
dugbes sobre alguns dos seus trabalhos, aproveitei
para mostra-los aos que o desconheciam.

94 - M. C. Escher40, A criacio de uma
metamorfose, 1958.

— "E interessante observar como esse assun-
to envolve varios conhecimentos de geometria e, de
uma maneira ndo magante.." (PVd)

154

— "A medida em que acompanhava a expli-

cagZio e as atividades pude estabelecer inlimeras
relagfes do assunto com a natureza e com coisas
construidas pelo homem.." (EA)

— "Acho que conhecer malhas permite uma
possivilidade grande de aplicagdes praticas em
nossa area de trabalho.." (PVn)

Fundamentando-se nos principios estudados,
propus-lhes

- explorar plasticamente malhas bidimensionais
(simples, compostas e/ou duais)

40 Os trabalhos do holandés Maunts Comelis Escher encantam o mundo das
artes e da matemadtica dos mosaicos. As aplicagoes da matemdtica em seus
trabalhos nao se restnngiam aos mosaicos geomeétricos regulares: usou tam-
bém malhas curvas e espiraladas, mddulos vandveis, perspectivas e sdlidos
geométrcos.
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Expliquei-lhes que essas malhas podem ser
modificadas quando se altera um dos elementos
(lados ou angulos) de sua estrutura. Tornam-se incli-
nadas, alongadas, achatadas...

Quando as malhas se formam por mais de um
poligono regular, denominam-se semi-regulares ou
compostas. Evidenciam maior complexidade, obe-
decem a regras bem definidas e oferecem um
desenvolvimento ritmico variado e atraente.

Tendo por base as conclusdes da experiéncia
pratica efetuada anteriormente, os estudantes re-
presentaram graficamente possibilidades de modu-
los compostos por tipos variados de poligonos. A
sequir, sugeri-lhes unirem os centros dos poligonos
componentes dos modulos regulares e semi-regu-
lares. Constataram, dessa forma, um outro tipo de
estrutura chamada dual.

O poligono dual - que tem por vértices os centros
dos poligonos componentes do médulo e por lados,
os apotemass® desses poligonos - permite a for-
macao de outras malhas planas com diversas e
ricas configuragoes, identificadas como malha dual.
Reproductes exempificativas obtidas mediante
pesquisas em duplas discentes, conforme se cons-
tata nos desenhos ao lado, complementaram
visualmente essa explanagao.
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Levando em conta a primeira possibilidade,
procuraram colocar novos poligonos regulares do
mesmo tipo ao redor dos iniciais. Havendo encaixe
perfeito das formas entre si, perceberam que € pos-
sivel preencher ou pavimentar o plano com o tipo de
poligono escolhido.

Em sintese, 0s alunos concluiram que:

- 0 bom ajuste dos poligonos se verifica quando
a soma dos angulos internos desses poligonos per-
faz 360° em torno de um vértice ou na;

- esse agrupamento de poligonos regulares consti-
tui um maédulo que, ajustado um ao outro repetitiva-
mente, determina uma malha bidimensional.

Constataram, igualmente, que as trés malhas

requlares ou simples se definem por poligonos re-
gulares do mesmo tipo e que na relidade existem
apenas dois modelos de malhas simples: a quadra-
da e a triangular. A hexagonal, ou seja, a terceira
malha é formada da unido de seis tridngulos equi-
lateros em torno de um vértice.

Os exercicios graficos executados pelas turmas e
apresentados ao lado fixa-ram as conclusdes obti-
das até entao.
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O conteudo dessa aula - novidade para a grande
maioria dos alunos - causou entusiasmo e moti-
vagao para aplica-lo na atividade pratica. Alguns,
que ja possuiam um contato anterior com trabalho
de Escher (1898-1972)4, de imediato associaram 0
assunto aos principios adotados pelo artista em
muitos dos seus trabalhos. Tendo em maos repro-
dugdes sobre alguns dos seus trabalhos, aproveitei
para mostra-los aos que o desconheciam.

94 - M. C. Escher, A criagio de uma
metamorfose, 1958.

/
—"E interessante observar como esse assun-
to envolve varios conhecimentos de geometria e, de
uma maneira nZo magante..." (PVd)

154

— "A medida em que acompanhava a expli-

cagZo e as atividades pude estabelecer inlimeras
relagdes do assunto com a natureza e com coisas
construidas pelo homem.." (EA)

— "Acho que conhecer malhas permite uma
possibilidade grande de aplicagdes praticas em
hossa area de trabalho.." (PVn)

Fundamentando-se nos principios estudados,
propus-lhes

- explorar plasticamente malhas bidimensionais
(simples, compostas e/ou duais)
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40 0s trabalhos do holandés Maunts Comelis Escher encantam o mundo das
artes e da matemdtica dos mosaicos. As aplicagbes da matematica em seus
trabalhos nao se restingiam aos mosaicos geométnicos regulares: usou tam-
bém malhas curvas e espiraladas, médulos vanaveis, perspectivas e sdlidos
geométricos.
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95 - Franz Weissmann4!
Muttiplo, série, Pequenos
formatos", 1987.

Ferro pintado

A primeira vista, os alunos salientaram o colorido
forte que contribuiu para delimitar mais acentuada-
mente o vazio das formas cubicas. Acrescentaram a
esse comentario, a intengao do autor em ordenar
espacialmente tais formas.

O trabalho de Weissmann mediatizou a explo-
ragao, ainda que nao exaustiva, do cubo.

Fazendo uso das folhas de rascunho distribuidas
pela classe, auxiliei os estudantes a confeccionarem
um cubo de papel por meio da dobradura, instru-
mento mediador para introduzir nogdes sobre a re-
presentagao grafica deste solido. Indaguei, a sequir:

- "Como representd-lo em um folha de desenho?

Pude verificar que todos rascunharam, primeira-
mente, 0 cubo em perspectiva (variada). Apenas

156

dois ou trés, em cada uma das turmas, lembraram -
se de desenhar sua planificacdo e suas projecdes (a
visdo de frente e de cima).

O momento foi oportuno para retomar a distincao
entre a forma tridmensional (ja introduzida pela
dobra e corte do plano na sexta aula, pelos planos

seriados na nona aula e pelos Poemobiles na déci-
ma sétima aula) e a linguagem gréfica que tem por
finalidade comunicar a idéia do objeto no plano,
através da perspectiva, projecoes e planificacao
conforme os exemplos obtidos no rascunho e
demonstrados na lousa pelos proprios alunos.

Outra breve experiéncia contribuiu para ampliar a
concepgao da forma em estudo. Lancei-lhes a per-
gunta:

- "Os poligonos jd sao conhecidos. e quanto aos
poliedros? O que significa poliedro?

Poucos arriscaram responder:

—"E um objeto com muitas faces.."

Expliquei-lhes:

— "A terminagdo edro se origina da palavra
grega hedra que em grego quer dizer face. Portanto,
um poliedro tem ‘bicos’ que sdo angulos poliedricos
e faces planas que sao poligonos."

Fazendo uso do restante do estoque de poli-
gonos recortados em cartolina, utilizados na aula
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anterior - mediadores da atividade “experimental”
que favoreceria a compreensao da formagao
desse solido geométrico - sugeri-lhes a repeticao
de uma operagao ja efetuada: justapor quatro
quadrados em torno de um vértice ou né. Relem-
braram que a soma dos angulos internos dos
poligonos equivalente a 360° determinou um
mddulo bidimensional, o que, evidentemente,
impossibilitava a formagao do ‘bico’. Questionei:

— "Como dispor 0s quadrados de modo a for-
marem um ‘bico ou no solido?"'

Depois de alguma experimenta¢ao concluiram
que o 'bico' se formou a partir da exclusdo de um
dos quatro quadrados e da unidao entre os
restantes. Verificaram ainda que a soma dos angu-
los internos dos poligonos era menor que 360°.,

Com o auxilio de outros quadrados formaram
o0s 'bicos' necessarios para configurar um cubo ou
hexaedro regular.

Essa experiéncia, inédita para as classes,
motivou-as a pesquisarem, ainda, outras for-
magbes de 'bicos' com poligonos de tipos dife-
rentes que possuiam em maos.

Apos essa etapa "experimental" dediquei aten-
¢ao as nogoes basicas sobre projecoes.

41 vide nota 16, pagina 117.
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A mediagao pelas ilustragbes em transparén-
cias permitiu o destaque de alguns conceitos:

- Para representar um objeto de maneira que
todas as suas partes demonstrem as medidas
exatas e as posicOes reais que ocupam no
espago, recorre-se ao procedimento conhecido
como metodo das projecoes. Assim, as projegoes
- igualmente conhecidas por vistas - tém por obje-
tivo fazer conhecer pelo desenho as formas e as
dimensdes reais dos objetos ou corpos.

- Este método € a base da Geometria Descriti-
va“2, ciéncia que tem por finalidade representar grafi-
camente sobre uma superficie plana os problemas
re-ferentes a forma, grandeza e posi¢ao do objeto.

- Existem diferentes tipos de projegao: a projegao
conica, proje¢ao obliqua e a projegao ortogonal4s .

- O sistema de proje¢ao ortogonal € o mais uti-
lizado no Desenho Industrial, mecanico ou arqui-
tetonico.

- Neste sistema encontram-se trés planos per-
pendiculares entre si: plano vertical (PV), plano ho-
rizontal (PH), plano de perfil ou lateral (PP ou PL). A
explicacao se fez acompanhar da ilustragao visual e
concreta, com os planos e o sdlido geométrico.

- Atentando para as projecdes ortogonais do
cubo posicionado com as faces paralelas aos
planos citados, os alunos puderam perceber que as
trés imagens projetadas s&o quadrados iguais as
faces do sdlido e que, em conjunto, reproduzem o
cubo precisamente.
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42 geus fundamentos foram belecidos pelo
Monge (1746-1818)

atco francés Gaspar

43 Ortogonal - do grego orthos-goma, cupo significado é: que forma um angulo
reto{orthos)
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- Esta representagao ocorre no espago. Para se Concomitantemente a essas consideragoes,
trabalhar a nivel bidimensional giram-se os planos, foram introduzidas nogdes basicas de perspectiva
horizontal e lateral, até que figuem na mesma paralela, privilegiando, especificamente, a perspec-

posicao do plano vertical. Tal movimento, conheci- tiva cavaleira e a isométrica. O assunto ficou assim
do como rebatimento, propicia a forma pratica de representado pelos alunos simultaneamente a
representar um objeto num unico plano. A repre- explanagao efetuada no quadro-negro:

sentagao do objeto por meio das projegbes apds 0

rebatimento do PH e PL denomina-se épura.

8 bicos 30° { 30°

12 arestas = | o
24 lados rspectiva Isométrica

Ferspectiva Cavaleira
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Mediadas por cubos de papel (dobradura), com-
posicoes gréficas executadas pelos alunos con-
tribuiram para a fixagao do conteudo ministrado.
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A obra de Franz Weissmann (Multiplo, série
"Pequenos formatos", 1987), apresentada na aula
anterior, também serviu de referéncia para uma pro-
posta de atividade plastica que, tomando a malha
quadrada como instrumento de mediagao para faci-
litar a obtengao de dimensbes variadas das formas,
envolvesse:

- cubos;

- espacos vazados nas faces (se necessarios a
COMPOSI¢ao);

- simetria.

Quando da entrega dos trabalhos, uma aluna
(autora do trabalho ao lado) comentou:

— "Eu me senti mais a vontade para criar a
forma partindo inicialmente de um esbogo na
malha quadrada (concepgao), construindo-a, em
seguida (construgao/percepgao), para depois repre-
senta-la em projeges(representagao). lsso é vali-
do?" (EA)

Respondi afirmativamente. Fundamentando-me
em Machado (1995), expliquei-lhe:

— "No trabalho com conteudos geométricos nao
ha necessidade de rigidez na sequéncia das etapas
da construgdo desse tipo de conhecimento: per-

cepgao, construcao, representagdo e concepeao E
importante que haja articulagdo e transito entre elas

decorrentes das necessidades individuais."
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Em continuidade ao conteudo abordado nas
duas aulas anteriores, a exploracdo da malha
quadrada direcionou a atividade plastica dessa aula,
que teve por requisitos:

- compor bidimensionalmente com quadrados,

- repetir a mesma composi¢do com cubos, con-
servando as dimensobes utilizadas na etapa anterior,

- evidenciar a presenca da simetria e

- dar proporgao entre as formas (se necessdria a
COMposicao).

Devo registrar que trabalhar a forma no espago e
sua representagao no plano causou grande satis-
fagao entre os estudantes.
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- & um poliedro irregular porque possui duas preenderam: a perspectiva cavaleira a 45, as pro-
bases poligonais iguais e paralelas e faces laterais jecoes ortogonais (vista de frente e de cima) e a
que sao paralelogramos+ |

planificagao.

- se as arestas (linhas de jungao das taces) torem
verticais perpendiculares a base, o prisma e reto; no
caso contrario, denomina-se obliquo;

- 0 prisma é regular quando o poli-
gono da base for regular. Se a base
poligonal for imeqular, ele se classifi-
ca também como irregular.

Recapitulei sua representagao pelo
método das projegbes ortogonais,
ilustrando-0 numa série de vistas.

96 - Amilcar de Castro 44 .
Sem titulo, década de 80. Ferro. ' '

Simplicidade, escultura de corte e mobilidade da
forma atrairam, de inicio, a atengao dos estudantes.
O prisma deslocado da totalidade da forma condu-
ziu a abordagem do conteudo a ser trabalhado. A titulo de exercicio visual e grafico, os estu-

Exemplos concretos desse solido mediatizaram o dantes elaboraram representagoes de prismas com
levantamento de caracteristicas, efetuado pelos diferentes bases poligonais (triangular, pentagonal,
alunos, que o definissem como prisma: hexagonal, octogonal...). Tais representacbes com- :z:araao. lzlangﬁujoﬁ(o)sgngo e pa;a?‘;;r;m'ﬁ:nziif}': o

44 vide nota 9, pagina 108
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Uma vez dominados 0 conceito e a represen-
tagao de prisma, orientei a atividade a ser iniciada
em sala de aula e, se necessario, concluida extra-
classe. A proposta associou prismas aos nos das
malhas compostas (tratadas na décima oitava aula)
para ser desenvolvida nas seguintes etapas:

- escolher um, dentre 0s nos obtidos para a for-
macao de malhas semi-regulares ou compostas;

- representa-lo bidimensionalmente com colagem;

- representa-lo tridimensionalmente através de
prismas (e cubos, se conveniente) cujas bases se-
nam os poligonos determinantes do no;

- se conveniente estabelecer alturas diversifi-
cadas para os sdlidos e, vazar faces como exercicio
exploratorio da forma.

- a representagdo grafica do nd escolhido na
perspectiva cavaleira a 452, em proje¢des ortogo-
nais, bem como a
planificacdo de cada

nam essa atividade.

um de Seus compo- }"";D H_,_: :D
nentes, acompanha- C o (___

e
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Na continuidade das vinte e duas aulas procurei
apresentar principios geométricos basicos que pode-
ram se desdobrar em assuntos de maior complexi-
dade. Isto, entretanto, demandaria outro trabalho.

Os conteudos tratados sob o ponto de vista
geomeétrico sao fundamentais para o desenvolvi-
mento de qualguer situagao que envolva a repre-
sentagao grafico - plastica tanto para o futuro arte-
educador como para o programador visual.

Posso antecipar que, além do conhecimento
geomeétrico, a abordagem aqui utilizada tornou pos-
sivel explorar outras areas do conhecimento:

- a percepcao da obra, pois, ao estudar sua
estrutura formal, o aluno pdde perceber o processo
de criagcao do artista e valorizar seus elementos
compositivos basicos: forma e cor;

- & apreensao da Historia da Arte propiciada pelos
movimentos mais significativos da Historia da Arte
Brasileira: Concretismo e Neoconcretismo, relevantes
nao apenas a nivel nacional, mas, principalmente, por
se tornarem conhecidos e influentes fora do pais;

- tao importante quanto conhecer formas geometn-
cas e sua representacao foi a possibilidade do aluno
cnar a partir de elementos racionais e sensitivos.

Todavia, estas consideragoes serdo tratadas

detalhadamente - privilegiando a ¢ética discente - no
proximo capitulo em que procedo a analise e inter-
pretagao dos dados obtidos.
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“Interpretagao dos dados
é o aspecto crucial do dominio
metodologico da pesquisa
(...) Interpretagao do ponto de

vista dos significados.

Significados do pesquisador e

significados dos sujeitos.”

(Marco Antonio Moreira)

ma vez definido o referencial teorico (Capitulo 2)
que propiciou respaldo a viabilizagao e descricao da
estratégia de ensino proposta e evidenciada no
Capitulo 3, esta etapa do trabalho tem por objetivo
analisar e interpretar a referida experiéncia de ensi-
no, bem como os resultados alcan¢ados.

A articulagao entre teona e analise de dados sera
fundamental, portanto, para a definicao das evidén-
cias relevantes verificadas no levantamento dos re-
gistros e para a confirmacao das assercoes.

Por se tratar de pesquisa cujo enfoque central € a
descricao de uma vivéncia didatica, de uma estrate-
ga de ensino, procederei a analise dos resultados
valorizando, sobretudo, a perspectiva discente.
Torna-se oportuno ressaltar que os questionarios
com perguntas de forma aberta favorecem este pro-
cedimento.

Primeiramente, foram consideradas as mani-
festagOes dos sujeitos, registradas no ques-
tionario diagnosticador da vivéncia geometrica

AVA
AVAYAY

em sua escolaridade anterior ao curso univer-
sitario (Anexo A). As respostas das questoes,
que pela sua formulagao assim o permitiram,
foram apresentadas em quadros cujos dados
percentuais - essencialmente descritivos - nao
requerem uma analise estatistica sofisticada.
Dai, a opgao por uma analise estatistica sim-
ples em termos de porcentagem, 0 que pareceu
mais adequado e exigido pelos dados
disponiveis. Nas demais questdoes a énfase
recaiu sobre a opiniao dos alunos relatada de
forma cursiva e literal.

Este tratamento foi adotado, também, no segun-
do momento da analise e interpretagao de dados
deste capitulo, ou seja, a0 ponderar sobre 0 ques-
tionario avaliador da estratégia de ensino aplicada
(Anexo B).

Evidentemente, como pesquisadora e professora
nao poderia deixar de manifestar minhas assergoes
interpretativas sobre o evento de interesse para este

8 L 2 lZunespw e 17 18 28 20 21 22 28 24 25 26 27



estudo. Julguei oportuno fazé-lo, entretanto, por
ocasiao da conclusao do trabalho.

Assim, para a apresenta¢ao, os dados foram
agrupados do seguinte modo:

1. Andlise e interpretacao do questionario
diagnosticador da vivéncia geométrica dos
sujeitos em sua escolaridade anterior ao
curso superior (Anexo A).

2. Andlise e interpretacao do questionario
avaliador da altemativa de ensino aplicada
(Anexo B).

RESULTADOS OBTIDOS
E DISCUSSAO

A organizagao dos dados obtidos nao se
processou em obediéncia total a seqiéncia das
questoes formuladas. Durante a analise, algumas
questoes/respostas foram agregadas a outras em
razao do seu teor, 0 que possibilitou uma mutua
complementacao.

Os resultados sao apresentados a seguir através
de quadros e das respostas cursivas fornecidas
pelos sujeitos.

QUADRO 5 - Associagoes referentes ao termo “geometria” emitidas pelos sujeitos - Avaliagao inicial - Bauru/1995

1. Andlise e interpretagdo das questoes do
questiondrio diagnosticador referentes a vivén-
cia geométrica dos sujeitos em sua escolaridade
ante-rior ao curso superior (Anexo A).

O Quadro 5 configura as respostas atribuidas a
primeira pergunta do questionario diagnosticador
aplicado no contato inicial com os grupos estudados.
Sua formulagao - * Quando se fala em “geometria”,

0 que lhe vem a mente?” - visou captar ‘asso-

ciagoes' relacionadas ao assunto pelos sujeitos da
pesquisa.

ASSOCIACOES

EA / 18 alunos PVd / 27 alunos

PVn / 22 alunos

n? alunos n? alunos

n? alunos % n2 alunos %

A - Formas geomeétricas

11 ; 12

11 34 50,7

B - Contas / calculos

10 01

02 ! 13 19.4

C - Formas medidas com exatidao

02 ; 06

04 12 17.9

- Matematica

07 04

11 16.4

- Tragos / linhas retas e curvas

03 03

08 11.9

01 : 03

06 8.9

- Construgoes de formas

04 5.9

D
E
F - Instrumentos de desenho
G
H

- Formas no ambiente

04 5.9

I - Todo tipo de espago existente

03 4.4

K - Aulas / problemas "chatos" / desinteresse

03 4,4

J - Organizagao

02 29

AVA
AVAYAY

Fonte: Arquivo pessoal da autora. Dados obtidos a partir de questionano
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Por um lado, a primeira ‘associagao’ - for-
mas geomeétricas - aliada as dos itens H (_for-
mas no _ambiente) e | (todo tipo de espago
existente) confirma a importancia da experién-
cia visual para o aprendizado, uma vez que a
pecepcao de imagens estabelece cerca de “82%
do nosso conhecimento informal” (Barbosa,
1996, p. 20).

A forma e, especificamente, as formas basi-
cas (o circulo, o quadrado, o tridangulo e suas
infinitas combinagées, variagbes, dimensoes)

ao lado de outros componentes do processo
visual - cor, tom, diregao, textura, proporgao,
movimento,etc. - & fonte compositiva de uma

variedade de materiais e mensagens visuais,
alem de objetos e experiéncias que, sem duvi-

da, devem ter embasado o processo do co-
nhecimento geomeétrico dos sujeitos que se
exprimiram dessa maneira.

As ‘associagoes’ evidenciadas nos itens B (con-
tas/calculos), C (formas medidas com exatidao), D
(Matematica) e J (aulas/problemas‘chatos’/ desin-
teresse) do quadro, por outro lado, refletem a
maneira usual de grande parte dos professores de
grau medio interpretar e ministrar conteldos
geometricos como suporte da Matematica (Hof-
fer,1981, p.11). Atribui-se demasiada importancia
ao calculo e a memorizagao, enquanto o relaciona-
mento dos conteudos ao contexto cotidiano e ao
mundo real parecem merecer pouca ou nenhuma
procupagao nas experiéncias relativas ao seu ensi-
no/ aprendizagem.

VA,
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Atentando para os itens E (tragos/linhas retas e
curvas), F (instrumentos de desenho), G (cons-
trucdo de formas) e K (organizacao) € possivel
denotar, também, um ensino da geometria cujo
enfoque € o estudo do desenho e do exercicio grafi-
co para a obtengao de figuras geométricas (Usiskin,
in Lindquist &Shulte, 1994, p.34).

Em se tratando do processo de elaboragao do
conhecimento geomeétrico, o quadro deixa trans-
parecer, de um modo geral, a realidade vigente no
ensino dos conteudos e formas geométricos: énfase
acentuada a sistematizagao, ao exercicio da logica,
dos elementos conceituais e as construgoes
geométricas em detrimento de atividades que
busquem a interagao continua de percepgoes, cons-
trugoes, representagoes e concepgdes (Machado,
1995, p.52).
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A essas consideragbes, segue-se a apresen-
tacao do Quadro 6, que objetivou um panorama do
conhecimento de formas geométricas, fornecido
pelos alunos nas respostas a proposigao: “Cite for-
mas geomeétricas que vocé conhece.”

De modo geral, os alunos citaram as formas
sem a preocupagao de identifica-las como bi ou
tridimensionais. Foram enumeradas aleatoria-
mente. Apenas trés alunos (PVd) tiveram o cuida-

do de distinguir “formas planas” das “formas que
apresentam volume”.

As respostas evidenciaram o maior contato com
as formas planas. A oportunidade de frequentar o
“ cursinho” - onde a énfase aos estudos dos con-
teudos geométricos € mais acentuada em
Matematica, ou mesmo na disciplina Geometria -
talvez justifique a maior incidéncia das respostas re-
ferentes aos solidos geométricos pelos alunos de
Programagao Visual - diurno.

QUADRO 6 - Formas geométricas conhecidas pelos sujeitos - Avaliagao inicial - Bauru/1995

Julgo oportuno observar, igualmente, que as for-
mas tridimensionais exigem do professor um co-
nhecimento aprofundado e uma didatica apropriada
que permita melhor visualizagdo, compreensao e
representagdo das mesmas. Na realidade, grande
parte dos docentes tende a “fugir’ dessa abor-
dagem, o que nao deixa de refletir e confirmar sua
formagao insipiente em relagao a este aspecto da
geometria (Lorenzato, 1995, p.3).

FORMAS GEOMETRICAS

EA / 18 alunos PVd / 27 alunos

PVn / 22 alunos

n? alunos % n? alunos %

n? alunos % ne alunos %

Formas bidimensionais

1 : 06

14 . 31

Sélidos geométricos

A - Cilindro

12 17.9

B - Piramide

12 17,9

C - Cubo

12 17,9

D - Cone

10 14,9

E - Paralelepipedo

09 14,4

F - Esfera

08 11,9

G - Prisma

05 7.4

H - Poliedro

03 4.4

1 - Tetraedro

03 4.4

J - Tronco de cone

02 2.9

9
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Fonte: Arquivo pessoal da autora. Dados obtidos a partir de questondrio

Total - 67 alunos




A questao 9, assim formulada: -“No dia-a-dia,
vOCé consegue ver, perceber a presenca das for-
mas geomeétricas no mundo que o rodeia?” -
objetivou detectar a percepgao discente das for-
mas geometricas no contexto cotidiano, inde-
pendentemente daquela oferecida e impressa
pelo ambiente escolar. A verificagao das
respostas € um complemento a analise dos
guadros anteriores.

O “sim”, unanime nos trés grupos, se fez acom-

panhar de exemplificagoes tais como:

— 'Sim. Todas as construgdes feitas pelo
homem sdo compostas de formas geométricas.
Ja na natureza é mais dificil perceber iss0, mas,
observando melhor, podemos encontrar formas
elipticas nas folhas das arvores, cilindros nos seus
troncos.” (PVd)

— “Eu diria (talvez ndo s0 do meu ponto de
vista) que tudo a nossa volta € resultado de uma
configuraggio de infindaveis pontos (ou até mesmo
de uma das trés formas geométricas basicas, que
ngo deixam de ser formadas pelos pontos) dis-
posta de modo a formar figuras geométricas con-
hecidas ou ndo. Eu diria que tal fato é casual, pois
as formas e seus nomes s40 meros argumentos””
(PVn)

— “.. o€ 0% Objetos € as pessoas nZo tivessem

formas, estariam ‘escorrendo’ ou seriam * liquido ou
vapor.." (PVd)

—“Sim. Em construgdes, embalagens, projetos
em geral e em objetos. A geometria é usada para
tornar mais facil € pratica a nosea vida”” (PVd)

— “Sim. NZo ha como fugir deste fato: arvores
(cilindros), pedras (paralelepipedos), casas
(cubos), telhado e nosso nariz (piramide)..” (EA)

— “Sim. Na arquitetura, telhados, restau-
rantes, escolinhas (decoragdo com baldes),
nos testes psicotécnicos (para perceber for-
mas)...” (EA)

— “Légico. A prancheta onde estou escrevendo,
este papel, este recinto. Creio que a aruitetura
usa bem mais a geometria..” (PVd)

Estes exemplos indicam que a apreensao da
informacao visual se processa de muitas maneiras
e, apesar das modificagcoes, ha um sistema visual
perceptivo basico e comum aos individuos. Além
disto, revelam que a maneira de encarar 0 mundo
sempre afeta aquilo que se vé e que o ambiente
também exerce um profundo controle sobre a nossa
maneira de ver (Bronowski, 1985, p.16).

Apesar da unanimidade de respostas afirmativas
e da facilidade em exemplifica-las, nao posso deixar
de registrar o clima de curiosidade, descoberta e
admiracao demonstrado pelos alunos em nosso
primeiro encontro, ao comentar e ilustrar a presenga
da formas geomeétricas no contexto diario (pagina
81).
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O Quadro 7, apresentado a seguir, foi elaborado
tendo em vista as respostas atribuidas a questao
numero 3: “ Onde vocé teve contato com formas e
conteudos da geometria?”’

Sem duvida, a escola foi o local que favoreceu ao
processo de construcdo do conhecimento geometri-
€0 como comprova o quadro anterior.

As respostas a questao numero 7: -“ Vocé teve
algumas experiéncias em sua vida (infancia, ado-
lescéncia... ' m r_um_maior
conhecimento da geometria ?” - permitiram ampliar
o enfoque relativo ao contato com o assunto em
questao, apresentado no Quadro 9. Verificando as
opinides dos sujeitos, encontrei, por um lado, o
“nao” como resposta taxativa em:

- 09 alunos (dos 18 freqiientes) do curso de Edu-
cacao Artistica;

-06 alunos (dos 27 freqlientes) do curso de Pro-
gramagao Visual - diumo;

- 14 alunos (dos 22 frequentes) do curso de Pro-
gramagao Visual - noturno.

Por outro lado, atividades como jogos (quebra-
cabega, domino, bola, montagem e encaixe de for-
mas) fazem parte das lembrancas da infAncia dos
alunos dos trés grupos que, obviamente nao respon-
deram negativamente a questao.

— “Na infancia, fazia brincadeira como a do bar-
bante, na qual, utilizando um barbante € as maos,
criava formas geométricas..” (PVn)

QUADRO 7 - Nivel de escolaridade dos sujeitos e contato com formas geomeétricas - Avaliagao inicial - Bauru/1995

— "Desde pequena gostava de mexer com
dobraduras, construir formas..” (EA)

— “Sempre gostei de desenhar. Desde 0s qua-
tro anos, eu ja tentava reproduzir a realidade das
formas que conhecia através do desenho. Acho

que por isso tive um deservolvimento da percepgZio
da forma durante a infancia..” (PVd)

— “Me interessei por formas geométricas por

causa do meu interesse por estorias em quadri-

nhos. Quando eu fazia minhas tirinhas, muitas

vezes usava régua e compasso..” (PVd)

—“Sempre gostei de desenhar. Relativo a esta

atividade, talvez desenvolvi uma “inteligéncia

NIiVEL DE ESCOLARIDADE

EA / 18 alunos PVd / 27 alunos

PVn / 22 alunos

Total - 67 alunos

n2 alunos % n? alunos %

n® alunos

%

n2 alunos

%

A - 1% grau

14 07

16

37

B - 2% grau

04 20

06

30

C - Pré - primario

04

01

05

7.4

D - Curso técnico

05

05

7.4

E - Infancia (jogos)

04

59

F - Observagao em crianga

03

4.4

G - Cursinho

4.5

03

4.4

H - Curso superior

4.5

02

2,9

9 10 11 12unesp‘ 16 17
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Fonte: Arquivo pessoal da autora. Dados obtidos a partir de questiondrnio
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espacial’, o que talvez até possa facilitar o apren-
dizado..” (PVn)

— “Em crianga, eu brincava com cubos de
encaixe e montagem de formas..”(EA)

O exercicio da observagao, da manipulagao
direta de objetos materiais e a propria caracteri-
zacao das formas usuais por meio de atividades
empiricas e ludicas parecem ter alicergado -
como se constata em alguns posicionamentos
dos alunos - o processo de construgao do co-
nhecimento geométrico, sobretudo no aspecto de
cunho perceptivo. A0S exercicios acima men-
cionados, obviamente acrescenta-se a atividade
exploratoria como um valioso instrumento para a
aquisicao de novos conhecimentos, especifica-
mente na area em questao.

Considerando ainda as respostas a questao
numero 7, a influéncia de familiares incentivando o
convivio com formas geomeétricas foi observada
apenas nas respostas transcritas abaixo:

— ‘Na infancia tive contato com a oficina de
marcenaria do meu avd. Embora n3o entendesse
quase nada, observava o seu trabalho com instru-
mentos (esquadros, compasso...). Mas em casa,
na cozinha, sempre observava as assadeiras e for-
mas para bolo..” (EA)

— "Meu conhecimento de geometria foi desper-
tado pela minha propria curiosidade, além do

incentivo de meu pai, que sendo projetista, mexeu
sempre com materiais geométricos. Meu pai me
auxiliou muito a resolver problemas de Matemati-
ca.” (PVd)

— *Meu pai é professor de Histéria e vira e
mexe, para explicar a cultura érabe, recorre a exem-
plos da arte mourisca decorativa para demonstrar
o nivel de envolvimento do pensamento filosdfico
arabe com sua cultura e arte. Quando tinha trés
anos ganhei uma ‘casa magica que tinha espagos
vazados de formas geométricas, nas quais deve-
riam ser encaixados sdlidos correspondentes. Dai,
quando perguntava a alguém sobre formas
geométricas, a pessoa recorria a figura da “casa”
para exemplificar.” (PVn)

— "Meus pais nunca se preocuparam em a-
diantar nada..” (EA)

Em se tratando do conhecimento das formas
geometricas fora do contexto escolar, alguns
alunos - referindo-se a adolescéncia - assim se
expressaram;

— ‘Na adolescénicia, meu contato com formas
geométricas foi através de cursos de pintura e corte
€ costura, principalmente para fazer moldes” (EA)

— “Um programa da TV Cultura despertou
minha curiosidade e assisti até o final. Foi quando
conheci 0 segmento aureo. ” (EA)

AVA
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— ... estava em contato com livros de arquite-
tura ou caculos matematicos, Gostava de vé-los
de vez em quando..” (EA)

— “Durante a adolescéncia e ainda hoje, como
minha mzie tem uma loja de roupas a artigos para
presentes, eu fagco embalagens, cartdes, enve-
lopes, caixas diversas...” (Pvd)




Retomando a escola como local basico propi-
ciador do contato com a geometria, observa-se
no Quadro 8 as disciplinas responsaveis por tal
contato e elencadas de acordo com as respostas
a questao numero 4 do questionario diagnosti-
cador: “ Quais as disciplinas escolares que permi-
tiram a vocé esse contato?”

A disciplina Desenho ou Desenho Geome-

trico, apontada em primeiro lugar, foi cursada

pelos alunos enquanto ainda componente da
grade curricular dos cursos de 12 e 2° graus,
pelo menos no que diz respeito ao ensino publi-
co paulista. E importante destacar que a Res-
olugcdo SE - 5 de 07/ 01/ 94 - reorganizou a grade
curricular do ensino fundamental e médio (1° e 2°
graus) no Estado de Séao Paulo e acabou por elimi-
nar o Desenho como disciplina optativa da parte
diversificada do curriculo.

A Geometria foi citada como disciplina ministra-
da no “cursinho” e como componente da grade cur-
ricular de apenas uma escola da rede publica
estadual da cidade de Bauru, S.P.

Direcionando a apresentacao dos resultados
para 0 processo ensino/aprendizagem, a analise
das respostas a questdao numero 5: - “_De que
maneira 0s professores ensinavam conceitos e for-

mas _geométricas?” - evidenciou uma atitude de

QUADRO 8 - Disciplinas escolares que proporcionaram aos sujeitos contato com formas e conteudos geométricos. Avaliagao inicial - Bauru/1995

EA / 18 alunos PVd / 27 alunos PVn / 22 alunos Total - 67 alunos

DISCIPLINAS ESCOLARES

n? alunos

%

n? alunos

%

n® alunos

%

n? alunos

%

A - Desenho ou Desenho Geométrico

10

15

17

44

65,6

B - Matematica

16

11

10

37

55,2

C - Educagao Artistica

12

13

10

35

52,2

D - Geometria

04

04

08

11.9

E - Desenho Técnico

02

04

06

8.9

F - Quimica / fisica

02

01

05

7.4

G - Metodologia da Matematica (magistério)

04

59

H - Lingua Portuguesa (poesia concreta)

02

2.9

1 - Historia

01

1.4

J - Computagao

01

1.4

K - Desenho Publicitario

01

1.4

L - Plastica

01

1.4

M - Topografia

4,5

01

1,4
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Fonte: Arquivo pessoal da autora. Dados obtidos a partir de questiondrio
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desestimulo calcada no reprodutivismo, em contra-
posicao a poucos aspectos positivos.

Uma abordagem geral, de minha parte, nao seria
tao significativa quanto as proprias respostas dos
alunos. Em razao disto, procurei agrupar respostas
de mesmo teor, atribuidas especificamente as trés
disciplinas mais citadas no Quadro 8 - Desenho ou
Desenho Geometrico, Matematica e Educagao
Artistica - para transcrevé-las literalmente, evitando-
se assim, a perda de sua integndade.

Em Desenho ouv Desenho Geométrico:

—*“Eu diria que o que aprendi foi muito vago. O
professor passava a matéria no quadro, nds copia-
vamos e pronto! NZo tinhamos uma conceituagzo
precisa. Os parametros do professor nZo eram
concisos. Era tudo muito vazio. Nossa nocdo de
formas foi muito vaga.” (PVn)

— O professor utilizava medidas. Tudo muito
exato, muito calculado. Tudo o que era ensinado era
muito tedrico. O professor ndo relacionava a disci-
plina com outras coisas.” (PVd)

—*“0 professor ensinava na lousa como se fazia
(com regrinhas basicas) € mandava a gente fazer

igual. Dava prova dessas formas”. (EA)

—“Ensinava com o uso de instrumentos, alias,

de uma forma muito complicada que necessitava
decorar um processo longo de cons-trugdo!
(PVn)

— “Exercicios 80 com formas bidimensio-
nais.” (EA)

— “..através de livros € copias de esque-
mas.” (PVd)

— "“.. construgZio de formas complexas, calcu-
los, divisoes..” (EA)

—“No 19 grau ninguém levava nada muito a
sério. Muitas vezes eu copiava dos amigos 0s
trabalhos que devia entregar. A profes- sora
de Desenho Geométrico passava na lousa o
que deviamos copiar no caderno. No 2° grau
eu 6 assistia as aulas e quase nZo tinha
caderno, mas foi onde mais entendi a geome-
tria” (PVd)

Em Matemética:
— "Aulas magantes, mal explicadas.” (EA)

— “0 professor explicava, desenhava na lousa e
0 aluno copiava. Em seguida, dava um série de exer-
cicios para eerem feitos na propria aula’” (PVd)

— “Os professores explicavam de forma super-
ficial e desestimulante sem se aprofundar nos
conteldos, sem explicitar os conceitos & sem
mostrar a vasta quantidade de formas geométri-
cas! (PVn)

— “Utilizavam desenhos planos na lousa, ten-
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tando, ndo com muito sucesso, mexer com a
nossa imaginagdo, desenhando formas no ar
como se fosse realidade virtual, sem o auxilio de
formas concretas.” (PVd)

—*..visd0 rapida, énfase ao calculo, formulas de
areas..” (EA)

— “Indiretamente, através de livros..” (PVd)

— “Utilizavamos textos contidos nos livros e
explicados oralmente pelo professor.” (EA)

—"Os professores deixavam a geometria para o
final e tentavam passar tudo. Eu me perdia um
pouco..” (EA)

— “O professor nunca chegava ao fim do livro
onde estava a geometria” (PVn)

Em Educagao Artistica:
— “O professor explicava 0s pass0s a serem
s€quidos para a montagem de uma detenminada
figura..” (PVn)

— ‘Professores pouco criativos. Académicos
demais...” (EA)

—“0 professor fazia graficos coloridos na lousa
€ pedia para passar no caderno. Esses exercicios
eram insuportaveis.. era terrivel, ndo conseguia
chegar a nenhuma conclusao..” (EA)
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— “Os professores seguiam livros. Os alunos
também tinham livros.” (EA)

— “O conteldo era explicado pelo professor
através de um livro didatico’(PVd)

— “Superficialmente... sem muita importan-
cia”. (PVn)

— “Faziamos explorag@o de folhas quadricu-
ladas. Trabalhos com apenas nogdes de geometria.
Muitas vezes eem explicagdes mais profundas
sobre as formas..” (PVd)

As respostas denotam uma abordagem
tradicional de ensino, enfatizando as situagtes
em sala de aula onde o professor “instrui” e o
aluno “aprende”. A aprendizagem € considera-
da como um fim em si mesma, pois os conteu-
dos e as informagdes devem ser adquiridos e
os modelos imitados. O aluno executa pres-
cricbes que lhe sao atribuidas pela autoridade
do professor ou do livro didatico (comumente
deste ultimo).

A padronizagao, constantemente presente nas
tarefas de aprendizagem, leva o aluno a fixagdo
dos conhecimentos/conteudos/informagdes por
meio da sua reprodugao automatica e quase que
sem variagoes.

Em quase sua totalidade, as respostas emitidas
pelos sujeitos nao revelam indicios de um conheci-
mento redescoberto ou recriado por eles; ao con-

9

trario, evidenciam-no, em grande parte, como
desvinculados de seus interesses e necessidades e
estabelecidos - quase que sempre - sem levar em
conta 0s aspectos “bio-psico-socio-culturais” do
estudante (Saviani, 1994, p.79). As opinides dis-
centes, também deixam claro a inadequagao da
acao docente, fruto de uma formacgao deficitaria,
desprovida de embasamento necessario para 0
desempenho da pratica pedagdgica. (Lorenzato,
1995, p.3).

Em sintese, o quadro definido por essas
respostas sugere a ocorréncia de uma apren-
dizagem mecanica, ndo significativa (Coll,1994,
p.3). E, sobretudo, levando-se em consideracao a
elaboragdao do conhecimento geométrico, mais
uma vez se faz destacar a prioridade da con-
cepgao, sistematizagao e construgao (essencial-
mente como operagao grafica) sobre a per-
cepgao, representagao e a construgao - consi-
derada sob aspecto mais amplo e concreto - de
coisas ou objetos com existéncia propria (Macha-
do, 1995, p.63).

As observacoes relativas a acao docente apre-

sentadas até aqui, destaco as trés unicas opinides
que fogem a conotagdo impressa pela totalidade
das respostas a questao em foco. Sao elas:

— 'O ensino era basicamente de formas onde
era pedido o desenho, o tamanho. Mas as aulas
eram bem interessantes, pois o professor dava e
levava exemplos simples para que os alunos

AVA
AVAVAY

10 11 Junesp

16

(W]

17

pudessem visualizar e entender as formas™ (PVd)
Comentario sobre a disciplina Matematica.

— ‘O professor dava uma certa liverdade de
deixar o estilo, o jeito do aluno no trabalho. lsso
facilitava e incentivava” (Pvd) Comentdrio sobre a
disciplina Educacao Artistica.

— *“.era gostoso. A professora vivia o que ensina-
va.Nada era imposto. Usava a lousa € dava assistén-
cia aos alunos no caderno” (EA) Comentario sobre a
disciplina Desenho Geométrico.

As respostas indicam o importante papel que os
aspectos motivacionais, relacionais ou afetivos entre
professor e aluno exercem sobre a aprendizagem.
Tais aspectos conferem “sentido” (Salvador, 1994,
p.155) ao processo ensino/aprendizagem concor-
rendo, evidentemente, para a melhor compreensao
dos significados construidos pelo aluno, quando os
conteudos lhe sao ministrados.

Em complemento a andlise da questao
numero 5, encontram-se as respostas atribui-
das a pergunta numero 6: “ Qual (is) a (s)
sensacao (fes impressao (Ges) deixada
(s) pelo estudo da geometria no decorrer de

Com o intuito de preservar a inteireza das
opindes discentes, mais uma vez optei por trans-
crevé-las literalmente, agrupando-as pelo carater
de semelhanga apresentado. Procurei disp6-las de
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maneira a evidenciar a mudanga de atitudes
detectada.

— "Matéria ‘chata’ aos olhos dos adolescentes
€ meus, naquele tempo!” (EA)

— “Trauma por causa da maneira de trabal-
har do professor. Desespero ¢ ansiedade.”
(EA)

— “Coisas simples feitas de um modo complica-
do (na época, eu achava)” (PVd)

— “Eu diria que aborrecia, pois éramos obriga-
dos a decorar férmulas de uma maneira um
tanto quanto aleatéria e taxativa. O professor
ndo tinha uma didatica condizente com nossa
realidade.” (PVn)

— “Nunca me agradou. Ainda tenho um pouco
de trauma das aulas que tratam dessa
matéria.” (EA)

—"“N2io gostava muito. Acho que nZo tem moti-
vo saber a area da base de um cone..(por enquan-
10, ja que nunca a apliquei em nadal)”. (PVd)

— ‘Desgradéavel. As avaliagdes me deixavam
nervosa, pois tinhamos que fazer figuras corretis-
simas sem consultar nada, com tempo estipula-
do. Sem esse tipo de avaliacgio seria menos
assustador " (EA)

9 10 11 Junesp

— “Sensagdo de preocupagzio. Espero superar
barreiras nesse sentido..” (PVn)

Estas respostas configuram reagbes bastante
tipicas, quando se trata do ensino/aprendizagem
dos conteudos geométricos. Dois fatores parecem
concorrer para essa problematica, alias, ja men-
cionada na analise de questées/respostas anterio-
res: a constancia da visao unilateral impressa pelo
estudo das formas e conceitos geomeétricos, privi-
legiando quase que exclusivamente a otica
matematica e o reflexo por ela exercido na agao
docente. Em razao disto, muitos professores,
desconhecendo outras abordagens alternativas,
adotam uma atitude inflexivel para com o ensino
nesta area. Na pratica, se atéem a um modelo
estereotipado de raciocinio dedutivo, calcado em
abstragoes e construgbes memorizadas e execu-
tadas mecanicamente, deixando de lado atividades
que contribuam para o desenvolvimento da per-
cepgao (observagao e manipulagao de formas e
objetos), concepgao, representagao e construgao
dos mesmos.

Acrescenta-se aos fatores precedentes, o fato de
que tanto os definidores do curriculo, quanto grande
parte dos professores nao levam em conta o inte-
resse, a vivéncia, os valores culturais do aluno como
fundamentos do conhecimento e, especificamente,
0 do geomeétrico. O relacionamento dos conteudos
com o mundo real é praticamenente inexistente.

Outros alunos assim se expressaram:
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—"A primeira impresszio: chata. Depois, até que
gostava quando entendia os exercicios”” (EA)

—"...de chata para agradavel. Antes, achava as
aulas um ‘saco’ | Vi que a geometria faz parte da
vida e ficou mais interessante deste ponto: a util-
idade que ela tem para a sobrevivéncia do homem.”
(EA)

— “A eensagZio deixada por minha escolaridade
seria enfadonha se eu nZo tivesse interesse
proprio pela geometria? (PVn)

— “Util € a0 mesmo tempo cansativa devido aos

meus professores inexperientes.” (PVd)

— “Importante, mas poderia ter sido melhor
passada, ou melhor transmitida para nos, alunos.”
(PVn)

— “A impresszo foi boa, apesar da maneira
pouco didatica com que a matéria foi transmi-
tida.” (PVd)

As respostas que se seguem demonstram ati-
tudes mais satisfatorias e positivas, externadas
pelos sujeitos que assim se posicionaram ao relem-
brarem impressbes deixadas pelo ensino da
geometria na escolaridade de grau médio.

—Util. A geometria esta muito ligada ao meu tra-
balho (sou professora de EducagZio Artistica).” (EA)
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“

— “. me causou satisfagdo. For influéncia
dessa matéria escolhi este curso (Educag3o
Artistica). NZo foi possivel um contelido perfeito,
mas o que me foi pasedo deu para eu ter uma
nog2io de geometria” (EA)

— “Eu sempre gostei de geometria. Através
dela consequi representar cada vez melhor o
espago pelo desenho, por isso foi de grande utili-
dade para mim.” (PVn)

— “Agradavel e (t, ja que gosto de desenhar e
nunca é ruim conhecer um pouco melhor o que esta
a sua volta (me refiro as formas geométricas).
Alids, ruim é nZo conhecer I (PVd)

— “Agradével. E t3o interessante quanto falar
corretamente minha lingua..” (EA)

— “Além de manter contato com formas
geométricas através de atividades cotidianas
(origami, cartdes, envelopes) guardo um gosto por
esta areas que ndo consigo explicar a razZo. A
geometria sempre me agradou pela sua simplici-
dade? (EA)

— “A sensagdio de descoberta, de novo, algo
maleavel, sem limites..” (PVd)

A predisposicao espontanea para aprender
assuntos relativos a geometria - salientada por

alguns alunos - pode ser considerada um impor-
tante fator para justificar o otimismo impresso nes-
sas respostas. Talvez, a motivagao interna também
tenha ajudado a suplantar a metodologia inadequa-
da. Aliando-se ao papel decisivo dos aspectos moti-
vacionais e dos funcionais - que permitem aos
alunos a efetiva utilizagdo dos conhecimentos
adquiridos em contextos e circunstancias que
assim o requeiram - essa predisposi¢ao certamente
concorreu para evidenciar uma atitude favordvel
para aprender significativamente (Salvador, 1994,
p.127). Vinculados a essa atitude, os conteudos
ministrados devem ter sido potencialmente signi-
ficativos para os discentes que manifestaram tais
impressdes ou sensagdes. Provavelmente nao
foram apresentados arbitraria e confusamente, mas
com significatividade logica que propiciou sua
assimilagao (Coll, 1996, p.54).
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As respostas a pergunta numero 8: -" Vocé
aplica ou relaciona os conteudos geométri-
nsin n | m r ivi-

dades de sua vida,?” - propiciaram um
panorama geral sobre a funcionalidade dos
conteudos ministrados.

Dos 67 sujeitos, 13 responderam negativamente.
No grupo de Educac@o Artistica as respostas
afirmativas foram dirigidas para atividades:

- artesanais (corte e costura, embalagens,
dobraduras, cartées, tapetes, caixas...);
- de ensino ( na pré-escola, ciclo basico);

- de desenho e pintura (Desenho Técnico,
trabalhos para a faculdade...)

e no de Programegéo Visval para:
- estérias em quadrinhos;
- desenhos, logotipos;
- editoracao eletronica,;
- esporte;
- arrumagoes, organizagao pessoal...

Literalmente alguns alunos assim se posi-
cionaram:

— ‘Tirando algumas formas que a gente usa
para desenhar, fazer um quadroetc., ndio sei como
aplicar geometria em mais nada.” (EA)

— “A meu ver, a utilidade pratica é secundéria,
ja que usufruo de construgdes prontas. E, da
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marnéira como aprendi geometria, 50 pude apreciar
0 processo de tais construgdes.” (PVd)

— "Sim. Na farmacia onde trabalho, pois cada
coisa tem formas e modelos variados, mas que se
encaixam com perfeigZo”” (PVn)

— *Sim. Como tenho uma veia mistica utilizo
formas geométricas para elaborar mandalas a fim
de meditar” (PVn)

— "“Sim. Desenhando, construindo algum objeto,
fazendo algum exercicio da escola ou mesmo
dividindo uma pizza” (EA)

—“Aplico o que aprendi na criagZio de logotipos,
embalagens e no desenho. Além disso, ha ativi-
dades que pedem uso da geometria, mas que 20
banais e, por ise0 passam despercebidas.” (PVd)

— ".. e€ puder ser considerada a linguagem
‘metaforica’ constantemente utilizada por nds,
jovens, a aplicagdo eeria na linguagem: tridngulo
amoroso, circulo vicioso, sujeito quadrado..” (PVd)

— “Exatamente os conteldos ensinados, n3o.
As formas, sim. Os instrumentos, uso bas-
tante” (EA)

— “As formas geométricas sim, mas os
conteldos e técnicas de construgdo, ndo.”
(PVn)

De um modo geral, as respostas deixam trans-
parecer que a funcionalidade dos conhecimentos
de geometria aprendidos até entao, liga-se es-
treitamente ao aspecto formal dos mesmos. Para
isto, concorrem em maior grau, as atividades de
carater perceptivo (sensoriais, de observagao e
manipulagao), representativo e construtivo do
que a sistematizagao e concepgao dos conteu-
dos propriamente ditos. Confirma-se mais uma
vez, portanto, a importancia da experiéncia visu-
al e da forma na construgao do conhecimento,
especialmente na elaboragao do pensamento
geomeétrico.

Y
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A ultima questao: -” Os profissionais abaixo cita-

m inr asi form
conteudos geométricos? Por qué?
a) arte - educador
b) programador visual

Na turma de Educagao Artistica houve unani-
midade em relacionar a importancia da aquisi¢ao
das nogoes basicas de geometria com a atividade
de ensino.

— ‘Sim. O mundo da crianga é feito de formas

e muita criatividade. E importante que o edu-

cador co-nhega e saiba trabalhar isso desde a
pré-escola.” (EA)

— “Sim. Para esclarecer 0s alunos. lsso é um
dever e ndo um luxo (saber) I (EA)

— “0 aluno deve ser despertado para perceber
a importancia da geometria em sua vida, pois co-
nhecendo-a, certamente se relacionara melhor
com o mundo que o rodeia” (EA)

— “Sim Deve ter nogao e por obrigagzo ‘pas-
sar de uma forma criativa e gostosa’. A maio-
ria dos professores ndo se esforga em fazer
is50.” (EA)

Iguaimente, os alunos de Programagao Visual
justificaram as afirmacgdes associando-as com ativi-
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dades peculiares a sua area de atuagao. O ques-
tionario aplicado logo no primeiro dia de curso justi-
fica, de certa forma, o pouco conhecimento da
fun¢ao e atuagao do programador visual demonstra-
do por alguns calouros.

—“N2o conhego muito bem a fungZio de um pro-
gramador visual, mas acho que onde existe visua-
lizagZio, também devem existir formas e conteldos
da geometria’(PVn)

—“E essencial para s€ consequir um projeto de
bom nivel € de bom acabamento. A geometria
torna-se assunto fundamental” (PVd)

— “Sim, porque os contelidos da geometria
facilitam a organiza¢do do trabalho do progra-
mador visual.” (PVd)

—"“Sim, porque é preciso saber organizar as for-
mas no espago de maneira coerente” (PVd)

— importante ter nogdes basicas das for-

mas e contelidos geométricos, pois isso é a base
para se concretizar as idéias, realizar desenhos e
projetos.” (PVn)

Esta avaliagao inicial objetivou conhecer carac-
teristicas dos sujeitos, referentes ao ensino da
geometria nos graus anteriores de escolarizagao.
Permitiu constatar a percepgdo dos alunos em
relagao a geometria, a atuacao dos seus professores

no processo ensino/aprendizagem levado a efeito no
primeiro e segundo graus e, principalmente as ati-
tudes e expectativas sobre a orientagao recebida.

Sobretudo me possibilitou, como professora e
pesquisadora, tomar contato com caracteristicas
individuais através de um conhecimento prévio dos
alunos, procedimento que, do ponto de vista educa-
cional, julguei nao sé recomendavel como relevante
para a aplica¢ao da altemativa de ensino proposta,
concretizada e relatada no Capitulo 3.
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2. Andlise e interpretacao das questoes do
questiondrio avaliador referentes a alternativa de
ensino aplicada.

A avaliacao do trabalho desenvolvido na
sequéncia das aulas ministradas se processou
através de um questionario formulado, também,
com questoes em aberto e preenchido no ultimo
contato com 0s sujeitos.

Em continuidade ao procedimento adotado na
andlise e discussao do questionario diagnosti-
cador, a opiniao e a perspectiva discentes pau-
taram, igualmente, a interpretacaoc dos dados
fornecidos por esse instrumento de avaliagao.
Para tanto, essa fase de estudo exigiu releituras
atentas e analise individual das respostas como
preparo para a tarefa de selecionar e agrupar
respostas com caracteristicas semelhantes a
serem apresentadas literalmente, de maneira nao
repetitiva e demasiado longa.

Embora os registros da ‘fala” dos alunos no transcor-
rer das aulas (Capitulo 3) evidenciassem, desde entao,
a afteragao de atitudes em relagao a geometra,
constatada, foi minha pnmeira preocupagao como
pesquisadora e tambem como professora.

A totalidade dos sujeitos (67) respondeu afirmati-
vamente a primeira questao: -“No decorrer do curso
vocé percebeu mudanca de atitude em relacao a
geometria e ao seu estudo? Explique”

Pelas respostas abaixo transcritas € possivel
delinear o contexto geral das mudancas o corridas:

9 10 11 Junesp

— “Sim, para melhor. Antes quando se falava
em geometria era como se estivesse falando em
um filme de terror! Eu via a geometria como um
fantasma, o que me atormentou no ginasio e cole-
gial. lsto, pela forma como foi ensinada. Totalmente
inadequada.” (EA)

-—“Fercebi uma enonme diferenca e, sem dlvida,
para melhor, pois minha idéia de geometna e
Desenho Geométrico era aquela de 1° grau, onde
trabalhavamos a construgdio de elementos nzo
percebendo a forma, nem a sua presenga cons:
tante no nosso dia a dia.” (PVd)

— “0 conceito mudou; melhorou muito. Minha
viedo era bastante limitada e relacionada a

Matematica. Agora, percebo o quanto é

abrangente. Eu a vejo, agora, ligada a forma. Muito
ligada. Alids, o que eu nzo via..” (PVn)

— “Clarol Senti mudangas, pois passei a ver de
maneira diferente a aplicacdo da geometria na
arte e percebi o valor disto. Antes, eu pensava
que era uma coisa fitil.. Eu pude sentir agora
como a geometria é Util e é muito gratificante
explora-la.” (PVd)

— “...no decorrer do curso pude ter nogdo de
como € vasta e rica a possibilidade de se explo-
rar a geometria. Fassei a vé-la com outros
olhos, ngo mais como matéria chata e’ quadra-
aa’.." (PVd)
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— “Sim. Tive um enriquecimento de conteldo e
uma grande exploragdo da minha criatividade.
Alias, a cada aula descobria mais sobre minhas
potencialidades criativas.” (EA)

— “Evidentemente para melhorl Aniceh, eu
jamais havia percebido relages geométricas na
natureza. Jamais havia conseguido ver a arte
abstrata com tanta precisdio. Frincipalmente
agora, gosto da arte geométrica!” (EA)

— “Minha viszio de geometria modificou-s¢ bas-
tante. Principaimente, por sair do bi e partir para o
tridimensional. Com as aulas praticas e as ativi-
dades plasticas consequi deservolver uma per-
cepedo artistica para criar na geometria usando a
geometria. Gostel muito de ter desenvolvido 0s
trabalhos.” (PVn)

—"“Sem dlvida a mudanga foi significativa. Fas-
sel da fase de obeervador para a de agente: asso-
ciel o conhecimento que tinha a respeito de geome:
tria € arte com a pratica, com o ‘fazer geométn-
co..” (PVn)

— “Mudou bastante. Digamos que hoje €la e
bem mais rica € mais real. As aulas possibili-
taram iss0: rica em termos de conteldos
(porque eu quase nada sabia sobre geometria)
€ pela diversidade de trabalhos desenvolvidos
a partir de 3 formas: quadrado, triangulo e
circulo. Real , pois os trabalhos sempre
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tiveram uma obra de referéncia, quando nZo,
exemplos do dia-a-dia.” (PVn)

As justificativas para as modificagbes apontadas
revelam-se de modo bem claro nas proprias
respostas. Em linhas gerais, elas se devem ao fato
desta altemativa de ensino

m mostrar outros enfoques da geometria (como

estudo do mundo real e da arte) e, nao somente

como exemplo matematico e operagoes graficas
mecanizadas do Desenho Geomeétrico;

| integrar arte e geometnia;

W estimular a criatividade valonzando o estudo
da forma.

Estreitamente relacionadas com a questao ante-
rior, as respostas também positivas em sua totali-
dade e destinadas a segunda questao: -"Foi valida a
alternativa  de

ncretismo/N retism: n r-
tida para introduzir formas e conceitos geométricos?
Por qué?" - complementaram os resultados apre-
sentados.

ensino _em ter a arte

— "No meu modo de ver, esse foi 0 sucesso do
curso: aliar o estudo da geometria a um movimen-
to artistico.” (PVd)

— “Sim. Dessa forma nZio partimos do nada,
mas sim de uma histdria para a aplicagdo da
geometria em si. Fara mim, se ja era interessante,
56 aumentou o interesse.” (EA)

— “Sem divida. Num curso de Frogramacg3o
Visual & muito (til ter obras de arte como referén-
cia para estabelecer o contetido. O Concretismo e
geometria s3o como ‘unha e carne’. Esta alterna-
tiva é muito mais rica e gratificante que os proces-
505 euclidianos (ndo desmerecendo-0s).” (PVn)

Por tratar-se de uma questao em que a tonica foi
a validade da alternativa de ensino, procurei anali-
sar e interpretar as respostas oferecidas pelos
sujeitos de maneira a priorizar alguns aspectos ca-
racteristicos de uma aprendizagem significativa.

De modo geral, a atitude favoravel para aprender
significativamente (Coll, 1996, p.55) pdde ser detec-
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tada no teor das respostas emitidas para o ques-
tionario avaliador e nas observagoes efetuadas
como professora e pesquisadora no decorrer das
aulas ministradas.

Especificamente, pude verificar que as obras
artisticas utilizadas como mediadoras para a
estratégia de ensino proposta, exerceram um
papel fundamental: contribuiram para a mudanca
dos esquemas anteriores de conhecimento dos
estudantes (Coll,1996, p.58). Serviram, também,
como incentivo_motivacional para o rompimento
dos esquemas vigentes e para a construgao de
outros novos.

As respostas abaixo corroboram estas as-
sergoes:

— “5im, pois a geometria esta presente na arte

€ como nosso curso ¢ dirigido para este campo, eu
acho que o jeito de trabalhar nZo poderia ter sido
melhor. A maneira como eu aprendi, ngio dava para
ser muito absorvida, pois a teoria era ‘jogada e a
gente trabalhava sem entender muito bem o que
era isto.” (EA)

— “Foi super valido, pois possibilitou aulas mais
dindmicas e agradaveis, totalmente diferentes das
que tive no ginasio. A partir do momento em que
tivemos um contato direto com obras e materiais,
tendo liberdade para criar, o conceito que eu tinha
da geometna foi substituido por outro bem mais
gratificante.” (EA)
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—“Sem dlvida foi a melhor alternativa que eu ja
vi, pois €ela estimula a facil assimilagio dos con-
ceitos. O método mais ‘tradicional, geralmente uti-
lizado para se ensinar geometria é muito pouco
estimulante (é muito frio e pouco ‘humano’)” (PVn)

— “Sim, por fugir do método tradicional-
mente utilizado, onde meros conceitos e
construgdes sdo apresentados (fimpostos’ pela
régua e 0 compasso)...” PVd)

Interligada a constatagao acima mencionada,
julgo oportuno assinalar que uma das condigoes
para a ocorréncia das alteragdes nos esquemas
anteriores do conhecimento vincula-se a neces-
sidade de se possuir clareza em relagao a estru-
tura da disciplina : os conteudos, além de poten-
cialmente significativos, nao devem se caracteri-
zar pela arbitrariedade e confusao, mas se
embasar em elementos concernentes e rela-
cionaveis com a propria estrutura cognoscitiva do
aluno (Salvador,1994, p.127).

Tal condigao pode ser confirmada nesta opiniao
discente:

— “..eu senti seguranca. NZo foi um estudo
vazio, vago. Cada explicagZo, prancha e trabalho
tinham suas referéncias. As formas nos foram
apresentadas junto com sua aplicaczio..” (PVn)

Levando-se em conta o processo de elaboracao
do conhecimento e, especificamente o do geometri-

9 10 11 Junesp

co, algumas respostas enfatizaram a facilidade de
assimilagao e compreensao dos conceitos pela
associacao ‘teoria/pratica’ oferecida pela proposta.

—".. acredito que foi muito valida, pois, como ja
disse anteriormente, a parte pratica (no caso, a
parte plastica) facilita muito a compreenszo da
parte teorica.” (EA)

— “Foi valida porque fica mais facil assimilar
conceitos quando a teoria se desenvolve junta-

mente com a pratica. E como na misica, na poe-

sia. A partir dos exemplos, vamos desmontando
toda sua linguagem até chegar a seus elementos
primarios € a partir disso, nos tornamos capazes
de reproduzi-la e, ainda mais que isgo, para mim,
principalmente, criar algo novo, diferente.” (PVd)

A organizagao da estratégia de ensino com
base nas situagdes vivenciais dos estudantes e
em suas respectivas experiéncias, acrescida da
atividade exploratoria do pensamento divergente
(Kneller, 1978, p.53), do conhecimento sensorial
e racional, concorreu para que esta proposta se
convertesse em instrumento aquisitivo de novos
conhecimentos e do exercicio da criatividade
(Schmidt in Wick, 1989, p. 420). Concorreu,
igualmente, para propiciar o ir e vir entre per-
cepgao, concepgao, representagao e
construgao - fases constitutivas da dinamica do
processo de conhecimento geométrico (Ma-
chado, 1995, p.53).
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Qutros alunos, por sua vez, ressaltaram os

aspectos producao/participacdo. Ao primeiro, cer-
tamente atribuiram a conotagao ‘fazer/crianda’,

— “Sim, porque estimula o aluno a produzir.
Comparado ao método ‘convencional (altamente
tedrico, trabalhando 6 com o bidimensional) esta
alternativa ¢ melhor, tanto do ponto de vista da
aseimilagzgio como de produgzo.” (PVn)

— “Esta alternativa, além de_formar o aluro,
atraiu a atengdo para a produgdo e, na minha
opinido, tornou a disciplina um meio de_partici-
pagao excelente.” (PVd)

Implicitamente, entretanto, estes dizeres encer-
ram uma caracteristica basica da agao pedagogica;
compete a ela auxiliar os estudantes a se apro-
priarem do saber e nao somente, a recebé-lo. Ao
invés de simples consumidores, devem transformar-
se em produtores do conhecimento. Essa apropria-
¢ao nao envolve apenas conceitos, habilidades, ati-
tudes, mas a intensa atividade do aluno (de natureza
fundamentalmente interna e nao confundivel com a
simples atividade manipulativa de objetos e situ-
agoes) e a interatividade como parte de uma agao
interpessoal entre professor/aluno e aluno/aluno
(Salvador, 1994, p.131).

Dois atributos intimamente ligados a significancia
da aprendizagem e salientados em algumas
respostas - funcionalidade e interdisciplinaridade -
completam a andlise da questao em foco.
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O primeiro deles - funcionalidade - deve ser uma
constante preocupagao da educagao escolar e se
relaciona com a utlizagao efetiva dos conhecimentos
aprendidos - fatos, conceitos, habilidades, atitudes,
normas, valores - em circunstancias que assim o
exijam do educando.

— “5im, porque em outras metodologias nzo se
enxerga o fim. Sabe-se que o que aprendemos é um
meio, mas, meio para qué? Onde chegamos com
aquelas construgdes geométricas? Com a exempli-
ficaggio ficou mais clara uma das ‘fungdes da
geometria e com 0s trabalhos praticos passamos
de ‘vitimas' do compasso para ‘agentes’ dos
esquadros.” (PVn)

— “Com essa alternativa pude ver uma
aplicag3o dos conceitos e formas geométri-

cos € iss0 é um estimulo para o aprendiza-
do.” (PVd)

A interdisciplinaridade é um meio de evitar a
fragmentagao do saber. Garante a integragao do
conhecimento nas disciplinas, nos seus temas e
unidades através da vivéncia/exercicio dos
estudantes, visto nao ser ela ensinada ou
aprendida.

— “..a interdisciplinaridade foi um ponto
muito importante, pois prova que cada disciplina
ngo é estanque: ela pode se relacionar com as
outras,” (PVd)

9 10 11 Junesp'

— “NZio tive nenhuma metodologia anterior
comparavel e creio que vocé relacionou arte e
geometria de forma excelente, pois conseguiu unir
a matéria ao curso, em geral!” (EA)

— “Acredito que houve uma boa apreenszo dos
contelidos e, mais importante, consigo relaciona-
los com outras disciplinas bem como com outras
situacdes da minha vida..” (PVn)

A interdisciplinaridade nao parece ser atitude e
preocupagao que atinja a maioria dos docentes. Por
esta razao, torna-se relevante assegurar condigoes
para que a integragao dos conteudos das disciplinas
se faga, ao menos, pelos préprios estudantes.
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As releituras das opinides discentes referentes a
terceira proposigao: - “Considerando o trabalho
desenvolvido neste curso, aponte aspectos que con-
tribuiram para enriquecer sua formacao” - encami-
nharam-me a sua andlise e discussao de modo a
agrupa-las tendo em vista a ocorréncia mais fre-
quente de alguns aspectos nelas evidenciados.

O primeiro deles privilegia a mediagao (Vygotsky,
1994 p.171) proporcionada pela Histdria da
Arte/obras artisticas.

— “A Histéria da Arte é super importante
para alunos que estudam arte, pois é através
dela que podemos entender um pouco mais os
tempos atuais, pois eles sZo consequéncia do
passado.” (PVd)

—“..em relagZo a Histéria da Arte, houve muito
enriquecimento, principalmente pelo conteldo que
vocé nos passou de forma sintética e anterior a0
processo tedrico e pratico..” (EA)

— “Tomar a Histdria da Arte como ponto de
partida foi muito bom, pois pude ver que da para
ser criativo, mesmo sem fugir das regras.” (PVn)

— “.foi a primgira vez que ouwvi falar em
Bauhaus.” (PVn)

— “Descortinei uma parte mais contemplativa

da arte. Conheci e reconheci coisas que me inte-
ressaram, um periodo mais recente e presente: a
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arte do Brasil. Owvi falar de gente que muito admiro
como Ligya Clark, Oiticica... Apesar de nZo ser a pre-
ocupagZo primeira, o periodo artistico foi assimila-
do e reconhecido: em primeiro plano, a geometria
estava la. Era impossivel ndo reconhecer haquelas
obras a intengZo artistica traduzida de forma
exata (retilinea, circular, complexa...)” (PVn)

— “Foi bom o contato com as obras. Fude com-
preender melhor e com mais facilidade o conteldo
das aulas. Trouxe-me gosto maior pela maneira
como sdo feitas as obras de arte.” (EA)

— “.despertou meu interesse pelas obras
abstratas com base em formas geométricas.

Antes, eu as achava pouco expressivas...” (PVd)

— “.passeei a entender algumas obras que

antes nzo significavam nada, a principio, para mim.”
(EA)

— “..aprendi sobre a relagZo entre geometria
e arte, ou s€ja, que a geometria pode ser ‘meio’
de expressdo artistica e, ndo somente algo frio
e calculado.” (PVd)

—"..passei a questionar mais as coisas e
pensar antes de dizer sobre alguma obra de
arte’ (PVn)

As respostas confirmaram, de maneira nitida, a
tese de Munro (1956) que concede elevado grau de
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importancia a Historia da Arte como fonte de co-
nhecimento e estimulo ao processo de criticidade
dos jovens (p.4; 15;16).

Por um lado, a explicagao, andlise e apreciagcao
das reprodugdes das obras apresentadas no decor-
rer das aulas propiciaram aos alunos um contato,
ainda que geral, com tendéncias da arte contem-
poranea e, em especial com o Concretismo e o Neo-
concretismo, alicerces desta pesquisa. Possibi-
litaram, igualmente, conhecer aspectos constitutivos
dos trabalhos artisticos, sobretudo o geométrico, re-
levante para o desenvolvimento do presente estudo.

Por outro lado, o ‘fazer geométrico/artistico’ dos
estudantes, além de concoirer para a aquisicao de
conhecimentos, direcionou, também, o exercicio da
observagao e apreciacdo das atividades do proprio
grupo e individuais, permitindo, assim, a leitura da
experiéncia alheia e pessoal (Munro,1956, p.15). Tal
fato contribuiu, igualmente, para 0 mecanismo de inter-
nalizacao dos conceitos inerentes as atividades e aos
contetidos ministrados, ocomido prnmeiramente no
nivel sodial, entre alunos/alunos e alunos/professora
(interpessoal) e, depois em nivel individual (intrapes-
soal), no interior do aluno (Vygotsky, 1994, p.75).

—“No cureo, pude observar e apreciar diferentes
tipos de trabalhos: os de ensinamento da profes-
s0ra, 05 Meus € 05 dos colegas da classe.” (PVd)

— “.foi possivel constatar enriquecimento no
final de cada trabalho meu e na observagZo dos
trabalhos dos demais”” (EA)
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—"...o contato com os trabalhos dos colegas
ajudou bastante a desenvolver a observagzo.”
(PVn)

O segundo aspecto a ser considerado e, sem
duvida, vinculado ao anterior, diz respeito a obser-

vacao/percepcao/sensibilidade.

— “Eu reaprendi a olhar a forma das coisas..”
(PVd)

— “.passei a perceber muito mais as formas
em tudo o que nos cerca”” (PVn)

— “Antes, ndo prestava atengzio nos locais ao
meu redor. Agora conhego conceitos geométncos.
Fercebo que eles predominam e se destacam.
Basta observar” (EA)

Evidencia-se nestes dizeres a importancia
atribuida a percepgao como modo de conhecimen-
to, de apreensao do mundo externo aliado ao inter-
no e, também, de interpretagao do que se apreende
(Ostrower, 1987, p. 57).

Nao é demais relembrar que, enfatizando sobre-
maneira o ensino verbal centrado em atividades in-
telectuais e abstratas, o sistema educacional dedi-
Ca pouca peocupagao para com 0s demais aspec-
tos da sensibilidade humana. Dentre eles, encontra-
se 0 carater visual das experiéncias de ensino/a-
prendizagem. A retomada desses aspectos pode,
certamente, se iniciar a partir da observacao.

187
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E habilidade possivel de ser adquirida e desen-
volvida como se depreende das respostas emiti-
das. Ela permite ao individuo (e no caso, ao aluno)
registrar impressoes sensoriais, aclarar o conheci-
mento intelectual, construir e fortalecer a memoria
(Read, 1955, p.231).

— “Os exemplos e as obras de referéncia desper-
taram minha observagZo. Fizeram ver que relagdes
geométricas e as formas n3o estdo s6 nos livros.
Estdo vivas na natureza, na sala, nas roupas..” (PVn)

— “A percepgdo aumentou na medida em que
passei a observar e aplicar 0s conteldos apren-
didos, relacionando-os com a vida diaria e, princi-
palmente, com as artes plasticas.” (EA)

Os posicionamentos dos alunos demonstram
que o contato visual proporcionado pelas repro-
ducgbes das obras artisticas, acrescido da manipu-
lagao de formas, cores e materiais simples tal como
a efetuada no curso, é fundamental para o exercicio
dos olhos, das maos, da percepgao, sobretudo a
visual. Essa explora¢ao concorre para o “entender
através dos olhos" (Arnheim, 1980, p.Xlll) e favorece
a ‘linguagem dos sentimentos”, considerada por Vis-
cott (1982, p.1) como 0 nosso sexto sentido: aquele
que propicia a interpretagao, organizagao, direcao e
sintese dos outros sentidos.

— .. 4 sensibilidade aumentou em relacdo as
obras de arte, que antes eu via com tanta simpli-
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cidade. Apesar dessa simplicidade, percebi que ha
muito contetido...” (PVd)

—“O conhecimento de algumas obras despertou
a sensibilidade e fez acreditar que o simples muitas

vezes ¢ belo. For exemplo:

— “E impossivel no desenvolver a percepgzo

visual depois de executar trabalhos desse tipo..”
(PVd)

— “A observagdo esta mais agugada. Usei e
explorei minha eensibilidade para realizar traba-
lhos. Houve um enriquecimento muito valido nesta
parte.” (EA)

— “Senti enrigquecimento ao modificar minha
visgio: criou-se uma percepgo artistica da geome-
tria. Certamente o equilibrio entre a teoria, plastica
e pratica desenvolveu muito a sensibilidade.” (EA)

Além do destaque conferido a percepgao e a
sensibilidade, a atividade de apreciacao estética se
faz presente nessas opinides, ainda que de
maneira implicita. Na realidade, o ‘despertar e o
‘desenvolver’ da percepgao e sensibilidade s&o fru-
tos da apreciacdo das reprodugbes das obras
artisticas e das atividades grafico-plasticas discen-
tes. As respostas comprovam, portanto, a posi¢ao
de Read (1955, p.231): o ato de apreciagao e
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adquirido e cabe ao ensino a responsabilidade de
exercitéa-lo. Da mesma forma, intensifica-se a tese
de Munro (1956) a este respeito, mencionada ante-
riormente.

riativi imaginacaolli ressé
interigam-se naturalmente aos aspectos ja salientados.

— “.antes, a imaginagdo e a criatividade nzo
eram requisitadas.” (EA)

— “A representagZo gréfico-plastica é a parte
que nos toca: é colocar pra fora nossa criativi-
dade e imaginag3o na hora de construir plastica-
mente.” (EA)

— “E fantéstica a liverdade de expresszo que
se tem em trabalhos desse género, coisa que eu
nzio possuia.” (PVn)

— “..05 trabalhos que foram feitos nZo eram
nos mesmos esquemas do colégio: aquela ‘coisa’
mecanizada. O que mais me motivou foi a liberdade
de criar do que, com certeza, tirei aproveitamento
e aprendizado.” (PVd)

Durante as aulas, as atividades plasticas nao re-
presentaram um objetivo estético absoluto, mas
assumiram um papel bem definido no processo
pedagogico: 0 de estimulo a experimentagac e a
criagao mediante a dialética: objetividade/invengao
de formas x subjetividade/expressdo espontanea
(Itten; Schimidt in Wick, 1988, p. 162; 419).
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A limitagao a um simples material ou a uma sim-
ples proposta, a principio pode parecer incompati-
vel com o objetivo de desenvolver o aspecto criativo,
a imaginagao e a liberdade de expressao. Todavia,
os trabalhos surgidos no curso apresentaram uma
diversidade de alternativas que comprovam O con-
trario: 0 numero de solugbes possiveis € quase que
ilimitado quando se exercita 0 pensamento criador
(Albers in Wick, 1989, p. 250). Confirmou-se, igual-
mente, 0 pressuposto de Vygotsky segundo o qual a
atividade da imaginagao criativa relaciona-se direta-
mente com a variedade de experiéncias acumu-
ladas pela pessoa e com as oportunidades ofereci-
das para exercita-la (Vygotsky, 1987a, p. 17).

A pratica da representagao grafica foi salienta-
da como outra das facetas enriquecedoras do
curso. Algumas opinides recairam sobre a repre-
sentagao grafica exata que, privilegiando o dese-
nho como linguagem para a técnica, se constitui -
se em atividade usual a partir dos graus anteriores
de escolaridade.

—“Damaneira como foi passada a representagzo
grafica dos contelidos deu para eu comegar a gostar
da geometna. Sempre que ia fazer trabalhos com
concetos e instrumentos, eu tinha o otimisimo ¢ a
corvicga0o de gque tudo ia dar certo” (EA)

—"Hoje, posso dizer que me sinto capaz de uti-
lizar instrumentos para fazer trabalhos com mais
facilidade. Foi gratificante” (EA)
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— “Aprendi a ter mais disciplina em fazer meus
trabalhos. Eles ficaram mais exatos e capricha-
dos.” (PVd)

Todavia, alguns estudantes destacaram a
relevancia da representagao grafica como forma de
pesquisa para buscar uma melhor solugao final as
propostas solicitadas. A representagaoc gréfica a
mao livre pdde ser encarada como modo de racioci-
nar sobre o papel e faciltadora do exercicio de ver,
apreender e produzir criativamente (Saunders in
Barbosa, 1996, p.52).

— "0 enriquecimento que o trabalho desenvolvi-
do o curso me trouxe no aspecto da represen-
tagdo grafica esta no fato de trabalharmos
primeiramente com estudos a mzo livre.” (PVn)

— “..0 que me fez crescer foi a realizag@o
de varios estudos a mzo livre, necesséarios
para se chegar num trabalho plastico satis-
fatério. Nada ou quase nada aconteceu por
acaso.” (EA)

Finalizando a interpretag@o da terceira questao,
pude verificar mais uma vez a evidéncia da fun-
cionalidade como aspecto imprescindivel para a for-
magao do aluno e estreitamente vinculado a sig-
nificAncia da aprendizagem.

— “.muitas vezes as formas geométricas
620 basicas para trabalhos em outras disci-

AVA
AVAVAY

16 17

(S]]

18

plinas.” (PVd)

— “Achei interessantissimo esse método de
representar livremente, mas podendo utilizar con-
telidos geométricos. Ajudou-me muito em outras
matérias.” (EA)

— “Com o conteldo histérico melhorou a
percepgéio geométrica e vi, pelo menos, uma
fungdo da geometria na minha area profie-
sional.” (PVd)

—“E muito fAcil compreender um contelido se o
aplicarmos a uma situag3o de fato. E mais fAcil

nos lembrarmos de um conteldo quando nos lem-
bramos de algum trabalho. For exemplo, nZo vou
esquecer do circulo e suas partes, pois tenho uma

‘bicicletinha’ que nzio me deixa esquecer.” (PVn)

As respostas demonstram que os conteudos,
habilidades, procedimentos, atitudes, etc. nao se
retringiram apenas ao contexto da disciplina e das
aulas a ela dedicadas. Ao contrario, propiciaram aos
alunos sua efetiva utilizacao em outras circunstan-
cias e situagbes. Da mesma forma, contribuiram
para estabelecer seu relacionamento com um leque
mais vasto de novos conhecimentos.

1 Trabalho (K3) apresentado na pagina 140.
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Na continuidade da andlise do questionario ava-
liador, dentre as respostas a quarta proposicao: -
“Apresente ] habili imentos

que foram inéditos para vocé neste curso.” - foi pos-

sivel constatar opinides, tais como:

— ‘Eu desconhecia tudo em relagdo ao Con-
cretismo.” (PVn)

— “...pude apreciar ¢ valorizar trabalhos de van-
guarda baseados na geometria” (EA)

—"...percebi as relagdes da geometria com o
espago criado pelo homem, com a arte e a
natureza..." (PVd)

— “Em relagdo as construcdes geométricas
exatas, ndo me recordava de mais nada, por isso,
creio que aprendi como se nunca houvesse co-
nhhecido.” (PVn)

—“.. aprendi a utilizar o par de esquadros..”
(EA)

—“... exercitei 0 uso de instrumentos...” (EA)

— “.. achei valida a importancia atribuida aos
trabalhos e, ndo s0 a provas escritas” (PVd)

— “Como nZo me lembro mais nada do que
aprendi, tudo foi novidade para mim. Agora, o que
eu tinha curiosidade e consegui aprender muito
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bem foi propor¢zio aurea. Sempre owvi falar dela em
aulas de Histdria da Arte, mas nunca tinha apren-
dido. Agora, eu a utilizo em muitos trabalhos de
outras disciplinas.” (EA)

— “Estudei Desenho Geométrico no ginasio,
entZo, a parte técnica ja era do meu conhecimen-
to, apesar de no ter tido contato com o estudo
da simetria. Foi muito valido o conhecimento da
plastica aplicado ao Desenho Geométrico, bem
como as obras e a Histdria da Arte” (PVd)

— “Criar, utilizando a geometria.."(PVn)

Uma verificagao mais atenta, acrescida de sim-
ples tabulagao das respostas, permitiu-me identi-
ficar os conteudos inéditos apresentados aos
sujeitos dos trés grupos. Em ordem decrescente, os
que se revelaram com maior incidéncia no conjunto
total das respostas, revestindo-se, portanto, de
maior significatividade para os alunos, foram:

- Divisao Aurea;

- Simetria;

- Exploragao de Malhas (bi e tridimensional);

- Homotetia;

- Concretismo/Neoconcretismo;

- Exploragao do Tridimensional;

- Aplicagéo Plastica.

Creio ser desnecessdria, de minha parte, a
interpretagao desta questao. Outorgo a tarefa a
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alguns posicionamentos que a evidenciam, a
seguir, de modo claro e objetivo. Antes, porém, &
interessante observar que embora nao fossem
explicitados, os conteudos conceituais, procedi-
mentais e atitudinais (Zabala in Coll et al, 1997,
p.166-170) foram trabalhados concomitante-
mente, propiciando, assim, uma estreita vincu-
lacao entre eles.

— “Para mim, que sempre tive Desenho
Geométrico superficialmente, praticamente tudo
foi novidade, desde a simples exploragZio a mZo livre
até os trabalhos com instrumentos e a pléstica”
(PVn)

— “Para mim, que ja fiz a matéria anterior-
mente, até no curso superior, praticamente tudo ja
foi visto, porém, ndo da maneira como vi neste
semestre e, acredito que isto foi o NOVO!” (Pvd)

— “Oe eu fosee listar, poderia afirmar que tudo
pra mim foi novidade. O pouco que vi, nZo deve ser
lembrado, comparando-se com o que me deparo
hoje. Enfim, tudo para mim foi novidade, mas uma
novidade que despertou interesse em prosseqguir e
progredir mais e mais.” (PVn)

— “Ja havia visto esse contelido, porém, mudou
a minha vieZio. Vejo a geometria ndio mais t2o presa
a calculos cansativos, mas sim, com possibilidades
de sentir € expandir a imaginagio. Também, dentro
da prépria geometria vejo ‘arte e vida..” (EA)
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Esta resposta possibilita estabelecer ligagao com
a reflexao de Pessanha (1993) - apoiada em princi-
pios bachelardianos - sobre a formulagdo de um
racionalismo mais dinamico e aberto, alicercado no
“se, se e se..", acessivel a experimentagao,
descoberta e a revalorizagao da imaginagao criado-
ra em oposi¢ao a racionalidade unidirecional, coerci-
tiva firmada na concepgao absoluta do “ portanto-
portanto-portanto” (p. 31).
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A oportunidade de tecer criticas e sugestoes a
alternativa de ensino complementou o questionario
avaliador, encerrando-o. Devo observar que a
questdo nao foi preenchida pela totalidade dos
sujeitos. Lacunas foram detectadas nos ques-
tionarios utilizados pelas trés turmas.

Trés motivos caracterizaram os posicionamentos
discentes tendo em vista as criticas.

O primeiro deles, apontado por dois alunos, foi
assim expresso:

— ‘Faltou um pouco de trabalho escrito,
pesquisa.” (PVd)

— “Tenho uma Unica critica e quero que seja
tomada como construtiva: a questdo de se
introduzir no inicio do curso o Concretismo. Dev-
eria ser destinado a este, um pouco mais de
tempo ou entdo, solicitar aos alunos uma
pesquica para aprofundamento, ja que o aluno de
1° ano, normalmente, ndo tem conhecimento
desse movimento?” (PVn)

Tais observagbes me foram uteis, sobretudo
como professora, para buscar 0 aprimoramento da
estratégia de ensino, dedicando maior atengao e
tempo ao enfoque histérico, complementando-o
COM pesquisas, como sugerem as respostas. E
oportuno observar que 0 segundo posicionamento
procedeu de um aluno de Programacao Visual-
noturno, profissional ativo durante o dia todo.
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Uma aluna de Educagado Artistica externou o
segundo tipo de critica:

— "Minha observaczo é que trabalhos individu-
ais geram ‘soliddo, ‘um s0. Foderiam ser explo-
radas atiidades grupais, utilizando, inclusive
expressado corporal. For exemplo na representagdo
das simetrias, Anqulos, concordancia, ete.” (EA)

A sugestao, ja inserida na propria critica, e valida
especialmente para o curso de Educagao Artistica,
pois leva a ampliar a integragao de disciplinas com
a introducao da expressao corporal. Sem duvida, a
sugestao pode conduzir a pesquisa de outra alter-
nativa de ensino relativa a vivéncia geometrica dos
futuros educadores.

O terceiro motivo - volume de trabalhos x tempo
de execugao - manifesto por alunos de Educagao
Artistica e de Programagao Visual -diurno, nao se
fez constar das respostas formuladas pelos de Pro-
gramacao Visual -notumo.

— “O volume de trabalhos nZo foi exagerado,
mas alguns alunos tiveram dificuldade em desen-
volvé-los por falta de tempo.” (PVd)

—“Na minha opinizo, a quantidade de trabalhos
sobrecarregou-nos um pouco, hao querendo dizer
com isto que houve desinteresee. Felo contrario,
meu interesse pela matéria cresceu 100% desde o
inicio das aulas. O pouco tempo é um problema par-
ticular devido ao meu trabalho.” (EA)
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— “Foram dadas muitas propostas, mas s
assim € que aprendemos. Sinceramente, nZo tenho
nada a reclamar.” (EA)

— “.. trabalho durante o dia e, nos finais de
semana tenho todas as matérias para colocar em
dia. Fica muito tumultuado e acabo acumulando.
For iss0, gostaria de trabalhar mais na classe,
mas ¢ vergonhoso: fico ‘sem vontade’ quando vejo a
despreocupacdo da turma. Porém, creio que se
todos trabalharem, conseguirei. NZo deixa de ser
um problema pessoal.” (EA)

Este ultimo depoimento retrata com bastante
fidelidade o ‘quadro’ relativo a critica apontada. Na
realidade, o problema esta no melhor aproveita-
mento do tempo em sala de aula e fora dela,
sobretudo pelos alunos do curso diurno os quais,
com raras excegoes, trabalham e estudam ao
mesmo tempo.

Como professora ciente dessa problematica
desde longa data, julgo oportuno registrar que nao
me guiel pela rigidez nos prazos de entrega das
atividades. Pelo contrario, respeitei a opgao pelo tra-
balho extra-classe adotando sempre a postura de
compreensao e condescendéncia, inclusive para
com os alunos do curso diurno que tinham a sua dis-
posicao todo o tempo em sala de aula e fora dela
para a execugao das atividades.

Por fim, em se tratando das sugestoes, procurei,
assim elenca-las:
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— “Continue trabalhando com esta alternativa.

E muito facil a compreenszo para o aluno. Para

mim, as coisas ficaram gravadas gragas a maneira
como vocé elaborou a explicagzio dos conteddos”
(EA)

— “Que as aulas de Desenho Geométrico con-
tinuem relacionadas com a arte, sempre intro-
duzindo a Histdria da Arte. E, que continuem os
trabalhos plasticos para que os alunos possarm
colocar em pratica suas idéias.” (PV d)

— “Gostei do método adotado, ndo tenho
sugestdo melhor. A meu ver, 0 curso preenche
nossas necessidades nos dando uma visgdo soli-
da e segura sobre 0 assunto.” (EA)

— “Fassar tal método para o 2° grau.” (PVd)

— “Nenhuma critica, nenhuma sugestdo. Ape-
nas uma observaczo: na minha opinizio o curso foi
6timo, aprendi muito € estou satisfeito. Acho que
vocé soube associar profissdo e amizade. Assim
fol mais gostoso aprender.” (PVn)

— ‘PS. A senhora deveria ‘pegar’ menos no meu
pél (Brincadeiral)

Continue assim e tenha sorte com sua tese.
Certamente os futuros alunos gostarzio.” (PVn)

Os dois ultimos posicionamentos deixam trans-
parecer a importancia da interagao determinada
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pela dinamica de intercambios comunicativos, afe-
tivos, energéticos (Piaget, 1972, p.25) e motiva-
cionais entre professor/aluno, em especial.

O carater interpessoal impresso a alternativa de
ensino aliado a tentativa sempre constante de me
posicionar, no papel de professora como guia e
mediadora, parecem ter sido elementos chaves para
conferir "sentido" a construcao de significados no
decorrer do processo ensino/aprendizagem viven-
ciado (Salvador, 1994, p.55).

Esta avaliagao final permitiu verificar o alcance
das inten¢bes deste projeto. Ela se constituiu, pri-
mordialmente, num instrumento de controle do
processo pedagogico, pois 0 éxito dos resultados
evidenciado pelos depoimentos dos sujeitos foi, sem
duvida, um indicador do éxito da propria alternativa
de ensino aplicada para atingir o propdsito deste
projeto: a busca de uma vivéncia geométrica que
privilegiasse significatividade e funcionalidade.

As asserg0es interpretativas a esse respeito, for-
muladas sob a dtica da pesquisadora e da docente,
serao apresentadas, logo mais, nas consideragoes
finais do trabalho.
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eu ponto de partida foi, conforme registrei na
introducao deste trabalho, pesquisar uma alternati-
va de ensino na area de geometria para o arte-edu-
cador e o programador visual.

O objetivo desta pesquisa - € bom frisar mais

uma vez - era repensar uma estratégia de ensino
com formas e conteudos geomeétricos basicos que
propiciasse, além da produgao de conhecimento, o
desenvolvimento da percepc¢ao visual, da sensibili-

dade, da observagao e da apreciagao estética dos
futuros arte-educador e programador visual me-
diante experiéncias significativas.

Avaliando o trabalho, pude verficar a presenca de
aspectos muito bons e positivos. Antes de aborda-los,
porém, acredito ser conveniente registrar que circuns-
tancias extemas ao evento geraram algumas limi-
tagbes no decorrer do periodo dedicado a pesquisa.

Quiais seriam essas circunstancias?

Suspensdes de aulas para atender a progra-
magoes extra-curriculares, paralisagbes causadas

Y
AVAVAY

Vi
S (10 L Junesp v 18 17

(SR

por greves, feriados freqlientes e prolongados.
Estes fatores ocasionaram uma quebra da con-
tinuidade no ritmo de trabalho e no fluxo do proces-
S0 ensino/aprendizagem impedindo, assim, que
certos conteudos trabalhados tivessem um
fechamento no momento adequado. A quebra da
seqiiéncia linear das atividades concorreu para o
acumulo de trabalhos nao apenas na disciplina por
mim ministrada, como nas demais.

Embora os dados obtidos e evidenciados no
Capitulo 4 falem por si, sobre 0 assunto pesquisa-
do, sobre a viabilidade da proposta e a motivagao
revelada no processo ensino/aprendizagem,
cabem aqui algumas referéncias quanto ao
desempenho das turmas.

Consideradas como um todo para proceder a
investigagao descritiva de uma nova vivéncia
didatica, em nenhum momento a intengao foi esta-
belecer um estudo comparativo entre elas. Todavia,
é interessante ressaltar 0 aspecto por mim identifi-
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cado como “grau de prontidao" dos alunos,
necessario para enfrentar as tarefas e responsabi-
lidades requeridas por um curso universitario.

Ainda que houvesse assentimento de minha
parte no que se refere & opgao do aluno para exe-
cutar atividades extra-classe, pude constatar,
atraves de observagbes e registros, que essa
prontidao se revelou de forma mais acentuada nos
estudantes do periodo noturno em se tratando de
empenho, atengao, aproveitamento do tempo em
classe, cumprimento das atividades e prazos, ape-
sar das limitagbes causadas pela atividade profis-
sional da maioria discente. Minha experiéncia
docente com cursos nas areas em questao - Edu-
cagao Artistica e Design - tem me levado a confir-
mar que tais caracteristicas sao tragos peculiares e
positivos do perfil apresentado pelo aluno/trabal-
hador do curso noturno.

Caracterizada por um grande potencial a ser
explorado, a turma diurna, no entanto, apresentou
uma pequena parcela de alunos que se encontra-
va sob o impacto da fase de transicao entre o ado-
lescente colegial e o estudante universitario. O
envolvimento desses poucos elementos com a
organizagao de programas variados desviou-os,
algumas vezes, de uma participagao mais efetiva
em sala de aula, concorrendo para atrasos no
andamento sequencial dos conteudos e atividades
desse pequeno grupo, causando, assim, recla-
magdes quanto aos prazos de apresentacao das
tarefas. Este fato, contudo, nao interferiu no proces-
so ensino/aprendizagem, tampouco na produgao

196

apresentada pela classe como um todo.

E oportuno salientar, ainda, que a origem do
alunado quanto a formagao de grau médio, parti-
cular (para o maior contingente da turma diurna) ou
publica (para a maioria da turma noturna), con-
forme demonstrado no Capitulo 1, também nao se
constituiu numa variavel interveniente no nivel de
aprendizado das referidas turmas.

Ao refletir sobre a experiéncia vivenciada, posso
afirmar que os ganhos predominaram sensivel-
mente sobre as perdas. Para os estudantes, as
vantagens se revelaram na aquisi¢ao de conheci-
mentos mediante conteudos: conceituais de
geometria e Historia da Arte; procedimentais, ao
envolver habilidades e um fazer nao "puramente”
manual, mas que implicou igualmente numa ativi-
dade intelectual; atitudinais, caracterizados por
atividades experienciais propiciadoras de vinculos
afetivos. Evidenciaram-se, sobretudo, na oportu-
nidade de exercitar a percepgao visual, o pensar em
altemativas e a propria criatividade. Certamente, o
quadro referencial tedrico deste trabalho, que
embasou toda a pesquisa desde seu inicio, con-
tribuiu para concretizar a pratica de ensino propos-

ta, de modo a favorecer a aprendizagem do estu-

dante e ao éxito da propria pesquisa. Em significati-
va parcela, creio ter sido isto, conseqiiéncia do meu
proprio aprendizado obtido através do contato com
0s textos e as teorias com 0s quais tive acesso no
decorrer do curso.

Tendo em vista as perspectivas para a pratica
pedagogica futura, acredito que devam ser manti-
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dos os aspectos positivos manifestos no relato da
experiéncia pedagogica (Capitulo 3), nos posi-
cionamentos discentes registrados no Capitulo 4,
assim como os mencionados no paragrafo anterior.
Em acréscimo a eles, sugiro a valorizagdo mais
intensa da atividade coletiva quer em duplas, quer
em grupos, por ser uma pratica necessaria a vivéen-
cia no ambito escolar, no profissional e, obvia-
mente, no proprio contexto cotidiano.

Relembro que esta experiéncia pedagogica foi
destinada essencialmente para 0 curso univer-
sitario. No entanto, existe possibilidade de
estendé-la aos graus anteriores de escolaridade,
desde que se estabelegcam adequacgdes para aten-
der as necessidades e peculiaridades relativas ao
estagio de desenvolvimento do aluno e de
abrangéncia do proprio conteudo nos niveis de
ensino fundamental e médio. Isto, é claro, depende
basicamente do professor, de sua formagao e
experiéncia pedagogica e, principalmente, de sua
criatividade. Alias, essa possibilidade aqui eviden-
ciada abre caminho para outros projetos de
pesquisa.

Se para os alunos os ganhos foram enriquece-
dores, muito mais relevantes foram para mim na
condigdo de professora/pesquisadora. Pude sentir
e confirmar que todo professor, sobretudo o uni-
versitario, nao so pode como deve ser pesquisador.
Para ele, cada ano de trabalho deve ter o sentido
de uma hipdtese a ser testada. Ao coletar dados e
investigar situagoes de ensino/aprendizagem em
sala de aula, o docente naturalmente, se encontra
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em melhores condigcbes para fazé-lo do que
pesquisadores externos ao contexto e cotidiano

escolares. Vejo comprovar-se, neste momento, a
afirmacao de Marco Antonio Moreira em "Pesquisa

em ensino: aspectos metodologicos e referenciais
tedricos a luz do Vé epistemologico de Gowin":

...pesquisar em ensino e sobretudo refletir criti-
camente sobre a pratica docente. E quem esta
mais habilitado a fazer isso sendo o professor? A
quem interessa mais essa reflexao senao ao pro-
fessor? Qualquer profissional consciente deve con-
stantemente refletir sobre sua pratica. Professores,
ao pesquisar, estarao refletindo sobre a pratica de
ensinar.

Numa atitude aberta a aprendizagem de novas
experiéncias lancei-me a este trabalho. Ao buscar e
verificar a mudanca de atitudes dos estudantes em
relacao ao tema pesquisado, aflorou-se, de maneira
muiro clara, a alteragao da minha propna atitude
enquanto professora: a motivagao da pesquisadora
ocasionou a quebra do reprodutivismo na pratica da
educadora, sobretudo ao redescobrir o prazer de
ensinar e de aprender ensinando.

O ato de pesquisar tornou-se um desafio movi-
do pela busca do inusitado, do novo. Esta busca
penetrou no espago da educadora proporcionan-
do-me compensagoes gratificantes que se configu-
raram nao somente na eficacia do processo ensi-
no/aprendizagem, na produgao discente revelada,

mas, especialmente na atitude de interagao, na
possibilidade de troca de experiéncias, marcada
pelo cunho afetivo e pelo clima de confianga mutua
entre professora/pesquisadora e alunos, o que
propiciou sentido a experiéncia vivenciada.

Embora nao seja meu intuito apresentar
solugbes acabadas e definitivas, creio ter ficado
evidente a potencialidade da proposta no que diz
respeito a um ensino mais enriquecedor, pleno de
significatividade para o aluno e passivel de ser
transferido para outras situagdes escolares e para
a propria vida.
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ANCXOS

ANEXO A

Prezado (a) aluno (a)

Este questiondrio faz parte de uma pesquisa que estou realizando a respeito do en-
sino/aprendizagem de formas e conteudos geométricos.

Conto com sua colaboragéo para que possa, além de compreender melhor a situa-
¢ao de tal ensino, apresentar algumas alternativas para sua melhoria.

Aniceh Farah Neves

Professora responsavel pela pesquisa

DADOS PESSOAIS DO (A) PESQUISADO (A)

1. Tipo de escola em que estudou no 1¢ e 2° graus:
1-( ) Publica 2 -( ) Particular

2. Periodo
1-( )Manha 2-( )Tarde 3-( ) Noite

3. Idade
1-( )17-21 anos 2-( )acima de 21 anos
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S ANEXO B

1-( )Masculino 2-( ) Feminino
. QUESTIONARIO AVALIADOR
QUESTIONARIO DIAGNOSTICADOR

1. No decorrer do curso, vocé percebeu mudanga de atitude em relagao a
geometria e ao seu estudo? Explique.

1. Quando se fala em "geometria" o que lhe vem a mente?

2. Cite formas geométricas que vocé conhece. e : : ¢
o q 2. Foi valida a alternativa de ensino em ter a arte (Concretismo/Neoconcretismo)

3. Onde voos teve contato com formas e contetidos geometricos? como ponto de partida para introduzir formas e conceitos geométricos? Por que?
3. Considerando o trabalho desenvolvido neste curso, aponte aspectos

4. Quais as disciplinas escolares que permitiram a vocé esse contato? = = 2 Z
que contribuiram para enriquecer sua formagao.

5. De que maneira os professores ensinavam conceitos e formas geométricas? : . ; i s
4. Apresente conteudos habilidades, procedimentos, etc. que foram inéditos para

6. Qual (is) a (s) sensagao (Ges) ou impressao (des) deixada (s) pelo estudo da  'O°° Neste curso.

geometria no decorrer de sua escolaridade? B ;

5. Criticas e sugestoes.
7. Vocé teve algumas experiéncias em sua vida (infancia, adolescéncia...) que o (a)
ajudaram a ter um maior conhecimento da geometria?

8. Vocé aplica ou relaciona os conteudos geométricos ensinados na escola com ou-
tras atividades de sua vida?

9. No dia-a-dia, vocé consegue ver, perceber a presenga das formas geométricas no
mundo que o rodeia?

10. Os profissionais abaixo citados devem adquirir nogdes basicas das formas e con-
teudos geométricos? Por qué?
a) arte-educador b) programador visual
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ANEXO C 4.2. SIMETRIAS

- Translagao
- Reflexao

PLANO DE ENSINO . g_flﬁ?@é?
1. IDENTIFICAGAO - Dilatagao

4.3. CONSTRUGOES GRAFICAS
- Construgdes Fundamentais

- Lugares Geomeétricos

- Paligonos Regulares e Irregulares
- Semelhanga e Homotetia

- Equivaléncia de Areas

- Tangéncia e concordancia

- Curvas

CURSO: DESENHO INDUSTRIAL

HABILITAGAO: PROJETO DO PRODUTO / PROGRAMAGAO VISUAL
DISCIPLINA: DESENHO GEOMETRICO CODIGO: 611
CREDITOS:04 CARGA HORARIA: 60 OBRIGATORIA: SIM
SEMESTRAL: SIM TERMO: 1° ANO:

OPTATIVA: NAO ANUAL:NAO  ANO:

PRE-REQUISITO:

EXIGENCIA DE MATRICULA:

DEPARTAMENTO: REPRESENTACAO GRAFICA 5. BIBLIOGRAFIA BASICA
PROFESSOR RESPONSAVEL:

.BARBOSA, R. M. Descobrindo padrées em mosaicos. Sao Paulo: Atual, 1993.
2. EMENTA

.CARVALHO, B. de R. Desenho geomeétrico. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico, 1970
Estudo dos principais problemas do Desenho Geometrico e sua relagao com o traga-
do das formas mais usuais do mundo circundante. .GIONGO, A. A. Curso de desenho geométrico. Sao Paulo: Nobel, 1979.

3. OBJETIVOS (ao término da disciplina o aluno sera capaz de:) .LOUREIRO, M. A. - "O desenho das estruturas geométricas: uma alternativa para
ensino e pesquisa na drea de representagao grdfica , com visao sistémica,
- Resolver graficamente os problemas mais comuns do holistica e prospectiva.” Tese de Doutorado - FAU - USP - 1993.
tracado das formas geomeétricas planas.
- Representar graficamente, através da geometria plana, . MARMO, C. - Curso de desenho - S.Paulo: Moderna. Vol. |, II, lll, IV, 1964.
formas do mundo real e imaginario.
MUNARI, B. Diserio y comunicacion visual. Barcelona: Gustavo Gilli, 1975.

4. CONTEUDO PROGRAMATICO (ltens e Sub itens)

6. METODOLOGIA DE ENSINO.
4.1.ESTRUTURAS GEOMETRICAS BIDIMENSIONAIS

- Estruturas regulares e semi-regulares - Aulas expositivas.
- Estruturas duais - Desenvolvimento de trabalhos praticos
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- Serao utilizados os conceitos das estruturas geométricas planas e das transfor-
magdes por simetria como suporte para o desenvolvimento das construgoes grafi-
cas, enfatizando a pesquisa e a experimentagao.

7. CRITERIOS DE AVALIAGAO.

Serao considerados a assiduidade na entrega dos trabalhos, o tragado grafico e
a apresentagao geral, além da observancia dos critérios geométricos nelas
envolvidos.
A média final sera calculada pela férmula:
MF=T1x4+T2x6 onde:
10

T1 = trabalhos semanais ( pranchas, exercicios, trabalhos de pesquisa)
T2 = trabalhos bimestrais ( provas e/ou trabalhos praticos)

8. APROVACAO

PROFESSOR
Data: [/ [/

CONSELHO DE CURSO
Data: [/ /

CONGREGAGAO
Data: [/ /

PLANO DE ENSINO
1. IDENTIFICAGAO.

CURSO: EDUCACAO ARTISTICA
HABILITAGCAO: ARTES PLASTICAS

DISCIPLINA: LINGUAGEM INSTRUMENTAL DAS TECNICAS DE REPRESEN-

CcODIGO: 0886
CARGA HORARIA: 60 H/A

TAGAO GRAFICA |
CREDITOS: 04
OBRIGATORIA: SIM
SEMESTRAL: 2° SEMESTRE
OPTATIVA: NAO ANUAL:NAO  ANO:
PRE-REQUISITO: EXIGENCIA DE MATRICULA:
DEPARTAMENTO: REPRESENTACAO GRAFICA
PROFESSOR RESPONSAVEL:

TERMO: 4°. ANO: 22,

2. EMENTA

A disciplina trata do estudo e representacao de formas geométricas bidimensionais.

3. OBJETIVOS (ao término da disciplina o aluno sera capaz de:)

Compreender e representar graficamente formas geomeétricas planas.
Explorar e compor com formas geométricas bidimensionais.

4. CONTEUDO PROGRAMATICO (ltens e Sub itens).

- 4.1- ESTRUTURAS GEOMETRICAS
- Simetria
- Malhas

- 4,2- A FORMA BIDIMENSIONAL

- Morfologia geométrica fundamental
- Circunferéncia e Circulo

- Poligonos.

22 23 24 25
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- Semelhanca e Homotetia.

- Figuras equivalentes

- Curvas.

5. BIBLIOGRAFIA BASICA

.BARBOSA, R. M. Descobrindo padrées em mosaicos. Sao Paulo: Atual, 1993.

.CARVALHO, B. de R. Desenho geométrico. Rio de Janeiro: Ao Livro Técnico, 1970

.GIONGO, A. A. Curso de desenho geomeétrico. Sao Paulo: Nobel, 1979.

.LOUREIRO, M. A. - "O desenho das estruturas geométricas: uma alternativa
para ensino e pesquisa na area de representagdo grdfica , com visao
sistémica, holistica e prospectiva. " Tese de Doutorado - FAU - USP -
1993.

.MARMO, C. - Curso de desenho - S.Paulo: Moderna. Vol. I, 1I, lll, IV , 1964.

.MUNARI, B. Diserio y comunicacion visual. Barcelona: Gustavo Gilli, 1975.

.SAUSMAREZ, M. "Diserio basico: dinamica de la forma visual en las artes plasti-
cas". México: Gustavo Gilli, 1995

SA, J.R.CC., "Edros’, Sao José dos Campos: 1982.

6. METODOLOGIA DE ENSINO

- Aulas expositivas.

- Desenvolvimento de trabalhos praticos.

- Serao utilizados os conceitos das estruturas geométricas planas e espaciais e das
transformagoes por simetria como suporte para o0 desenvolvimento da apresentagao
grafica da forma. Procurar-se-a enfatizar a pesquisa e a experimentagao, partindo-se
das 3 formas basicas: quadro, triangulo e circulo

7. CRITERIOS DE AVALIACAO

- Serao considerados a assiduidade na entrega dos trabalhos, o tragado grafico e a
apresentacao geral além da observancia dos critérios neles envolvidos
- A média final sera calculada pela férmula:

MF=T1x4+T2x6 onde:
10

T1= trabalhos semanais (pranchas, exercicios, trabalhos de pesquisa)
T2= trabalhos bimestrais (provas e/ou trabalhos praticos)

8. APROVACAO

PROFESSOR
Data: / /

CONSELHO DE CURSO
Data: / /

CONGREGAGAOQ
Data: [/ /
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PLANO DE ENSINO
1. IDENTIFICAGAO

CURSO: EDUCACAO ARTISTICA

HABILITAGAO: ARTES PLASTICAS

DISCIPLINA: LINGUAGEM INSTRUMENTAL DAS TECNICAS DE REPRESEN-
TAGAO GRAFICA I CODIGO:86 6
CREDITOS: 04 CARGA HORARIA: 60
SEMESTRAL: SIM TERMO: 5°
OPTATIVA:NAO ANUAL: NAO
PRE-REQUISITO:

EXIGENCIA DE MATRICULA:

DEPARTAMENTO: REPRESENTACAO GRAFICA
PROFESSOR RESPONSAVEL:

OBRIGATORIA: SIM
ANO:
ANO:

2. EMENTA

A disciplina trata da representacao de entes geométricos e de formas do espago, no
plano, através de projecoes.

3. OBJETIVOS (ao término da disciplina o aluno sera capaz de:)
Compreender e representar graficamente entes geométricos, formas e objetos do

espago no plano. Explorar, representar e planificar formas geométricas tridimen-
sionais.

4. CONTEUDO PROGRAMATICO (ltens e Sub itens).

ESTUDOS DOS POLIEDROS REGULARES
- Formagéao do angulo sdlido

- Geragao

- Planificagao e Representagao

REPRESENTACAO DAS FORMAS GEOMETRICAS
- Sistemas de projegao

- Cilindrica
- Conica

- PROJECAO CILINDRICA ORTOGONAL E PARALELA
- Método Mongeano
- Perspectivas paralelas

- ESTUDOS DE PLANO E RETAS
- Representacao
- Verdadeira Grandeza

- ESTUDO DE SOLIDOS GEOMETRICOS
- Criacao de formas

- Seccionamentos

- Representagao

- Verdadeira Grandeza

- Planificagao

5. BIBLIOGRAFIA BASICA
LOTUFQ, V. A. Geodésicas & cia. Sao Paulo: Projeto, 1982.

.MACHADO, A. Geometria descritiva. Sao Paulo: McGraw Hill do Brasil,
1.983.

.MUNARI, B. Disené y comunicacion visual. Barcelona: Gustavo Gilli, 1975.

.PEREIRA, A. Desenho técnico bdsico. Rio de Janeiro: Francisco Alves,
1.976.

SA, J.R.C.C. Edros. Sao José dos Campos; 1982.

SAUSMAREZ, M. Diserio basico: dindmica de la forma visual en las artes plasticas.
México: Gustavo Gilli, 1995.
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6. METODOLOGIA DE ENSINO

As informagoes tedricas necessarias a respeito e interpretagao das formas propostas
e criadas, serao buscadas e organizadas pelos alunos, através de exploragao do
espaco tridimensional.

- Aulas expositivas.

- Desenvolvimento de trabalhos praticos.

- Serao utilizados os conceitos das estruturas geométricas planas e espaciais e das
transformagdes por simetria como suporte para o desenvolvimento da represen-
tacao grafica da forma.

7.CRITERIOS DE AVALIAGAO

Serao considerados a assiduidade na entrega dos trabalhos, o tragado grafico e a
apresentacao geral além da observancia dos critérios neles envolvidos.

MF=T1x4 +T2x6 onde:

10

T1 = trabalhos semanais (pranchas, exercicios, trabalhos de pesquisa)
T2 = trabalhos bimestrais (prova e/ou trabalhos praticos)

8. APROVACAO

PROFESSOR
Data: b

CONSELHO DE CURSO
Data: I

CONGREGACAO
Data: / /

ANEXO D
CREDITO DOS TRABALHOS DISCENTES

A1 - Paralelas: estudos/uso de instrumentos
Marcos A. Serafim - Pvn
Sulfite / l1apis / nanquim

A2 - Paralelas: uso de instrumentos
Joselaine Borgo - Pvn
Sulfite / 1apis de cor / hidrocor

A3 - Paralelas: uso de instrumentos
Rebecca Carlos - EA
Creative paper / lapis de cor

B1 - Quadrados/agrupamentos: estudos/instrumentos
Karen Sakakibara - Pvd
Sulfite / 1apis / hidrocor

B2 - Quadrado/ ponto médio: obtengao de formas geométricas/estudos
Alaide E. de Souza - EA
Sulfite / lapis 6B

B3 - Quadrado/ponto médio: obtencao de formas
geomeétricas/instrumentos
Rebecca Carlos - EA
Creative paper / hidrocor

B4 - Quadrado/areas equivalentes ao dobro, triplo, etc.
Andreza P. Balbino - EA
Papel color plus

B5 - Quadrado/areas equivalentes ao dobro, triplo, etc.
Juliana S. Bueno - EA
Creative paper
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B6 - Quadrado/divisdo proporcional por equivaléncia de area: D6 - Retagulo aureo/composicao
estudos/representacgao grafico/plastica Ricardo K.Yamada - Pvn
Luci de L. Andrade - Pvd Cartolina / papel dobradura

Sulfite / Iapis / nanquim
D7 - Retagulo aureo/composi¢ao

Fabricio P. Costa - Pvn

- ivisa rcional por equivaléncia de area: estudos/
B7 - Quadrado/divisao proporc por eq énc Papel color plus

representacgao grafico/plastica

Karin'B. Kags=' Pud E1 - Homotetia direta: exercicios
Sulfite / lapis / nanquim Luciana S. Tarumoto - Pvd
Sulfite / nanquim
C1 - Simetrias
Karen Sakakibara - Pvd F1 - Divisao da estrutura interna do quadrado:
Sulffite / lapis estudos/representagao grafico /plastica/planos seriados
Renato C. Gongalves - Pvn

D1 - Retagulo ureo/composicao Sulfite / nanquim / color plus / papel-madeira / guache

Rebecca Carlos - EA

i F2 - Divisao da estrutura interna do quadrado:
Creative paper

plastica/planos seriados
Thamy K. Daijo - PVn
D2 - Retagulo dureo/composi¢ao Cartolina / papel laminado
Marcos A. Serafim - Pvn
Papel color plus F3 - Divisao da estrutura interna do quadrado:
plastica/planos seriados
D3 - Retagulo dureo/composi¢ao Claudia Sanches - EA
Elson L. Pimenta - Pvn Papel color plus

Papel color plus
g i F4 - Divisao da estrutura interna do quadrado:

plastica/planos seriados
Robson L. Felipe - PVn
Sulfite para impressora colorida / papel madeira

D4 - Retagulo aureo/composi¢ao
Juliano Ruiz - PVn
Papel color plus / guache

G1 - Aplicagao de angulos: estudos/ representagao grafico/plastica
D5 - Retagulo aureo/composi¢ao Joselaine Borgo -
Audrei A. F. de Carvalho - Pvn Sulfite / lapis / nar tolina /
Cartolina / color plus linha para bordar per
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G2 - Aplicacao de angulos: representagao grafico/plastica 12 - Agrupamentos de modulos: pesquisa
Fabiana Pereira - EA Aline B. da Silva - EA
Sulfite / nanquim / papel cartao pirografado / tinta spray Sulfite / nanquim

G3 - Aplicagao de angulos: plastica I3 - Agrupamentos de modulos: obtengao de ritmos diferentes
Léia M. Marque - EA pela simetna de translagao
Cartolina / guache Aline B. da Silva - EA
Sulfite / nanguim
G4 - Aplicagao de angulos: plastica ' _ ‘ )
Aline B. da Silva - EA

Sulfite / nanquim

Cartolina / sulfite / color plus

H1 - Triangulo equilatero/composigao: representagao grafico/plastica
Fabiana Pereira - EA
Sulfite / nanquim / cartolina / reprodugao xerocopiada

15 - Modulo: simetria de dilatagao
Aline B. da Silva - EA
Sulfite / hidrocor

H2 - Triangulo equilatero/composigao: representagao grafico /plastica
Robson A. Minghini - Pvd
Sulfite / nanquim / papel madeira

16 - Modulo: composigao
Aline B. da Silva - EA
Papel color plus / fio de nylon

H3 - Divisao da estrutura interna do triangulo equilatero/plastica
Karen Sakakibara - Pvd
Papel color plus

17 - Modulo: composigao bidimensional
Juliana S. Bueno - EA
Sulfite / papel dobradura

H4 - Divisao da estrutura interna do triangulo equilatero/plastica 18 - Modulo: composigao bidimensional
Mauricio C. dos Reis - Pvd Erika S. Kawashima - EA
Papel sulfite Sulfite / color plus

I1 - Exploragao da malha triangular: pesquisa de modulos | 9 - Médulo: composigao biftridimensional
Aline B. da Silva - EA Joselaine Borgo - Pvn
Sulfite / lapis Papel color plus
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10 - Mddulo: composigao bi/tridimensional K4 - Composigao com elementos morfoldgicos do circulo: plastica
Elson L. Pimenta - Pvn Julio Tunis - EA
Papel color plus Papel madeira

J1 - Composigao com tridngulos/aplicagéo de pontos notaveis: representacao L1 - Circunferéncias tangentes entre si/deslocamento de centros
grafica/composigao tridimensional Karen Sakakibara - Pvd
Sene Jodo - EA Sulfite / nanquim
Sulfite / nanquim / madeira
L2 - Tangéncia: estudos/representagao grafico/plastica
J2 - Composi¢ao com tridngulos (leitura de Bichos - L. Clark) Leandro N. da Silva - Pvd
Aparecida de L. B. da Silva - EA Sulfite / lapis / nanquim / papel espelho
Sulfite / nanquim / color plus
L3 - Circulos/composi¢ao: representagao grafico/plastica
J3 - Composigao com triangulos (leitura de Tridngulo Espiral Elisabeth Rossi - EA
Mauricio N. Lima) Sulfite / color plus
Julio Tunis - EA
Sulfite / nanquim / color -set L4 - Circulos/circunferéncias/ composi¢ao: tangéncia/simetrias
Arlete M. P. Alves - EA

J4 - Composicao com tridngulos (leitura de Tridngulo Espiral Sulfite / color plus / guache
Mauricio N. Lima)
Arete M. P. Alves - EA M1 - Quadrado/aplicagdo de concordancia: estudos/instrumentos
Sulfite / hidrocor / papel espelho marmorizado Juliano Ruiz - Pvn
Sulfite / lapis / nanquim

K1 - Composigao com elementos morfolégicos do circulo:
estudos/representagao grafico/plastica M2 - Tridngulo equildtero/ aplicagao de concordancia: estudos/instrumentos
Marco A. Barbosa - Pvd Juliano Ruiz - Pvn
Sulfite / nanquim / creative paper Sulfite / lapis / nanquim

K2 - Composigao com elementos morfoldgicos do circulo: plastica N1 - Circunferéncia/divisao/radiagao
Jorge L. Hais - Pvn Mauricio C. dos Reis - Pvd
Papel color plus Sulfite / nanquim

K3 - Composicao com elementos morfoldgicos do circulo: plastica N2 - Circunferéncia/divisao/radiacao
Joselaine Borgo - Pvn Luciana S. Tarumoto - Pvd
Papel cartao / guache Sulfite / nanquim
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N3 - Circunferéncia/divisao/radiagao P4 - Exploragao plastica da malha quadrada
Luciana S. Tarumoto - Pvd Bianca Shiguefuzi - EA
Sulfite / nanquim Sulfite / hidrocor

N4 - Circunferencia/divisao/radiacao P5 - Exploragao plastica da malha dual
Luciana S. Tarumoto - Pvd Bianca Shiguefuzi - EA
Sulfite / nanquim Sulfite / hidrocor

N5 - Circunferéncia/divisao/radiagao: representagao grafico/plastica P6 - Exploragao plastica da malha composta
Jane de Britto - EA Bianca Shiguefuzi - EA
Sulfite / nanquim /color plus / guache Sulfite / hidrocor

01 - Poemobile - aplicagao Q1 - Composigbes com cubos: representagao grafica/perspectiva/vistas
Juliano Ruiz - Pvn Erika S. Kawashima - EA
Catolina / papel dobradura Sulfite / lapis / nanquim/ lapis de cor

02 - Poemobile - aplicagao Q2 - Cubo/exploracao da estrutura interna: representacao grafico/plastica
Marco A. Barbosa - Pvd Sene Joao - EA
Cartolina / creative paper Papel quadriculado / nanguim / color plus

03 - Poemobile - aplicagao: representagao grafico/plastica Q3 - Cubo/exploragao da estrutura interna: plastica
Joselaine Borgo - Pvn Aline B. da Silva - EA
Sulfite / color plus Papel color plus

P1 - Exploracao plastica da malha triangular Q4 - Cubo/exploragao da estrutura interna: plastica
Lucia Campos - EA Erika S. Kawashima - EA
Sulfite / lapis aquarela Papel color plus

P2 - Exploracgao plastica da malha composta Q5 - Cubo/exploragac da estrutura interna: plastica
Daniela R. de Lima - Pvn Rebecca Carlos - EA
Sulfite / lapis de cor Papel madeira / tinta esmalte / barbante

P3 - Exploragao plastica da malha composta Q6 - Cubo/exploragao da estrutura interna: plastica
Karin R. Kagi - Pvd Juliana S. Bueno - EA
Papel color plus Papel color plus
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R1 - Exploragao da malha quadrada/cubos: plastica
Giane Tendrio - Pvd
Papel color plus

R2 - Exploragao da malha quadrada/cubos: plastica
Gerson Martins - Pvn
Papel color plus

R3 - Exploragao da malha quadrada/cubos: plastica
Luciana Pereira - EA
Papel color plus

S1 - Prismas/ nés de malhas compostas: representacao grafico/plastica
Fabiana Pereira - EA
Papel vegetal / cartolina / creative paper

S2 - Prismas/ nés de malhas compostas: plastica
Daniela R. de Lima - Pvn
Papel color plus

S3 - Prismas/ nds de malhas compostas: plastica
Sene Joao - EA
Papel color plus
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NEVES,A. F. Searching for a meaningful geometric expenience. Marilia, 1998. 225p.
Tese (Doutorado em Educacao) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Campus de
Marilia, Universidade Estadual Paulista " Julio de Mesquita Filho".

This Thesis' main goal was to research a new teaching proceeding for Art- Educator
and Graphic Designer in the Geometry field, in such a way that it offers a more sen-
sitive and relevant way of life as well as wide possibilities of applying its acquired
knowledge for the future professionals (professor and designer). It's essence is to
interact college students and Geometry through its basic forms: square, triangle
and circle. Its conductor line integrates Art & Science having History of Arts as a re-
ference point - specially in the 50's and 60's artistic production done by Brazilian
Concretist and Neoconcretist groups, which work was objectively and philosophi-
cally based upon Geometry. This innovative paradigm shift in teaching had been
used with the college students of UNESP (Sao Paulo State University - Campus of
Bauru) in the Architecture, Arts and Communication Department dunng the 1995
Spring/Summer and 1996 Fall Winter in the Art Education and Graphic Design
courses. Besides all the geometric knowledge, it has been possible to explore the
perceptions of the work of Arts, the accomplishments of History of Arts, and the
possibility of creativity through rational and sensitive elements.

Key-words: Geometry teaching; Art and Science integration; visual peception; creativity.
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