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NASCIMENTO, R. A. A fungdo do desenho na educag@o. Marilia, 1999. 214 p. Tese
(Doutorado em Educagdo) - Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Campus de Marilia,
Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”.

RESUMO

Este trabalho tenta responder a algumas indagagbes a respeito de uma disciplina
chamada Desenho, que ja fez parte da historia da educagdo brasileira e hoje ndo se faz
mais presente na maior parte do sistema publico do ensino fundamental e médio. Duas
questdes maiores permeiam o trabalho: por que o Desenho deixou o curriculo escolar e
como fica a formag@o do aluno sem atividades ligadas a representag¢do grafica. Procura-
se mostrar, de um lado, a importancia que o desenho tem na formag@o da inteligéncia e
na constru¢gdo de uma personalidade equilibrada, tentando-se evidenciar que, na sua
auséncia, corre-se o risco de nao se desenvolverem de uma forma plena as capacidades
individuais e ndo se qualificarem adequadamente os sujeitos para o trabalho, impedindo-
os de assumirem sua cidadania. Por outro lado, comparando-se dois momentos historicos
da pratica pedagogica com a disciplina, antes e depois da implantagdo da Lei federal
5.692/71, procura-se mostrar a postura dos professores diante da fungdo educativa do
desenho e os elementos determinantes da concepgdo que dirige sua pratica. As analises
apontam para um empobrecimento gradativo do papel formativo da disciplina, na pratica,
a partir dos anos sessenta, associado a restrigdao de abordagem para uma tnica forma de

desenho: o geométrico. Tal situagdo, decorrente de uma total negligéncia pela formagao

de seus profissionais ¢ de um deficiente material de apoio didatico ao trabalho do

professor, acabou por gerar uma pratica descomprometida com o papel educador que a

disciplina poderia ter, contribuindo para a sua propria exclusio do curriculo.

Palavras-chave: Desenho, processo educativo, capacidades intelectuais, historico.
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INTRODUCAO

Quando a palavra, por inimeras razdes, ndo satisfaz o processo de
comunicagdo, busca-se auxilio, ou no gesto ou no desenho. A ciéncia nos tem levado a
admitir que, no limiar de nossa historia, antes de usar a palavra, o homem se comunicou
por meio de cddigos visuais. O interessante € que, se usou a palavra e o gesto, ndo temos
disso nenhum registro, ao contrario dos desenhos realizados por nossos ancestrais, que
estdo ai para curiosidade de cientistas e pesquisadores, na busca de desvendar seus
significados.

Mas enquanto a palavra suscita seu estudo, conclama ao aprendizado de suas
regras, é razdo de disciplinas escolares, o desenho, na raiz da cultura humana tanto
quanto a palavra e, seguramente, muito mais universal que esta, apesar de ja ter tido seus
momentos de gldria, cai no abandono e no esquecimento perante a educagéo.

A preocupagdo com a situagdo do ensino do Desenho na escola publica foi o
que motivou e orientou o desenvolvimento de todo um trabalho de pesquisa voltado para
essa area, e que redundou na dissertagdo de mestrado intitulada “O ensino do desenho na
educagdo brasileira: apogeu e decadéncia de uma disciplina escolar”. Trata-se do resgate
de alguns aspectos historico-evolutivos da representagdo gréfica e da busca de se tragar
um panorama da disciplina Desenho na educagéo brasileira.

O que se pode constatar a partir desses estudos € que, aqui no Brasil. em
pouco mais de meio século, o Desenho teve seu espago devidamente reservado no
curriculo escolar junto as demais disciplinas, viveu alguns breves momentos de relativo
brilho e entrou num irreversivel processo de decadéncia, até ter aquele espago
totalmente bloqueado, impedido de fazer parte da educagdo sistematizada.

As crises econOmicas, em nivel mundial, ocorridas nas primeiras décadas do
século XX, fizeram com que o Brasil se voltasse para um projeto de substituigdo de
importagdes, propiciando o incremento de seu processo de industrializagio. E esse
ambiente que redundou na valoriza¢do de uma educagdo que incluia Desenho entre as
outras disciplinas. Além de ser a linguagem corrente no meio técnico, por estar

intimamente relacionado com a estética, comegou a ser descoberto como instrumento
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que poderia ajudar a conquistar os consumidores da produgdo industrial em plena
expansio.

O final da década de 40 e a década de 50 propiciaram um espago para
maiores reflexdes. O ambiente politico de restabelecimento de um regime mais
democratico, os embates que ocorreram em torno da LDB, facilitaram as discussdes e

levaram a um maior questionamento em torno da disciplina, buscando valorizar mais seus

aspectos educativos do que profissionalizantes, dando um novo enfoque para o Desenho.

Entretanto, enquanto no seu inicio o nosso processo de industrializagdo se
dava através da entrada de capital estrangeiro financiando a criagdo de um parque
industrial, a partir da década de 50 o que ocorre € que sdo as prOprias industrias
estrangeiras que vao abrir suas filiais no pais. Isso leva a uma certa desvalorizagdo de um
desenho nacional e, precisamente, coincide com o inicio do processo de exclusdo da
disciplina do curriculo escolar. A lei 4.024/61 ja retira o Desenho do rol das obrigatorias,
deixando-o como disciplina complementar. A lei 5.692/71, numa época de franco
processo de internacionalizagdo de nossa economia, coloca o Desenho como disciplina
optativa, 0 que, na pratica e com o tempo, acaba por elimind-la por completo do
curriculo.

Esse panorama parece apontar no sentido de que o desenho sé tem
significado na educagdo escolar enquanto 1til para o processo produtivo mais imediato.
Mas quando se permitiu maior reflexdo a respeito de seus valores, principalmente
quando a meta proclamada passou a dar mais énfase a questdo da “formagdo”,
descobriu-se que o desenho tinha uma fungdo educativa muito mais ampla do que
simples adestramento profissional.

A investigagdo ora apresentada, em continuidade com o resgate historico
trabalhado no mestrado, caminhou a partir da hipotese de que o fato de a pratica do
Desenho ndo considerar devidamente os aspectos formativos que seriam inerentes a sua
prépria natureza, enquanto disciplina escolar voltada para a representagdo grafica, leva a
perda de sua fungdo educativa. Com isso, abre-se espago para que determinados
contetdos ligados ao Desenho sejam deslocados para o interior de outras disciplinas que
ndo os absorvem, mas contribuem ainda mais para o seu processo de desintegracdo. O

Desenho, entdo, acaba sendo expulso do curriculo escolar, enquanto a total auséncia de
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atividades escolares a ele vinculadas vai gerar uma lacuna no processo de
desenvolvimento dos individuos.

Assim, o presente trabalho se desenvolve, primeiro, na perspectiva de refazer
a linha histérica, situando a maneira como o Desenho esteve presente na educacdo
escolar sistematizada, tomando por base a legislagdo e alguns dos principais personagens
que tragaram a historia da disciplina nestes ultimos cem anos. Este € o tema do primeiro
capitulo e que revela como o problema se manifesta.

O segundo capitulo descreve os procedimentos metodologicos que
nortearam o trabalho, na busca de tentar encontrar as respostas para os questionamentos
que impulsionaram toda a pesquisa.

O capitulo trés, partindo dos objetivos historicamente proclamados ao longo
do tempo analisado, procura evidenciar o significado que o desenho tem na formagdo
intelectual das pessoas, com base em estudos de psicélogos, pedagogos, educadores, que
discutem o desenvolvimento dos diversos aspectos da inteligéncia humana e os processos
educativos a eles relacionados.

Os capitulos quatro e cinco visam a descrever dois momentos distintos
vividos pela disciplina - antes e depois da lei 5.692/71 -, respectivamente, com base na

representagdo dos professores que atuaram nesses periodos, na tentativa de delinear as

concepg¢des de Desenho presentes na escola, enquanto disciplina escolar, e as

conseqiiéncias para o espago que teve ou deixou de ter na escola, em fun¢do da postura
assumida a partir daquelas concepg¢des. Além disso, procura-se analisar como o processo
de formagdo dos professores e o material de apoio ao trabalho didatico, caracterizado
por programas oficiais e livros didaticos, podem ter sido determinantes nas concepgdes
que geraram a pratica naqueles dois momentos historicos.

Na seqiiéncia, o capitulo seguinte apresenta a analise de subsidios
curriculares voltados para o ensino de Matematica e Educagdo Artistica, divulgados pela
Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo, a partir da reforma educacional de
1971, buscando identificar a transferéncia de objetivos e contetidos historicamente
trabalhados pelo Desenho, para o interior daquelas disciplinas.

O sétimo, ultimo capitulo, procura sintetizar os dados levantados nos

capitulos anteriores. PGe em evidéncia o contraste entre uma legislagdo que propde o
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desenvolvimento pleno da pessoa, sua qualificagdo para o trabalho e um preparo para o

exercicio da cidadania, e a desconsideragdo para com as caracteristicas especificas que o

desenho pode desempenhar no cumprimento desses objetivos. Além de apontar o

principal fator que gera tal discrepancia, esse capitulo indica alguns elementos que
poderiam ser considerados na formagdo do profissional para atuar nessa area,

respeitando a amplitude e a diversidade da representagdo grafica.
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I. DESENHO: SEU PAPEL E SUA HISTORIA NA EDUCACAO
BRASILEIRA

Ainda que ndo se possa dizer que, na época do Brasil-colonia, o ensino do
desenho estivesse ausente da educagdo brasileira, conforme Nascimento (1994), ¢ com a
vinda da familia real, em 1808, que o pais passou a contar com algumas iniciativas
educacionais mais formalizadas, relacionadas com as artes do grafismo. Essas iniciativas,
contudo, se polarizaram em dois aspectos: de um lado, o chamado “desenho linear”, que
compreendia o tragado de formas planas com o uso de instrumentos, nogdes de desenho
projetivo, e alguns principios do desenho de edificagdo, destinados a formagdo de
construtores da corte, reservada quase que apenas aos militares; e de outro, o chamado
“desenho de ornatos” ou “desenho figurado”, destinado aos considerados “artisticamente
talentosos” e que, basicamente, consistia na copia de modelos de gesso.

A primeira reagdo consistente a respeito dessa situagdo vivida pelo ensino
do desenho foi feita, sem sombra de duvida, no final do século XIX, pelo jurista, escritor
e politico Rui Barbosa. Entusiasta do pensamento liberal, influenciado pelo ensino
intuitivo pregado por Pestalozzi, Frobel e Herbart e, ainda, empolgado pelo crescimento
industrial europeu e norte-americano, evidenciado nas famosas “exposi¢des universais”,

Rui Barbosa criticou veementemente o ensino de desenho praticado no Brasil, propondo

para ele uma completa reformulagdo. Suas criticas vdo contra a metodologia académica

empregada e o acesso restrito, limitado a uns poucos privilegiados, o que, na sua
opinido, acabava colocando o desenho sob a 6tica de uma “prenda de luxo, um passatempo de
ociosos, um requinte de distingdo” (Barbosa, 1946, p. 108).

A imaginagdo, a observagdo e a execugdo seriam as trés faculdades
basicas que a pratica do desenho desenvolveria, consideradas como competéncias
indispensaveis na vida dos individuos e de cujo dominio dependeria a prosperidade
industrial do pais. De um lado, Rui Barbosa vai conceber o desenho principalmente como
arte aplicada, cujo ensino se destinaria nio a promover talentos individuais, mas a educar
esteticamente a populagdo, formando o produtor e o consumidor de bom gosto. Para
tanto, o ensino de desenho deveria se estender a todas as camadas sociais e faixas etarias

da populagdo. Por um outro lado, Rui vai definir a didatica desse ensino: com base nos
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métodos inglés e austriaco, propunha comegar com a espontaneidade e liberdade
criadora, ja entendidas como caracteristicas de todas as criangas, para depois passar a um
ensino mais logico e sistemdtico das diferentes modalidades de desenho existentes.
Advogando um contato mais livre e perceptivo com a forma, critica a introdugdo
prematura do desenho linear geométrico, pois 0 uso obrigatério dos instrumentos, que
sempre acompanhou essa modalidade, tiraria a iniciativa e paralisaria a observagéo,
imprescindiveis ao desenvolvimento da representagdo grafica.

Contudo, nem as calorosas manifestagdes de Rui Barbosa e nem mesmo a
mudanga de regime politico, com a instauragio da Republica, foram capazes de mudar os
rumos do ensino de Desenho. Adentrou-se o século XX praticamente nas mesmas
condi¢des anteriores, talvez com um ligeiro acento para o desenho geométrico, sendo
que, por influéncia do positivismo e da énfase educativa no aperfeigoamento intelectual,
mantinha-se o Desenho no curriculo, no dizer de Ana Mae Barbosa “apenas pelas suas
possiveis contribuigdes ao estudo da Ciéncia™ (1978a, p. 69).

Podemos dizer que o Desenho comega a conquistar espago € a ter
relevancia na educagdo brasileira, pelo menos no dmbito da lei, apenas a partir da década
de 30. Cabe ressaltar que, até entdo, o Brasil tinha sua economia apoiada, em grande

parte, na agricultura, o que implicava uma negligéncia para com a educagdo, de um

modo geral, e para com o Desenho, em particular. A situagdo comega a se modificar na

década de 20, pois 0 momento pos primeira guerra mundial gerou uma crise mundial,
impondo ao Brasil sérias restrigdes as importagdes, o que o levou a implementagdo da
industria nacional. Precisamente o processo de industrializagdo, ainda que incipiente, €
que vai favorecer o Desenho e a educagdo como um todo.

A reforma educacional denominada “Francisco Campos”, levada a efeito
em 1931, buscou organizar em ciclos o ensino secundario em todo o territério nacional,
procurando padronizar conteidos e métodos para todas as escolas oficiais do pais. Na
exposicdo de motivos do decreto n°® 19.890 de 18/04/1931, que dispds sobre a
organiza¢do do ensino secundario — dividindo-o em ensino fundamental (5 séries) e
ensino complementar (2 séries) -, constava que a finalidade principal deste nivel de

ensino era “a formag3o do homem para todos os setores da atividade nacional, construindo no seu

espirito todo um sistema de habitos, atitudes e comportamentos que o habilitem a viver por si mesmo e a
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tomar em qualquer situagdo as decisdes mais convincentes e mais seguras” (Brasil, 1931a, p.6949).

E dentro desse espirito que sio editadas as portarias de 1931 e 1936 dispondo,

respectivamente, sobre os programas das disciplinas dos cursos fundamental e
complementar que, além de atenderem ao carater marcadamente propedéutico do ensino
médio, buscavam, também, a preparagdo de pessoal que pudesse assumir o processo de
industrializa¢do. Desse modo, estipulou-se que o Desenho deveria ser ensinado em todas
as sete séries do curso secundario, abordando as modalidades “do natural”,
“geométrico”, “decorativo” e “convencional”.

Esta € a primeira vez - e talvez a unica - que a legislagdo educacional vai
fazer referéncia ao amplo espectro da representagdo grafica. Como instrumento da
expressdo artistica, através do desenho do natural; como arte aplicada, através do
desenho decorativo; como representagdo grafica da geometria, pelo desenho geométrico
- que incluia as formas planas e tridimensionais -; € como instrumento da técnica, por
meio do desenho convencional, que abrangia as diferentes formas do desenho técnico e
0s esquemas e diagramas.

Num certo sentido, os programas elaborados na Reforma Francisco
Campos acomodavam algumas das aspiragdes de Rui Barbosa, ao garantir o Desenho em
todas as séries do ensino secundario e propor para as iniciais apenas as modalidades “do
natural” e “decorativo”, acrescentando-se, gradativamente, as demais formas da
representagdo grafica. Contudo, a metodologia proposta parece ndo ter conseguido
quebrar a rigidez que até entdo caracterizava o seu ensino, desprezando, inclusive, os
desenhos espontaneos das criangas - pouco fiéis ao que ¢ observado -, considerados
como “defeitos de representagdo”. A portaria ministerial s/n® de 30/06/31 ndo
especificou o papel do Desenho na formagéo, limitando-se a afirmar que o seu ensino
procuraria “habilitar (0 aluno) a utilizar-se da representagdo grafica como meio de aquisigdo e de
expressdo de cultura” (Brasil, 1931b, p. 12423). Parece ficar implicito que este componente
curricular deveria colaborar na formagdo intelectual geral e o que fica mais evidente € a
énfase nos aspectos pratico e aplicado da representac¢do grafica, tanto como auxiliar das
demais disciplinas, quanto como instrumentalizagdo técnica.

O periodo mais importante do ensino de Desenho no Brasil, entretanto,

foi durante as décadas de 40 e 50, talvez nem tanto pela qualidade do que era
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efetivamente trabalhado na escola, mas pelas discussdes suscitadas em torno dos
contetdos e praticas pedagdgicas adotadas, redundando numa significativa produgdo de
artigos e tratados sobre a disciplina. Isto é percebido na proépria legislagdo, que da uma
atencdo especifica para as diferentes modalidades do desenho, ainda que ndo cubra todo
Seu universo.

Em 1942, ainda sob o regime ditatorial de Getulio Vargas, nova reforma
educacional é levada a efeito, envolvendo agora todos os niveis de ensino. O nivel médio
¢ modificado através do decreto-lei n° 4.244 de 09/04/1942, denominado “lei orgénica
do ensino secunddrio”, cujo artigo 1° estipulava como objetivos “formar (...) a personalidade
integral dos adolescentes; acentuar e elevar (...) a consciéncia patridtica e a consciéncia humanistica; dar
preparagdo intelectual geral que possa servir de base a estudos mais elevados de formagdo especial”
(Brasil, 1967, p. 41). Sem perder o aspecto de preparagio para O Curso Ssuperior,
percebe-se agora uma preocupagdo com o aluno em seu processo de desenvolvimento,

dando-se destaque para a formagdo da sua personalidade, segundo as caracteristicas

especificas da adolescéncia, perdendo-se aquela énfase na preparagdo de mdo de obra,

que parecia ser o eixo da legislagdo de 1931.

Os novos programas das disciplinas sdo editados em 1945, para o curso
ginasial, através da portaria ministerial n° 555 de 14/11/45 (Brasil, 1945), e em 1946
para o curso cientifico, por meio da portaria ministerial n° 10 de 04/01/46 (Brasil,
1946). Tais programas foram ligeiramente modificados pouco depois, pela publicagdo de
duas outras portarias datadas de 1951. As novidades apresentadas a partir da Lei
Organica sdo a concep¢do do Desenho como linguagem gréfica, constituindo, portanto,
disciplina de expressdo e representagdo, € o destaque para o papel educativo da
disciplina na adolescéncia, j4 que a sua pratica apresentaria ‘“profundas repercussdes
psicolégicas™ (Brasil, 1945, p. 17768).

A portaria de 1945 propds, para o nivel ginasial, as modalidades “do
natural”, “decorativo” e “geométrico”, incluindo nas tltimas séries, nogdes do desenho
projetivo e da perspectiva. O desenho do natural teria como principal objetivo estimular
e desenvolver a capacidade de observagdo visual; nas séries finais a sua pratica deveria
estimular o estudo analitico das formas vegetais e animais. O desenho decorativo visava

aproveitar a capacidade especulativa dos alunos para despertar a criatividade, dando
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oportunidade, também, para uma compreensdo da fungdo das artes decorativas e sua
expressdo social. O desenho geométrico, além de permitir a discriminagdo, o dominio do
tracado e a aplicagdo das figuras geométricas, deveria levar a formagdo de habitos de
rigor e precisdo. O curso cientifico apenas deveria aprofundar aquelas mesmas
modalidades: o desenho do natural, acentuando o aspecto de representagdo anatdomica e
morfologica de partes e 6rgdos do corpo humano, e de espécimes da fauna e da flora; e o

desenho geométrico e projetivo, enfatizando o tragado grafico das curvas e a

representagdo das relagdes geométricas tridimensionais, através da geometria descritiva.

Acrescentavam-se, nas ultimas séries deste nivel, o chamado “desenho convencional” e o
“desenho técnico”, destinados ao tragado de graficos e diagramas e ao desenho
esquematico de objetos, circuitos, fendmenos fisicos e até fungdes orgénicas.

As portarias seguintes de n° 966, de 02/10/1951 (Brasil, 1952a) e de n°
1045, de 12/12/1951 (Brasil, 1952b), tratando, respectivamente, dos programas para 0s
cursos ginasial e cientifico, e de seu desenvolvimento e metodologia, pouca alteragdo
representaram tanto na concep¢do quanto nas fungdes da disciplina. Quanto ao
conteido, a maior diferenga ficou por conta da retirada do desenho convencional e
técnico do curso cientifico, mantendo-se, de resto, uma estrutura semelhante as portarias
anteriores, ou seja, as modalidades “do natural” “decorativo” e “geométrico” para todas
as séries, fazendo constar, ainda, no curso cientifico, o “desenho projetivo e a
perspectiva”. Cabe observar que estas portarias de 1951 foram as ultimas publica¢ées
oficiais que regulamentaram o ensino do Desenho como uma disciplina especifica e
autonoma sendo, por isso, tomadas como pardmetros at¢ a entrada da Educagido
Artistica no curriculo, na década de 70. Tais orientagdes constituem, ainda hoje, a
estrutura basica dos programas desenvolvidos dentro da modalidade “desenho
geométrico”, nas poucas escolas (particulares) que insistem em manter uma disciplina
com essa denominagdo.

Quanto a concepgdo de Desenho e seus objetivos no ensino, podemos
notar algumas particularidades na legislagdo de 1951, denotando uma mudanga de
postura em relag@o a disciplina, com maior destaque para o seu papel na formagdo da
inteligéncia. Para o desenho do natural, enfatizou-se o desenvolvimento das faculdades

de observagio e andlise, de memoria gréfica, além de auxiliar na formagdo do espirito de
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disciplina e de propiciar a elevagdo do nivel mental do discente. Explicitamente, o texto
da portaria de n° 1045 dizia que o ensino deveria ter mais carater educativo do que
instrumental. Metodologicamente propunha iniciar os estudos por desenhos de memoria,
despertando, assim, a capacidade de observagdo, para depois aprofundar as regras de
observagdo e representagdo, segundo as deformagdes aparentes.

Para o desenho geométrico, as orientagdes contidas nessa portaria
agregaram um aspecto um pouco diferente. Manteve-se a énfase na formagdo da
inteligéncia, na afirmacdo de que o seu estudo deveria infundir habitos de rigor, precisdo,
limpeza e uniformidade de tragado, levando os alunos a uma disciplina manual
compativel com as caracteristicas técnicas. Por outro lado, afirmava-se que o Desenho
deveria agora ter uma finalidade mais instrutiva do que educativa, pois deveria visar a
aquisi¢do de conhecimentos indispenséveis para outras areas, notadamente a Matematica,
da qual “deve se tornar um auxiliar imediato”. Dessa forma, a modalidade *“desenho
geométrico” deveria ter “um desenvolvimento mais acentuado, permitindo a aquisi¢do de
conhecimentos tedricos que mais tarde poderdo ser ampliados™ (Brasil, 1952b, p. 183). Ao tratar
da metodologia, se evidencia ainda mais o papel de simples suporte para o
prosseguimento dos estudos. Assim, propunha-se que o ensino do desenho geométrico
deveria comegar pelo tragado das formas a mdo livre para apreensdo das propriedades
morfologicas passando, posteriormente, para a representagdo rigorosa, “fazendo a
iniciagdo cientifica imprescindivel a0 bom cumprimento do programa do segundo ciclo” (p. 183).
Finalmente, o desenho decorativo se propunha a desenvolver no aluno, a capacidade
criativa, a compreensdo do sentido artistico das diferentes civilizagdes na Historia,
permitindo-lhe ainda adquirir a capacidade de execugdo prética de ornamentos, o que, no
geral, ndo alterou a proposta anterior.

Para o curso cientifico, como nas determinagdes de 1946, a Portaria

1045 continuou a fungdo de ampliar os conhecimentos adquiridos no curso ginasial.

Prosseguiu a énfase na formagdo intelectual, quando se afirmou que o Desenho, neste

nivel, deveria acentuar o “senso de medidas e de precisdo imprescindiveis nos dominios da aplicagdo
cientifica” (Brasil, 1952b, p. 184). O carater educativo da disciplina ficaria ressaltado ao
se buscar o inter-relacionamento com as demais disciplinas, acentuando, dessa forma, o

sentido funcional do desenho, que deveria ser entendido ainda como “disciplina de
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integragio do conhecimento, de técnicas e de formag3o estética, com valor cultural préprio e ndo apenas
de adestramento utilitario” (p. 184).

A retirada das modalidades “convencional” e “técnico”, presentes
anteriormente, revela a preocupagdo com um carater mais intelectual que pratico da
disciplina, como auxiliar no desenvolvimento da inteligéncia, o que, inclusive, contraria a
prépria portaria 1045, que afirmava ser objetivo da disciplina “mostrar os grandes ramos de
aplicagdo (...) nos dominios da técnica” (p. 183).

As modificagdes no ensino do desenho decorrentes da Reforma
Capanema e consubstanciadas pela publicagdo das portaria acima referidas, parecem
apontar para os seguintes aspectos:

1°:- retirar do Desenho, definitivamente, a imagem de que seu ensino deveria
servir para o desenvolvimento de vocagdes presentes em alguns alunos artisticamente
mais bem dotados, concepgdo que estigmatizou a disciplina no século passado;

2°%- essa nova postura era decorrente do desenvolvimento dos estudos da

psicologia, que indicavam que, além de o desenho ser uma prética que poderia auxiliar

no desenvolvimento de certos aspectos da inteligéncia, representava, ainda, uma
manifestagdo natural do ser humano, sendo que o trabalho efetuado nas escolas poderia
estar impedindo que essa expressdo ocorresse com a naturalidade devida;

3°:- como conseqiiéncia, procurava-se atribuir, agora, um carater mais educativo
a disciplina, ressaltando-lhe aquele aspecto de auxiliar no desenvolvimento da
inteligéncia, tanto num sentido estritamente intelectual, quanto na formagéo de habitos e
habilidades;

4°:- essa mudanga de dire¢do implicou a retirada de alguns aspectos mais praticos
do Desenho, ndo so, mas, principalmente, em relagdo ao campo técnico - como formagio
de mio-de-obra, presente na Reforma Francisco Campos - e que, de um modo geral,
redundou na perda de parte de seu sentido original e mais amplo de representagdo.

Seria bom registrar que a reforma educacional efetuada na década de 40

também regulamentou o ensino técnico. Desse modo, ndo € de se estranhar que o
Desenho, como linguagem da técnica, tenha sido retirado do ensino chamado secundario,
ja que tal aspecto da disciplina foi deslocado para o novo ramo de ensino, ora

estabelecido.
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E em meio a essas mudangas na concepgio do ensino de Desenho que
surge uma nova figura na defesa dessa disciplina. Se no final do século XIX o expoente ¢
Rui Barbosa, agora quem se destaca é o arquiteto Lucio Costa, um dos integrantes da
equipe idealizadora da cidade de Brasilia, capital federal do Brasil. Segundo Penteado
(1978), ja a partir de 1930, um grupo de arquitetos do Rio de Janeiro, liderado por Licio
Costa, vai buscar na tecnologia o fundamento para suas criagdes, mudando ndo s6 o
desenho da arquitetura brasileira, como langando as bases para a moderna concepgdo de

desenho industrial, nio mais como simples ornamentos agregados ao produto industrial,

mas como “organizagio do gosto e da racionalidade das formas” (Penteado, 1978, p. 76-7). E

muito provavel que os programas expedidos em 1931 e 1936 ja tenham tido alguma
influéncia das idéias desse grupo de arquitetos.

Tratando especificamente do ensino do Desenho, o documento mais
importante de Lucio Costa ¢ um artigo publicado no primeiro nimero da Revista
Cultura, datado de 1948 e intitulado “O ensino do desenho”. Tal artigo ndo so foi
tomado como ponto de referéncia pelos professores da época como, até hoje, tem sido
encarado como a mais coerente proposta onde, a0 mesmo tempo em que se procura
respeitar a arte infantil, fazendo do desenho um instrumento da expressdo criadora,
busca-se valorizar, de forma equilibrada, as diversas modalidades da representagédo
grafica. Ndo se pode deixar de mencionar, contudo, as limitagdes de sua proposta, dadas
as condigdes contextuais da época.

O autor parte da constata¢cdo de dois problemas relativos ao ensino do
Desenho: aulas ministradas por pessoas pouco esclarecidas; e uma diversidade de
objetivos, visando, de um lado, a desenvolver habito de observagdo, espirito de analise,
gosto pela precisdo e, de outro, a reavivar a pureza de imaginagdo, o dom de criar.

Para o primeiro problema, Costa (1948) sugere que se deveria restringir
ao minimo indispensdvel a interven¢do do professor, a fim de que a estruturagdo do
programa atuasse por si mesma, de forma decisiva, na orienta¢do do ensino. A sugestdo,
no minimo centralizadora e autoritaria, revela, porém, o descuido para com a formagdo
do professor de Desenho. Para a segunda questdo, entretanto, o autor faz uma série de
consideragdes que, mesmo apds 50 anos, ndo perderam ainda sua importdncia e

contemporaneidade.
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A fim de poder atender as duas categorias de objetivos e procurando
acentuar o papel de linguagem, Lucio Costa propds o agrupamento das diferentes
modalidades de desenho em trés ramos assim dispostos:

- para a inteligéncia quando se concebe e se deseja construir: o desenho como
meio de fazer, ou desenho técnico, incluindo ai o desenho geométrico e o desenho
projetivo, como fundamentos para a representagdo técnica;

- para a curiosidade quando se observa e se deseja registrar: o desenho como

documento, ou desenho de observagdo;

- para o sentimento, quando se impressiona; para a imaginagdo, quando se

inventa e para a inteligéncia, quando se idealiza e se deseja recriar, compor e significar: o
desenho como meio de expressdo plastica, ou desenho de criagdo.

Analisemos, com um pouco mais de detalhes, cada uma dessas trés formas
na visdo do arquiteto:

A) desenho técnico: deveria comegar com representagdes esquematicas, 3 mio
livre, de plantas da sala de aula, da escola, de mapas do trajeto de casa a escola, do
bairro, da cidade e introduzindo, a0 mesmo tempo, nogdes de escala; depois o desenho
passaria a ser realizado com instrumentos, com o tragado das figuras geométricas e as
nogdes de projecdo e de perspectiva, encaradas como ferramentas para a representagdo
técnica. Passar-se-ia, entdo, a representar pequenos objetos concretos, detalhes de
estruturas de madeira ou de metal, pe¢as mecanicas, roupas, etc. Aprofundar-se-ia o

desenho projetivo, ndo para obrigar o aluno a fazer “épuras complicadas, mas levé-lo a
g €p
conceber e situar os corpos e os planos no espago e a visualizar os movimentos deles com relativa

clareza” (p.58). Por ultimo, trabalhar-se-ia com as sombras € a perspectiva como recursos
auxiliares para uma melhor representa¢do dos objetos;

B) desenho de observagdo: iniciar com o desenho de objetos simples do
artesanato regional (vasos, moringas, cuias, esteiras, redes,...), familiarizando a crianga
com formas expressivas do ponto de vista pléstico; depois, passar ao desenho de pedras,
cristais de rocha, ossos, animais, buscando observar e compreender as formas desses
elementos; encaminhar, entdo, ao desenho de objetos caseiros, a fim de agugar o sentido
da observagdo: “aprender a ver € o principal segredo da arte do desenho” (p.56). Deveria ser

dada atengdo, também, ao desenho das plantas de diferentes espécies. O desenho de
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observagdo teria por objetivo, antes de tudo “a compreensdo da forma”, levando o aluno a

perceber quais s3o as linhas mais caracteristicas das formas desenhadas e a sua fungdo

no proprio objeto;

C) desenho de criagdo: trabalhar com a imaginag¢do das criangas, propondo o
desenho livre de sonhos e fantasias, de lendas e contos antigos, deixando-as divagar com
absoluta liberdade. Ndo se deveriam atribuir notas aos desenhos, mas avaliar segundo o
interesse e o envolvimento demonstrados. A medida que as demais modalidades fossem
sendo envolvidas, poder-se-iam incorporar formas ali trabalhadas como motivo para
composi¢des livres. Mostrar a utilidade do desenho nas artes aplicadas, como vasos, o
corte e ornamentos das roupas, os moveis e objetos, os cendrios teatrais e seus
vestudrios, os cartazes e a propaganda, chamando a atengdo para tipos e disposi¢do de
letras, ocupagdo do espaco (lay-out) e diferentes ilustragdes, como a caricatura.
Finalmente, propor-se-ia, associando as formas do desenho técnico e de observagdo,
trabalhar com alguns conceitos da composi¢do plastica, como ritmo, harmonia,
proporg¢do, etc, incluindo ainda algumas nog¢des sobre as cores, quer com relag@o as suas
propriedades fisicas, quer quanto a valorizagdo de suas diferentes combinagbes sem,
contudo, perder a liberdade e o sentimento pessoal.

O autor sugere que tais conteidos poderiam ser trabalhados nas trés primeiras
séries do curso ginasial, sendo que, na 4 série, poderia ser aprofundada uma das trés
areas trabalhadas anteriormente. Entretanto, Lucio Costa considera que, nesta tltima
série, mais conveniente seria uma abordagem das artes plasticas em geral, mostrando aos
alunos as diferentes formas com que se apresentam as variadas técnicas de execucdo,
tanto na pintura como na escultura, na arquitetura. Através de referéncias histdricas, o
professor levaria os alunos a perceber os condicionantes sociais da arte que coloca o
“belo” como algo relativo, orientado-os, através do confronto de estilos, a uma
apreciagdo estética e a uma valorizagdo das artes em geral. Resumindo, o autor coloca
que a proposta do seu programa seria “...integrar a educagdo artistica (...) no quadro geral da

educagdo secundiria, a fim de possibilitar (a iniciagdo) a um nivel coletivo de simpatia, compreensio,

discernimento e, como conseqiléncia, um grau generalizado de acuidade capaz de tornar a arte do nosso
tempo de 4mbito popular” (Costa, 1948, p. 68).
Esta andlise mais detida sobre a proposta de Lucio Costa parece ser

pertinente, pois, mesmo dentro das limitagdes impostas pela sua época, apresenta uma
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sintese bastante integrada entre os aspectos artisticos e técnicos do desenho, além de dar
um destaque especial para a formagdo estética do individuo, o que a Educagdo Artistica,
apos um quarto de século no curriculo, ainda ndo conseguiu lograr.

As portarias de 1945 e 1951 parecem apresentar uma certa influéncia das
idéias de Licio Costa, tanto na indicagdo de iniciar o desenho geométrico a mio livre,
para s6 mais tarde introduzir os instrumentos (o que também revela influéncia de Rui
Barbosa), quanto na énfase a imaginagdo, a criagdo. Contudo, as orientagdes oficiais
acabaram ficando mais com o carater de auxiliar das demais disciplinas e no papel do
Desenho como formador da racionalidade, do espirito de disciplina, do rigor e preciséo.

Na esteira de Licio Costa, muitas outras figuras ligadas ao magistério do
Desenho vdo discutir métodos, contetidos, formagdo de professores, enfim, colocar a
disciplina na ordem do dia, em pé de igualdade com os demais componentes curriculares
entdo em vigor. Algumas dessas pessoas se destacaram como autores de livros didaticos
como, por exemplo, José de Arruda Penteado, Benjamin de A. Carvalho, José Sennen
Bandeira, este ultimo, inclusive, como autor do texto “Didatica Especial de Desenho”.
Este texto fazia parte de um manual de orientagdo para os candidatos aos exames
realizados pela Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do Ensino Secundario
(CADES), editado pelo MEC na década de 50, intitulado “Como ensinar desenho no
curso ginasial”.

O CADES era uma iniciativa do MEC para tentar suprir as deficiéncias na

formagdo dos que se dedicavam ao magistério, ndo s6 de Desenho, mas de outras

disciplinas em que ndo havia ainda uma formagdo sistematica de nivel superior.

Constituia-se de cursos ministrados, quase sempre, no periodo de férias, buscando
preparar os candidatos a um exame, habilitando os aprovados a ingressarem no
magistério oficial. Ao lado dos programas das disciplinas expedidos pelo MEC, o manual
de orientagdo destinado ao concurso do CADES constituia uma outra fonte oficial para
as atividades didaticas, uma vez que a maioria dos que ingressavam no magistério, o
faziam através desse programa, seguindo as orienta¢des contidas no manual.

A “Didatica especial de desenho”, Bandeira (s.d.), apresentava, de inicio,
uma visdo geral sobre o desenho de observagdo, as diferentes perspectivas e as demais

modalidades do desenho. Em seguida, descrevia os objetivos do ensino do Desenho
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relacionados com diferentes momentos da historia, finalizando com orientagdes sobre

plano de curso, de aula, materiais didaticos, processos e critérios de avaliagdo. O manual

trazia trés categorias de objetivos especificos: habitos e habilidades (ordem, limpeza,
precisdo, além da habilidade especifica de desenhar do natural); informagdes e
conhecimentos (fundamentagdo tedrica, geométrica e artistica - regras de composigdo e
colorido - com especial aten¢do para o processo analitico-mental, presente no desenho
linear); atitudes, ideais e interesses (rigor cientifico, estilos artisticos, respeito pelas obras
do passado, preferéncia pela harmonia das cores).

Apesar de todas as iniciativas, das inimeras manifestagdes e das diferentes
idéias apresentadas, o apego a um exagerado formalismo, a énfase no rigor e na precisdo,
acabaram por afastar o Desenho de uma iniciagdo mais estética e artistica, como queria
Lucio Costa, aspecto este que vai ser bastante criticado no final da década de 50 e na
década de 60, culminando com a introdugdo da Educagdo Artistica no curriculo escolar.

No inicio da década de 60, outra reforma educacional deu novos rumos
ao ensino do Desenho. A Lei 4.024 de 20/12/1961 (Brasil, 1971a), que fixou as
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, diferentemente das reformas anteriores -
impostas pelo poder executivo -, esteve tramitando no Congresso Nacional por 13 anos.
Néo se pode dizer que tenha sido a melhor legislagdo educacional, mas, pelo menos,
surgiu de um processo mais democratico. Entre as principais modificagdes da nova lei
estdo a equivaléncia entre o ensino secunddrio e os diversos ramos do ensino técnico € a
possibilidade de uma diversificagdo curricular.

A LDB, sigla pela qual ficou conhecida a lei 4.024, fixou os seguintes

objetivos para a educagdo nacional, de acordo com seu artigo 1°:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do Estado, da
familia e dos grupos que compdem a comunidade;

b) o respeito 4 dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

¢) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participa¢do na obra
do bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos cientificos que
lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer as dificuldades do meio;

f) a preservagiio e expansio do patriménio cultural;

g) a condenagdio a qualquer tratamento desigual por motivo de convicgdes filosoficas
ou religiosas, bem como a quaisquer preconceitos de classe ou de raga.

(Brasil, 1971a, p. 53)
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Para o ensino médio, que compreendia o ciclo ginasial (4 anos) e o ciclo
colegial (3 anos), a lei, em seu artigo 33, propunha que “a educagdo de grau médio, em
prosseguimento i ministrada na escola primaria, destina-se 4 formagéio do adolescente” (p. 60).
Verifica-se que, pelo menos na lei, a educagdio secundéria perde aquele forte sentido
propedéutico, de preparagdo para os cursos superiores, bastante presente até entdo,
passando a centrar-se no processo de formagéo.

Ao permitir certa flexibilidade no curriculo escolar, a nova LDB fixou
uma parte como sendo obrigatdria em todo o pais, porém, dividida em disciplinas basicas
e disciplinas complementares. Cabia aos Conselhos Estaduais de Educagdo definir a
amplitude e o desenvolvimento dos programas para as disciplinas basicas. O Desenho
fazia parte da lista das obrigatérias complementares, mas ndo figurava em todas as
hipéteses curriculares apresentadas. Nestas circunstincias, embora ndo exatamente com
essa denominagdo, o Desenho passou a ser uma “opgdo” na composi¢do do curriculo,
ndo havendo mais referéncias quanto ao conteiddo ou metodologia que lhe coubesse. Por
um lado, embora estivesse nessa situag¢do indefinida, fez parte do curriculo da maioria
das escolas publicas durante a década de 60, até meados da década de 70, quando uma
nova reforma educacional comegou a ser implantada. Por outro lado, acostumados com
as orientagdes oficiais que dirigiram a agdo docente durante muito tempo, os professores
encarregados do Desenho continuaram apoiados nessas mesmas orientagdes € nos livros
didaticos disponiveis que, via de regra, se estruturavam segundo os mesmos principios.

Algumas manifestag¢Ges oficiais podem ser mencionadas na década de 60,
apontando na dire¢do de como o Desenho estava sendo visto nessa época, dentro de um

processo formativo. Uma delas trata do parecer CFE n° 47/62 (Brasil, 1968), ao

responder a um questionamento sobre como ficaria o Desenho a partir da nova lei. O

parecerista assegurava que a disciplina ndo estava ausente, pois constava de diferentes
combinagdes propostas aos estabelecimentos para a parte diversificada. Contudo,
afirmava que a contribui¢do formadora de uma disciplina ndo se daria por imposig¢do de
lei, mas por “professorado de alto nivel, de bons livros e material didtico adequado, da utilizagdo de
bons métodos” € que, se essas condigdes fossem negativas, o ensino de qualquer matéria
ndo produziria o resultado esperado, argiiindo, em seguida, se n3o teria sido esse o caso

do Desenho (p.193). O parecer ndo tratou explicitamente da fungdo do Desenho no
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ensino, mas nas conclusdes, afirmava que a disciplina poderia ganhar mais espago no
curriculo a medida que os vestibulares para os cursos de Engenharia, Arquitetura, Belas
Artes e Escolas Militares cobrassem seu conteudo especifico. Vé-se, claramente, que a
tendéncia era uma finalidade utilitarista, pois, na opinido do parecerista, a Unica fung¢do
do Desenho seria a de preparar os alunos para tais vestibulares.

Uma outra manifesta¢do oficial ocorreu ainda no mesmo ano, através do
parecer CFE 338/62 (Brasil, 1962), que estabeleceu, pela primeira vez, o curriculo
minimo da Licenciatura em Desenho. O ir6nico da situagdo € que a licenciatura foi
regulamentada justamente quando a disciplina comegou a perder seu espago no
curriculo, depois de um longo periodo de criticas ¢ debates em torno da formagdo do

professor. Neste documento, afirmava-se que “o desenho nas escolas de grau médio atende a
objetivos diversos, como o da expressdo, ao lado da linguagem; o de complemento da matematica; e o de
técnica no ensino das ciéncias e nas técnicas em geral” (p. 49). O parecer sugeriu, ainda, que o

professor de Desenho deveria propiciar aos alunos uma introdugéo as artes plasticas, ao

mesmo tempo em que buscava uma conexdo com as artes industriais, agora admitidas

nos curriculos. Percebe-se que o proprio parecer que orientou a licenciatura em
Desenho, tirando seu papel de linguagem expressiva, nio admitiu que a disciplina fosse
mais que um mero auxiliar para as demais areas trabalhadas na escola.

Ainda no final da década de 60, um outro parecer do Conselho Federal de
Educagdo, de n° 354/69 (Brasil, 1969a), prop0s alterar a Licenciatura em Desenho para
Licenciatura em Desenho e Pléstica, dando um destaque especial para o dominio da arte.
De acordo com o parecer, o professor com a tarefa exclusiva de ensinar desenho
expressivo e as primeiras técnicas do desenho preciso, ja ndo correspondia as exigéncias
atuais de uma iniciagdo artistica. O novo professor deveria ser um orientador e iniciador
de novas formas de expressdo, passando pela educagdo plastica, modelagem, artes
aplicadas e chegando a interpretagdo do fendmeno artistico; deveria ser “o educador de

arte”. Textualmente, o parecer afirmava que:

O Professor de Desenho e Plastica tem na escola a misséo de integrar a arte na vida,
visando, pelo menos a: a) proporcionar melhores condi¢des de sensibilidade e
entendimento ao consumidor; b) enriquecer, pelos meios plasticos, a expressdo humana
¢ as comunicagdes coletivas; c) estender aos objetos, pelo seu valor formal, os efeitos até
entdo esperados apenas das manifestagdes estéticas puras; d) associar arte e industria, na
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interpretagdo de solugdes e processos; €) contribuir para o bem-estar da comunidade. (p.

104-105)

Fica evidente, agora, a concep¢do de Desenho como disciplina voltada
para uma educagfo para a arte, com destaque para sua aplicagdo no “design”, drea que
comegava a ganhar espago no cenario nacional e internacional. Ndo se pode negar o
esfor¢o em diregdio a uma educagdo estética e nem relegar a importancia que caberia ao
Desenho como meio de se atingir tal objetivo. Entretanto, numa visdo bastante ingénua,
semelhante aquela assumida por Rui Barbosa, em que se atribui ao desenho a fungio de

redentor dos problemas sociais, sobrevaloriza-se o seu papel de linguagem para a arte.

Assim, retira-se da disciplina a sua fun¢do de linguagem também para a técnica,

mutilando uma contribuigdo formativa mais ampla que tal disciplina poderia
proporcionar.

O que se pode observar é que houve uma nitida tendéncia de valorizagdo
dos aspectos artisticos na educag@o. Isso foi resultante, em grande parte, da difusdo de
trabalhos sobre o desenvolvimento do potencial criador e das relagdes entre arte e
educacdo, elaborados por autores como Viktor Lowenfeld e Herbert Read, entre outros,
e que acirraram as criticas sobre o formalismo exagerado que permeava a ac¢do didatica
no campo do desenho. Esse movimento em busca de uma nova postura diante da
criatividade infantil teria, como conseqiiéncia, dois fatos de enorme repercussdo para o
Desenho: a obrigatoriedade da Educagdo Artistica e a extingdo da licenciatura em
Desenho e Plastica, substituida pela licenciatura em Educagdo Artistica.

No final da década de 60 e inicio da de 70, ocorreram as reformas
educacionais levadas a efeito, novamente, sob um regime autoritirio. Em 28 de
novembro de 1968, através da Lei n° 5.540 (Brasil, 1969b), se da a Reforma
Universitaria que, entre outras coisas, modificou a estrutura dos cursos de graduacio,
notadamente as licenciaturas. E em 11 de agosto de 1971, pela Lei 5.692 (Brasil,
1971b), os niveis primario ¢ médio foram reestruturados, sob a nova denominagdo de
“ensino de 1° e 2° graus”.

O artigo 1° da nova lei propunha: “o ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo

geral proporcionar ao educando a formagdo necessaria ao desenvolvimento de suas potencialidades como

elemento de auto-realizagdo, qualificagdo para o trabalho e preparo para o exercicio consciente da
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cidadania” (p. 5). Bastante interessante foi a volta da referéncia a preparagdo profissional,
ausente na reforma anterior € que, neste momento, se devia ao fato de a nova lei ter
extinto o ramo do ensino técnico, existente até entdo.

A reforma estabeleceu ainda, conforme o artigo 4° da lei 5.692/71, que o
curriculo deveria ser composto de um nicleo comum e de uma parte diversificada, de
forma a atender “‘as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos planos dos
estabelecimentos e as diferengas individuais dos alunos” (p. 5). O artigo 7° da mesma lei instituiu
a obrigatoriedade da Educa¢do Artistica nos curriculos plenos de 1° e 2° graus. Ao
Desenho coube, mais uma vez, fazer parte de uma lista de disciplinas optativas que
poderiam ser escolhidas pelos estabelecimentos de ensino, completando a parte
diversificada do curriculo

A vasta legislacdo que se seguiu a promulgagdo da Lei das Diretrizes e
Bases para o Ensino de 1° e 2° graus, praticamente ignorou o Desenho, presente, apenas,
em breves citagdes. O parecer CFE 853/71 (Brasil, 1972), que incluiu a Educagdo
Artistica na drea de Comunicagdo e Expressdo, afirmava: “A Lingua Portuguesa nio pode
estar separada, enquanto forma de Comunicagdo e Expressdo, da Educagdo Artistica ou de um Desenho
que se lhe acrescentem, sob pena de inevitavel empobrecimento” (p. 99). Os Conselhos Estaduais,
ao relacionarem as disciplinas da parte diversificada do curriculo, em sua maioria,
incluiram Desenho em sua lista de optativas, como € o caso do Estado de Sdo Paulo que,

na Deliberagdo 10/72, listou na area de expressdo grafica: “Desenho, Desenho Geométrico,

Desenho Técnico e Desenho de Propaganda” (Sdo Paulo, 1981, p. 97). Ea primeira vez que

aparece a expressdo Desenho Geométrico, designando um componente curricular isolado
do termo ‘desenho’.

O parecer CFE 1071/72 (Brasil, 1984a), relatando sobre a posi¢do do
Desenho no curriculo de 1° e 2° graus, pouca coisa acrescentou. Nele afirmava-se que a
inclusdo da Educagdo Artistica era para iniciar a crianga e o adolescente nos diferentes
aspectos artisticos. O desenho e a plastica poderiam contribuir para Estudos Sociais, na
confeccdo de mapas e maquetes, para Ciéncias, através da precisdo do desenho
geométrico no tragado de graficos e diagramas, nos modelos anatomicos e desenho de

aparelhos, e dentro da propria Educagdo Artistica, na confec¢do de cartazes, cenarios,
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etc. Atribuiu-se um papel bastante utilitarista para o Desenho, sem cogitar de uma
funcgdo prépria no campo formativo.
Em outro parecer, o de n° 540/77 (Brasil, 1984b), o CFE, ao tratar dos

componentes curriculares previstos no artigo 7° da Lei 5.692/71 e, em especial, da

Educacdo Artistica, afirmou ser o desenho “um poderoso elemento de educagio e um
imprescindivel instrumento para um melhor desempenho do homem, em miltiplas circunstancias” (p.
185). Entretanto, também deixou claro que, se antes a escola oferecia “desenho”, este
ndo atendia as exigéncias que ora se impunham a Educagdo Artistica. Quanto ao desenho
centrado na geometria, deveria se deslocar para o campo das Ciéncias, mais
propriamente a Matematica. Isso justificaria a ndo inclusdo do préprio Desenho no
nicleo comum. Vé-se que tal parecer coloca o Desenho ou junto as artes, dentro da
Educagdo Artistica, ou do lado geométrico, dentro da Matematica, sem cuidar de outras
diferentes formas de manifestagdo, maneira pela qual parece comegar a ser concebido
pelos que militavam no seu magistério.

Vale registrar que, especificamente no caso do Estado de Sdo Paulo, a
partir de 1975, a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP), 6rgdo da
Secretaria Estadual da Educagdo, ao apresentar as diversas versdes de propostas
curriculares para o ensino de Matematica no 1° e 2° graus, passou a incorporar e sugerir
algumas construgdes geométricas planas, com o uso de instrumentos, nio s6 como
recurso auxiliar na abordagem de determinados conceitos geométricos, com também
visando habilitar o aluno no tragado da forma. A absor¢do pela Matematica desses
aspectos tradicionalmente pertencentes ao Desenho como disciplina auténoma revela a
inten¢do das autoridades educacionais - embora nunca assumida de forma explicita - de
colocar em pratica as recomendagdes ja referidas, no sentido de situar a modalidade
desenho geométrico a servigo da matematica

Outro fator de impacto nos destinos do Desenho, decorrente ainda da
mesma legislagdo, € a questdo da formagdo dos professores. A licenciatura em Desenho e
Plastica, regulamentada em 1969 teve vida muito curta. Em 1973, através do parecer
CFE 1284/73 (Brasil, 1981a), terminou o processo de formagdo do professor de
Desenho passando a existir, a partir de entdo, a licenciatura em Educagio Artistica.

Ficava o Desenho como uma habilitagdo, ao lado da Musica, das Artes Plasticas e das
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Artes Cénicas. Mesmo nas habilitagdes, o objetivo era artistico, num aprofundamento
das diferentes formas de expressdo e comunicag@o: “a parte diversificada, caracteristica do
curso em duragdo plena, destina-se basicamente a formar professores para as disciplinas relacionadas

com as grandes divisdes artisticas” (p. 188). A habilitagdo especifica para Desenho incluia o
Desenho Geométrico, a Geometria Descritiva e a Perspectiva, sob a denominagio
genérica de “Linguagem Instrumental das Técnicas de Representagdo Grafica” e, ainda,
o Desenho Meciénico, Topogréfico, Arquitetonico e de Interiores, sob a denominagdo de
“Técnicas de Representagdo Grafica”. Nela afirmava-se que tal ramo se destinava a
formar o professor das areas profissionalizantes, ramo esse encarado como um “aspecto
utilitirio” mas que, ainda assim, ndo deveria “fugir ao objetivo artistico do curso” (p.190).

Verifica-se que a legislagdo concebeu esses aspectos mais técnicos da
representagdo grafica - portanto, mais distantes da expressdo artistica -, como exclusivos
da formagdo profissionalizante, ndo cabendo no processo de educa¢do mais geral. Como
se sabe, a formagdo profissional preconizada pela Lei 5.692/71 nunca chegou a se
concretizar, ficando, a maioria das escolas, presa a idéia de educagdo geral, sem cogitar
de uma formagdo mais pratica, o que, alids, sempre caracterizou a escola secundaria.
Tém-se, assim, os elementos que acabaram direcionando os destinos do Desenho nas
ultimas décadas.

Ficando como disciplina optativa, sujeita as vicissitudes do momento, a
formagdo do professor especialista em Desenho comega a entrar em crise, chegando ao
ponto de ndo mais ser oferecida tal habilitagdo nos cursos de Educagdo Artistica. Isso
comegou a gerar um certo despreparo na drea técnica e a provocar inseguranga entre 0s

que acabavam se responsabilizando pela disciplina. A n3o opgdo pela formagdo

profissional contribuiu para ndo se dar muito valor ao Desenho como disciplina

autonoma e este, ao lado da Educagdo Artistica, numa formagdo mais geral, vai
perdendo seu papel educativo e sua identidade.

Induzido ndo sé pela legislagdo, mas também em busca de legitimagdo, ja
que ndo se estabelece, de fato, que as construgdes geométricas seriam competéncia da
Matematica, volta-se o Desenho para uma abordagem exclusiva da geometria plana.
Coloca-se, assim, a servigo da Matematica - de acordo com a sugestdo dos legisladores -

, passando a denominagdo “Desenho Geométrico” a ser muito comum no curriculo da
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maioria das escolas, substituindo o antigo “Desenho”. A falta de professores

devidamente preparados nessa area, aliada ao fato de que somente a licenciatura em

Matematica habilitava para o desenho geométrico, reforgou o acento na geometria. Com
uma formagdo ainda mais precaria na representagdo grafica da forma e, acostumados ao
trabalho com a geometria num nivel mais verbal do que figurativo, os professores de
Matematica, junto com os poucos remanescentes com formagdo especifica, nio foram
capazes de fazer frente ao declinio em curso.

Convém ressaltar, contudo, que a gradativa exclusdo do Desenho do
curriculo escolar ndo se deu totalmente sem luta. Claro que a situagdo incoOmoda
ocupada pela disciplina contribuiu para dificultar uma articulagdo consistente dos que
com ela estavam envolvidos. Ndo sé professores ligados ao ensino de 1° e 2° graus, mas
também profissionais do magistério superior langaram seus protestos contra a situa¢do
do desenho. Os Simposios Brasileiros de Geometria Descritiva e Desenho Técnico, ao
lado dos Congressos Nacionais de Desenho, ainda que direcionados para o ensino
superior, ndo deixaram de fazer suas criticas a0 que estava ocorrendo no ensino médio.
Na década de 70, também ocorreram, em Sdo Paulo, alguns Encontros Estaduais de
Licenciatura em Desenho e Educa¢do Artistica, os quais procuraram discutir a nova
situagdo das disciplinas em questdo.

Varios profissionais da educagdo surgem no cenario desses eventos,
defendendo a volta do Desenho como disciplina obrigatéria no curriculo. Destaca-se,
nesse meio, a figura do Prof. Ubiratan D’ Ambrosio, ilustre educador e pesquisador no
campo da matematica, sendo responsavel, inclusive, pela criagdo de uma nova linha de
pesquisa denominada ‘“etnomatematica”. D’Ambrosio, em um artigo de 1983,
apresentado no 5° Simpodsio Nacional de Geometria Descritiva e Desenho Técnico,
defende a volta do desenho na escola, ndo nas mdos dos professores de Matematica,
como ja comegava a acontecer, mas com professores especificamente formados em
Desenho e Plastica. Nesse artigo, D’ Ambrosio afirma:

N#o vemos substituto para essa fun¢do fundamental que desempenha o Desenho como
‘disciplina auténoma’ no 1° e 2° graus de proporcionar a vivéncia geométrica para os
estudos de Geometria Dedutiva. Na verdade, ndo € dificil tragar o crescente fracasso
da Geometria nos cursos de 1° e 2° graus, chegando a seu quase desaparecimento, a

eliminagdo da disciplina Desenho nesses graus. Todas as medidas para se melhorar o
ensino da Geometria nas escolas de 1° e 2° graus tém sido indcuas, pois falta a
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vivéncia geométrica essencial para a Geometria Dedutiva. Assim, consideramos
essencial para melhorar o ensino da Geometria, como parte da Matematica, no 1° e 2°

graus, a reintrodugdo de Desenho como disciplina auténoma. (p. 7)

Em que pese toda a autoridade do Prof. Ubiratan D’Ambrosio e sua

acalorada defesa pela volta do Desenho como disciplina auténoma, assim como a de

inimeros outros pronunciamentos e artigos nessa mesma dire¢do, ainda que presos a
objetivos puramente matematicos, como € o caso do trecho citado, ndo se evitou a
situagdo de descaso para com a representacdo grafica. A década de noventa vai
presenciar, mais uma vez, os debates em torno de uma nova LDB, que prosseguiu na
desconsideragdo para com o Desenho. Em meio as discussdes, a Secretaria da Educagdo
do Estado de Sdo Paulo, através da resolu¢do n° 05 de 07/01/94 (Sé@o Paulo, 1994a),
pos fim a histéria do Desenho como disciplina auténoma da grade curricular paulista.
Ao estabelecer que apenas a Lingua Estrangeira deveria integrar o curriculo como
optativa da parte diversificada, posi¢do também ocupada pelo Desenho, fez com que
esta disciplina perdesse totalmente o pouco espago que ainda procurava manter.

Em 20/12/96, comegou a vigorar a ultima modifica¢do efetuada neste
século - e neste milénio - em nossa legislagdo educacional, através da promulga¢do da
Lei n° 9.394 (Brasil, 1998), que estabeleceu as novas diretrizes para a educagdo
nacional. Foram definidos dois niveis para a educagdo escolar: educagdo basica -
compreendendo a educagdo infantil, o ensino fundamental e o médio -, e educagdo

superior. O artigo 22 estipulou que “a educagio bésica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a forma¢3o comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe

meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (p 169). Mais uma vez a legislagdo
educacional faz alusdo a uma possivel prepara¢do para o mundo do trabalho.

O artigo 26 da nova lei estabelece que os curriculos do ensino
fundamental e médio deverdo ter uma base comum e uma parte diversificada para
atender as caracteristicas regionais e locais. Estabelece, ainda, que o curriculo desses
dois niveis devera abranger a Lingua Portuguesa, a Matematica, o estudo do mundo
fisico e natural e da realidade socio-politica. O paragrafo segundo desse artigo estipula
que: “O ensino da arte constituird componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educagéo
basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (p. 171). Na parte

diversificada do ensino fundamental, s6 é indicada, em carater obrigatdrio e a partir da 5
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série, a inclusdo de uma lingua estrangeira moderna. Para o ensino médio, é proposta,
além da lingua estrangeira moderna, uma segunda disciplina, em carater optativo, dentro
das possibilidades da institui¢do.

Ainda que nos dois niveis - fundamental e médio - se ressalte o valor das
artes e da técnica, ndo ha nenhuma indicagdo de como isso podera ser concretizado. O
ensino das artes, com toda a certeza, devera ser efetivado através da disciplina Educagdo
Artistica, para a qual existe a licenciatura devidamente regulamentada e que devera
atender aos preceitos longamente defendidos de uma iniciagdo estética e artistica. Dentro
de uma politica de simplificagcdo e conten¢do, muito provavelmente as escolas nio irdo

adotar mais de uma disciplina para a parte diversificada, em nivel fundamental. No nivel

médio, apesar da abertura de se adotar mais uma disciplina, além da lingua estrangeira, a

tendéncia serd a de se voltar para a computagdo, como forma de atender a educagdo
tecnologica basica, proposta na legislagdo. A propria falta de professores devidamente
habilitados devera impedir que a escolha dessa optativa possa ser para uma disciplina
ligada a representagdo grafica.

Como disciplina autonoma, tudo leva a crer que o Desenho encerrou sua
trajetoria no curriculo oficial. Isto significa que o desenho perdeu seu sentido educativo?
Os objetivos historicamente trabalhados na disciplina como a observagéo, a imaginagao,
o raciocinio logico, a analise, a criatividade, a precisdo, ndo sdo mais importantes no
processo de formag@o dos alunos? Ou tais aspectos estdo sendo trabalhados em outras
areas, absorvidos por outras disciplinas?

O que se pretende neste trabalho €, justamente, ressaltar a especificidade
das atividades de desenho e sua agdo no desenvolvimento das capacidades intelectuais do
individuo, contribuindo para a construgdo do pensamento geométrico, para a percepgao
e organizagdo do espago, facilitando o acesso aos modos de pensamento criativo, a
expressdo pessoal e, acima de tudo, servindo como instrumento de representagdo do
percebido e do imaginado. Busca-se evidenciar que, mesmo de forma incompleta e as
vezes até equivocada, enquanto se trabalhava com as diferentes modalidades da
representagdo grafica, o Desenho intervinha num amplo espectro das capacidades
humanas, colaborando no seu desenvolvimento. A medida que a disciplina foi se

restringindo a uma unica forma de representagdo, decorrente da deterioragio na
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formagdo de seus professores e nas diretrizes educacionais a ela relacionadas, contribuiu-
se para a desvalorizagdo do seu papel formador. Isso acabou por abrir uma lacuna na

educagdo dos individuos, agravada com a posterior retirada dessa disciplina por

completo do curriculo, impedindo os sujeitos de terem um desenvolvimento pleno de

suas capacidades, ainda que as propostas curriculares de Matematica apontem para uma
tentativa de se trabalhar nessa area.

Uma educagio sem desenho ndo é uma educagdo integral.
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II. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente trabalho envolveu trés abordagens metodologicas diferentes.
A primeira, uma pesquisa de carater tedrico, em que se buscou investigar a fungdo
educativa do desenho na formagdo da pessoa, em especial no desenvolvimento de
habilidades intelectuais. A segunda, uma pesquisa empirica, na qual se procurou analisar
como tais competéncias foram trabalhadas pela disciplina Desenho, a partir da segunda
metade deste século. E a terceira, uma andlise documental que visou a, de um lado,
complementar a pesquisa empirica numa melhor caracterizagdo do ensino da disciplina e,
de outro, a investigar a incorporagdo de objetivos e conteudos tradicionalmente
trabalhados em Desenho no ensino de outras disciplinas, a partir da reforma educacional

de 1971.

A investigacdo tedrica

A meta principal da pesquisa teérica foi explicitar a a¢do das atividades
de desenho no desenvolvimento intelectual. Partindo de objetivos historicamente
apresentados como sendo pertinentes ao ensino do Desenho em suas diferentes
modalidades (Nascimento, 1994), e com base em estudos sobre capacidades intelectuais
e desenvolvimento cognitivo, buscou-se estabelecer o papel que as atividades
relacionadas com a representagdo grafica podem desempenhar na formagdo da
inteligéncia e da personalidade das pessoas. A agdo do desenho na construgdo da
inteligéncia, a partir de suas diferentes modalidades, foi agrupada em seis categorias:
desenho e expressdo; desenho e imaginag¢do; desenho, espago e pensamento geométrico;
desenho, pensamento logico e o processo de abstragdo; desenho e representagdo
geométrica; desenho e espectro de inteligéncias. Para dar conta dessa organizagdo
tedrica, a pesquisa apoiou-se nos estudos da psicologia, centrando-se no
desenvolvimento intelectual e na aprendizagem. Nesse sentido, a investigagdo
fundamentou-se, principalmente, nos trabalhos de Lowenfeld & Brittain (1970); Freinet
(1977); Aebli (1978); Bruner (1969, 1978); Oaklander (1980); Porcher (1982); Edwards
(1984); Mecacci (1987); Piaget et al (1971); Piaget & Inhelder (1993); Gardner (1995);
e Machado (1996).
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b. A investiga¢do empirica

O segundo momento da pesquisa € constituido por um trabalho de
natureza empirica no qual se procurou caracterizar o perfil do ensino do Desenho, com
base na representagdo dos professores que atuaram com a disciplina, na busca de uma
linha explicativa sobre a deterioragdo do papel educativo dessa disciplina na escola.
Representagdo € aqui entendida como explicagdes e interpretagdes dadas pelos
professores de Desenho sobre o seu proprio objeto de trabalho. Segundo Salles (1991),
as representagdes dirigem e orientam o comportamento das pessoas. Sendo os
professores um dos principais agentes mediadores entre o individuo (aluno) € o mundo,
as representagdes que eles proprios tém com relagd@o a sua disciplina sdo de fundamental
importancia no estabelecimento dessas relagdes.

Sa (1995) afirma que, para o psicélogo social francés Serge Moscovici,
“as representagdes sociais, por seu poder convencional e prescritivo sobre a realidade, terminam por
constituir o pensamento em um verdadeiro ambiente onde se desenvolve a vida cotidiana” (p. 26), o

que leva a admitir que essas explicagdes e conceitos sobre uma determinada realidade

podem ser concebidos como um °‘senso comum’ para um determinado grupo de

individuos. Contudo, S4 também adverte que a compreensio dos assuntos que se
constituem nas representagdes ndo € inerente a propria sociedade e nem elaborada
individualmente. “Trata-se, com certeza, de uma compreensio alcangada por individuos que pensam.
Mas ndo sozinhos™ (p. 27). Salles (1991) confirma esse ponto de vista ao afirmar que “nas
representagdes que os individuos fazem sobre um objeto social se integram desde aspectos de teorias
cientificas, como seus préprios motivos e suas experiéncias * (p. 12).

Desvelar o universo das significagdes e explicagdes que os professores de
Desenho atribuiam sobre o seu objeto de trabalho é que determinou a adogdo de
procedimentos empiricos de investigagdo. Salles ainda afirma ser um pressuposto
justificado o fato de que a representagdo social é mediada pela linguagem, pois esta,
sendo condi¢do da comunicagdo social e produto das relagdes sociais, permite o
desenvolvimento e a reprodugdo das representagdes sociais. Dessa forma, no processo
de captar a representagdo construida pelos professores de Desenho, optou-se pelo uso

de entrevistas e questiondrios, pois como “a representagio social ¢ a significagdo que os
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individuos atribuem a sua realidade e, que é expressa pela linguagem. (...) faz com que os trabalhos

empiricos tenham como instrumentos de coleta de dados, questionarios e entrevistas™ (p.13).
Este momento da investigagdo foi dividido em duas partes. A primeira
delas abrange um periodo anterior & Lei 5.692/71, mais precisamente as décadas de 50
e 60. A peculiaridade desse periodo € que se refere a uma época de discussdes em torno
da disciplina, de estruturagdo da formagdio universitaria de seus professores e,
principalmente, ao fato de o Desenho se constituir numa disciplina presente na grade
curricular da escola secundaria, com caracteristicas e posi¢do bastante especificas no
processo educativo. A segunda parte da pesquisa de natureza empirica trata do ensino
do Desenho depois da Lei 5.692/71. A caracteristica mais marcante desse periodo ¢ a
disciplina Desenho passar a figurar como optativa da parte diversificada do curriculo das
escolas de 1° e 2° graus, ao lado da Educagdo Artistica, concebida como disciplina
obrigatoria do nucleo comum, e com a qual o Desenho guardaria estreitas relagdes.
Os instrumentos metodolégicos utilizados na pesquisa empirica foram o

questiondrio € a entrevista.

1. O questionario

O questiondrio foi utilizado como fonte preliminar de informagdes e
procurava dar um quadro geral sobre a situagdo da disciplina Desenho nas escolas
publicas estaduais de 1° grau, na cidade de Bauru, no segundo periodo considerado. A
restricdo ao ensino do 1° grau se deveu ao fato de este integrar o processo de formagio
basica, de carater geral e ndo profissionalizante, em cuja formagio, segundo a
perspectiva adotada no trabalho, as atividades de desenho tém um papel educativo
preponderante e insubstituivel.

Foram distribuidos 41 formuldrios, nimero esse igual ao de escolas

publicas estaduais que mantinham ensino de 1° grau, na cidade de Bauru. Retornaram 33

dos questionarios distribuidos. Cabe ressaltar que dessas 41 escolas da cidade de Bauru,
uma delas mantinha, naquela época, 1992, apenas classes de 1* a 4* séries, 0 que excluia
0 Desenho como disciplina autdnoma. Uma outra, em lugar do Desenho mantinha uma
disciplina denominada “Artes Plasticas”, sendo excluida da pesquisa, pois além de fugir

dos objetivos tragados, ainda demandaria um estudo mais especifico. Uma terceira
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escola estava implantando o projeto denominado “Escola Padrdo”, eliminando o
Desenho de seu curriculo. Portanto, 39 escolas estaduais de 1° grau da cidade de Bauru
ainda mantinham o Desenho na grade curricular, o que torna os 33 questionarios
devolvidos um nimero bastante significativo.

O questionario aplicado (anexo 1) compunha-se de trés partes:

A) Informagdes sobre a escola, tais como séries em que o Desenho figurava no
curriculo, nimero de aulas semanais por série ¢ a nomenclatura com que a disciplina
figurava na grade curricular oficial (Desenho ou Desenho Geométrico). Tais dados
foram comparados com informagGes obtidas na secretaria das escolas e na Delegacia de
Ensino de Bauru. Como, naquele momento, ji era bastante visivel o processo de
degradagdo que o Desenho estava sofrendo, esta parte do questiondrio procurava
delinear qual o espago curricular formal que a disciplina ainda ocupava.

B) Dados pessoais do informante, abordando idade, sexo, experiéncia no
magistério, formagdo profissional e categoria funcional. A diversidade de profissionais
com as mais distintas formagdes sempre foi uma constante no magistério do Desenho.
Esta parte visava, exatamente, a captar o perfil daqueles encarregados da disciplina
naquele momento e local historicos.

C) Questdes especificas sobre o ensino do Desenho no 1° grau, envolvendo os

objetivos propostos, contetiddos desenvolvidos, procedimentos metodologicos mais

adotados, processo de avaliagdo utilizado (mecanismos e critérios), autores nos quais os

professores mais se baseavam para desenvolver o trabalho, como também dificuldades
encontradas no exercicio da profissdo. Estas questdes procuravam caracterizar, nas
escolas em que o Desenho ainda se fazia presente, como o trabalho estava sendo
desenvolvido.

A fim de possibilitar ao professor a expressdo de outras observagdes a
respeito do ensino do Desenho, foi reservado espago para tal. Foi também destinado um
espago para que o professor pudesse apontar algumas formas de encaminhamento que
julgasse importante para agregar os profissionais da 4rea para discussio e
aperfeicoamento profissional.

Em seis das questdes formuladas no questionario (1-objetivos; 3-

procedimentos metodolégicos; 4-mecanismos de avaliagdo; 5-critérios de avaliagdo; 8-
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dificuldades em relagdo a escola e 9-dificuldades em relagdo aos alunos), foram
apresentadas séries de itens onde o professor deveria assinalar aqueles que
correspondessem a sua forma de pensar e que mais se aproximassem do seu trabalho
cotidiano. Na elaboragdo desses itens, foram levados em conta os livros didaticos
relacionados com Desenho e Desenho Geométrico, disponiveis na época. Foram
considerados ainda os programas e instrugdes metodologicas apresentados pelos 6rgéos
oficiais da educagdo ao longo do tempo, € que fazem parte da propria historia da
disciplina. Também se tomou como base a propria experiéncia profissional do
pesquisador, visto que atuou no magistério da disciplina, no primeiro grau, por dezesseis
anos. Conversas com outros colegas trabalhando na mesma area e com preocupagdes
bastante semelhantes também contribuiram para definir o instrumento de coleta de
dados.

Nas questdes 1 (objetivos) e 5 (critérios de avaliagdo) foi usada uma
escala de 4 pontos para determinar o grau de importancia que o professor atribuia a cada

item (muito importante, importante, pouco importante e nenhuma importdncia). Nas

questdes 3 (procedimentos metodologicos) e 4 (mecanismos de avaliagdo), também foi

utilizada uma escala de 4 pontos para determinar o grau de freqiiéncia com que cada
item era utilizado (muito freqiiente, freqiiente, ocasionalmente e nunca). Nas questdes 8
e 9 (dificuldades em relagdo a escola e em relagdo aos alunos, respectivamente), o
professor deveria apenas assinalar os itens que correspondiam a sua opinido. Nas demais
questdes, o professor deveria responder, por escrito, de acordo com as formulagdes
apresentadas. Esse questionario informativo que iniciou a coleta de dados referentes ao
segundo periodo analisado foi submetido, inicialmente, a estudo piloto, com trés
professores da rede publica, o que possibilitou andlise da clareza e adequagdo da
linguagem utilizada, da validade dos itens apresentados quanto aos objetivos pretendidos

e analise de conteudo, definindo assim seu formato final.

2. A entrevista

Os sujeitos entrevistados foram professores que atuaram com a disciplina

em questdo, nos dois periodos considerados.
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A) Para o periodo anterior a Lei 5.692/71, buscou-se localizar aqueles que haviam
lecionado nas décadas de 50 e 60 nas cidades de Bauru e regido e que pudessem ser
contactados para tomada de depoimentos. Foram estabelecidos contatos com seis
antigos professores e realizadas cinco entrevistas. Das cinco entrevistas, somente trés
foram gravadas e apenas duas foram transcritas, pois uma delas apresentou problemas
técnicos que ndo permitiram sua transcrigdo. Os outros professores dois se recusaram a
fazer gravagdo da entrevista, mas um deles mandou por escrito as respostas para
algumas perguntas que foram formuladas. O professor contactado e ndo entrevistado
mandou por escrito as respostas as questdes apresentadas. Entre os seis professores
contactados, trés eram do sexo feminino e trés do sexo masculino. Do material
documentado, dois sdo provenientes do sexo feminino e dois do sexo masculino.

Nas entrevistas, procurou-se manter um carater bem aberto para que o
professor pudesse discorrer com toda a liberdade sobre a sua experiéncia profissional.
Contudo, dados os objetivos do trabalho, houve certa énfase para alguns aspectos
considerados mais significativos. Assim, buscou-se salientar, por um lado, como o

professor via o papel do Desenho como elemento de formagdo do aluno e, por outro,

quais seriam as modalidades de desenho trabalhadas na época, como se desenvolvia o

trabalho didatico nas diferentes formas da representag¢do grafica e se havia um trabalho
mais acentuado em alguma das modalidades abordadas.

Uma das criticas presentes no final da década de 50 era a que apontava
para a precariedade do processo de formagdo do professor. Até para salientar a falta de
uma politica voltada para isso, atribuiam-se a esse problema possiveis deficiéncias que
poderiam estar ocorrendo no ensino do Desenho. Desse modo, ao se tomarem os
depoimentos, procurou-se evidenciar, também, o processo de formagdo profissional dos
depoentes, o material de apoio ao trabalho didatico e que eventualmente poderia suprir
as lacunas do processo formativo, assim como o papel das orientagdes oficiais no
desenvolvimento das atividades didaticas. Essas linhas gerais também orientaram a
formulagdo de perguntas apresentadas aos professores que ndo tiveram suas entrevistas
gravadas, conforme roteiro constante no anexo 2.

B) Para o periodo posterior a Lei 5.692/71, os sujeitos foram os professores que

atuavam, na €poca, com a disciplina Desenho nas escolas publicas estaduais de 1° grau,
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na cidade de Bauru. A tabela 1, a seguir, apresenta a distribui¢do desses professores, no

ano de 1992, segundo sua formagéo profissional € sexo.

Tabela 1 - Distribuigdo dos professores de Desenho das escolas publicas
estaduais da cidade de Bauru, por tipos de formagao e sexo.

Sexo/Formagao| DES EAAP | EAD MAT | TOTAL

Masculino 03 00 01 00 04
Feminino 12 07 06 04 29

DES: licenciado em Desenho e Plastica

EAAP.: licenciado em Educagfo Artistica com habilitagio em Artes Plasticas
EAD. licenciado em Educagéo Artistica com habilitagdo em Desenho
MAT... licenciado em Matemética

Fonte: questiondrios

Ap6s a analise dos dados obtidos a partir do questionério informativo,
procedeu-se a sele¢do dos professores para tomada de depoimentos. Registra-se aqui a
recusa em conceder entrevista, por parte de alguns professores selecionados. Foram
entrevistados sete professores: dois com licenciatura em Desenho e Pléstica; quatro
licenciados em Educagdo Artistica, sendo trés deles com habilitagdo em Artes Plasticas e
um habilitado em Desenho; e um professor com licenciatura em Matematica. Foi tomado
depoimento, ainda, de um outro professor, licenciado em Desenho e Plastica, nio da
cidade de Bauru, mas na condi¢@o de autor de livro didatico, entre aqueles mais citados
pelos professores, conforme dados obtidos por meio do questionario. Dos entrevistados,
dois eram do sexo masculino - um deles, o autor citado -, € os seis restantes, do sexo
feminino.

Todas as entrevistas realizadas foram gravadas e transcritas. Procurou-se
manter um carater bem aberto para que o depoente pudesse se expressar com liberdade
sobre o seu trabalho no ensino do Desenho. Mas, da mesma forma que com os antigos
professores, houve um certo encaminhamento para as questdes no sentido de dar conta

dos objetivos propostos. Como a questdo da preparagdo profissional ainda se

apresentava como um problema ndo resolvido, procurou-se enfatizar a histéria de

formagdo dos depoentes. Para dar conta de situar o papel que o professor atribuia ao
Desenho na formagdo dos alunos e de como desenvolvia seu trabalho para consolidar
este papel, os depoentes foram solicitados a discorrer sobre a concep¢do que tinham em

relagdo a disciplina e a sua pratica pedagogica, envolvendo objetivos definidos,
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programas desenvolvidos, material didatico, métodos de ensino empregados e ainda os
processos de avaliagdo utilizados. Foram, também, estimulados a falar sobre seu
relacionamento com alunos, dire¢do e demais professores e sobre a relagdo entre
desenho e sociedade, o que implicava a tentativa de perceber como o professor via a
disciplina tanto no espago formal da escola quanto num universo mais amplo, bem como
as perspectivas de futuro para essa disciplina. O anexo 3 apresenta o roteiro que deu o
direcionamento as entrevistas.

Os dados levantados para caracterizar esse periodo ap6s a implantagéo da
Lei 5.692/71 foram recolhidos nos anos de 1992 e 1993, pouco antes de ser publicada a
resolu¢do SE-05 de 07/01/1994, que alterando a grade curricular das escolas publicas
estaduais de 1° e 2° graus, no Estado de Sdo Paulo, impediu que Desenho pudesse

continuar a integrar o curriculo escolar, como acontecia até entdo.

A andlise documental
A analise documental envolveu dois aspectos diferentes e independentes
entre si. De um lado, procurou-se selecionar e analisar material que pudesse auxiliar a
investigagdo levada a efeito na abordagem empirica, tragando um quadro mais preciso
sobre o ensino de Desenho nos dois periodos considerados, antes e depois da Lei
5.692/71. De um outro, buscou-se analisar documentos oficiais que indicassem a

absor¢do de conteudos e objetivos tradicionalmente abordados pela disciplina Desenho,

por outras disciplinas curriculares constantes no curriculo das escolas de 1°e 2° graus, a

partir da implantagdo da referida lei.

Documentos de analise na caracterizagdo do ensino de Desenho
Embora as entrevistas tenham constituido a fonte principal de dados,
foram considerados outros elementos para ndo sé melhor caracterizar a pratica docente
como também melhor compreender a situagdo vivida no momento, assim como o
processo gradativo de decadéncia a que ficou submetida a disciplina. Neste caso,
considerou-se o seguinte:
A) Para o primeiro periodo foram levados em conta alguns artigos sobre o ensino

do Desenho, veiculados em periédicos que circulavam na época, versando sobre os
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problemas educacionais de entdo, peridédicos esses resgatados junto a bibliotecas de
institui¢des escolares da regido de Bauru, notadamente a biblioteca da Universidade do
Sagrado Coragdo. Vale ressaltar que os documentos acima foram -coletados,
principalmente, nos anos de 1991 e 1992, tendo servido de subsidio para o
desenvolvimento da dissertagdo de mestrado (Nascimento, 1994), cujo principal objetivo
era descrever a trajetoria historica da disciplina. Ainda que varios artigos tivessem sido
coletados e subsidiado o desenvolvimento do trabalho como um todo, destacam-se:
Bracet & Lima (1947); Penteado (1950); Bandeira (s.d.); Almeida (1958); Abade
(1960); Santos (1958 e 1959); Silva (1959); Barbosa, G.S. (1960); Santos (1960);
Branco (1961).

Ao lado dos artigos acima citados, foram ainda consideradas mais duas
outras fontes que, presumivelmente, tinham grande influéncia na concepgéo reinante da
disciplina, como instrumentos de apoio ao trabalho didatico do professor: as orienta¢des
oficiais sobre 0 Desenho e alguns dos livros didaticos mais comuns dessa época. Assim,
constituiram dados importantes, neste primeiro periodo, os programas de ensino de
Desenho elaborados pelos orgdos oficiais da Educagdo, especialmente a Portaria
Ministerial de n° 555 (Brasil, 1945) - programas para o curso ginasial —, a de n° 10
(Brasil, 1946) - programas para o curso cientifico-, a de n° 966 (Brasil, 1952a) -
programas para o curso ginasial e cientifico -, a de n° 1045 (Brasi, 1952b) -
desenvolvimento dos programas - e ainda o texto “Didética especial do desenho”, de
Bandeira (s.d.), que fazia parte de um manual publicado pelo MEC/CADES, intitulado
“Como ensinar desenho no curso ginasial”. Como livros didaticos, foram considerados:

a cole¢do “Desenho para o curso ginasial”, em 4 volumes, de José Sennem Bandeira; a

colegéio “Programa de Desenho”, também em 4 volumes, de Benjamin de A. Carvalho; e

a cole¢do “Curso de Desenho”, em 3 volumes, de José de Arruda Penteado.

B) No segundo periodo, como materiais de apoio ao trabalho do professor, tendo
ajudado a definir a situagdo em que se encontrava a disciplina, serviram como fonte de
dados alguns livros didaticos sobre o ensino de Desenho, mais precisamente de Desenho
Geométrico, a disposi¢do dos professores e distribuidos pelas proprias editoras. Foram
tomadas como referéncia as obras de Giovani, Fernandes & Ogassawara (1987), Herling

& Yajima (varias edi¢des), Lopes & Kanegae (1986), Marchesi Jr (1991), Pinto (1991)
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e Putnoki (1990), mais conhecido como “Jota”. Ndo mais havendo a publicagdo de
programas oficiais, foi dada atencdo maior a alguns documentos regulamentando a
formagdo dos profissionais envolvidos com a disciplina em questdo, pelas implicagdes na
pratica docente. Assim, foram considerados principalmente: o parecer 295/62 (Brasil,
1981¢) sobre a licenciatura em Matemética; o parecer CFE 354/69 (Brasil, 1969a),
sobre o curso de licenciatura em Desenho e Plastica; o parecer CFE 1284/73 (Brasil,
1981a), sobre o curso de licenciatura em Educagdo Artistica; o parecer 1687/74 (Brasil,
1981c), sobre a licenciatura em Ciéncias; ¢ o parecer CFE 540/77 (Brasil, 1984b), sobre

0s componentes curriculares previstos no artigo 7° da Lei 5.692/71.

Subsidios curriculares incorporando elementos de Desenho

No outro aspecto da analise documental, ou seja, em relagdo ao trabalho
de investigagdo sobre um possivel deslocamento de diferentes aspectos trabalhados até
entdo pelo Desenho, para o interior de disciplinas a ele relacionadas, procurou-se
analisar documentos voltados tanto para a Educagdo Artistica quanto para a
Matematica, veiculados por Orgdos governamentais, apos a Lei 5692/71. Assim,
serviram como importantes fontes de dados os “Guias Curriculares propostos para as
matérias do Nicleo Comum do ensino do 1° grau”, o popular - “verddo” - (Sdo Paulo,
1975); as “Propostas Curriculares para o ensino de Educagdo Artistica” (S3o Paulo,
1986b; Sdo Paulo, 1989); as “Propostas Curriculares para o ensino de Matematica” (Sdo
Paulo, 1986a; Sdo Paulo, 1988; Sdo Paulo, 1992a); a “Pratica Pedagégica: Matematica -
5% a 8 série” (Sdo Paulo, 1992b); as “Experiéncias Matematicas - 5% a 8" série” (Sdo

Paulo, 1994b; Sdo Paulo, 1994c; Sdo Paulo, 1994d, Sdo Paulo, 1994¢); e a “Proposta

Curricular para o ensino de Matematica - 2° grau” (Sdo Paulo, 1992b). O propésito foi

recolher desses subsidios elementos relacionados com atividades ligadas a pratica do
Desenho, analisando-os em fungdo de objetivos, contetidos, forma de abordagem e
amplitude de desenvolvimento, tomando-se por base o papel educativo da disciplina

definido na investigagdo tedrica.

d. Interpretagdo e analise dos dados

1. Andlise quantitativa:
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Os questionarios utilizados no segundo periodo, e que auxiliaram no
processo de selegdo para as entrevistas, foram submetidos a uma analise preliminar, de
carater quantitativo.

Para as questdes 1, 3, 4 e 5, utilizou-se a analise de freqiiéncia
ponderada. A freqiiéncia ponderada permitiu que se classificassem os itens relacionados
a cada uma daquelas questdes, em postos, estabelecendo-lhes uma hierarquia. Essa
classificagdo se apresentou com ligeiras diferengas, de acordo com a formagdo dos
sujeitos, quando licenciados em Desenho e Plastica, quando licenciados em Educagéo
Artistica com habilitagdo em Desenho, ou com habilitagdo em Artes Plésticas, ou ainda
quando licenciados em Matematica. A partir dessa situagdo, levantou-se a hipotese de
que formagdes diferentes estivessem levando a diferentes concepgdes e opinides a
respeito da disciplina. Optou-se, entdo, pelo uso da prova ndo paramétrica de
KRUSKAL-WALLIS, apropriada para decidir se “k” amostras independentes provém
de populagdes diferentes. Segundo Siegel (1981), as provas ndo paramétricas sdo as
mais indicadas quando os dados se apresentam em escala nominal ou ordinal (postos) € a
prova acima citada é extremamente util para comparar a significancia de diferenga entre
trés ou mais grupos independentes de amostras.

Para as demais questdes, procedeu-se a uma analise de freqiiéncia

simples.

2. Analise qualitativa
Em funcdo dos propdsitos estabelecidos, o material referente a abordagem
empirica foi submetido a uma analise qualitativa. A investigagdo buscou captar a
concepgdo de desenho que os professores tinham e como isso orientava sua pratica na
consecucdo dos objetivos que se propunham a desenvolver. Tal andlise, implicando um

alto grau de subjetividade, exigiu um tratamento metodologico que, sem perder a

fecundidade dessa subjetividade, garantisse, a0 mesmo tempo, o rigor da objetividade.

Bardin (1977) descreve a “analise de conteudo” como um método que garante,
simultaneamente, a objetividlade e a subjetividade, a medida que, dentro de

procedimentos criteriosos, tendo a categorizagdo como um dos elementos-chave,
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podem-se gerar inferéncias, permitindo uma leitura critica que va além das aparéncias,
que busque desocultar o latente, o escondido, numa determinada mensagem.
Ressalte-se que, no processo de analise, procurou-se ndo se perder o

carater historico no qual as representagdes dos professores estdo inseridas, a fim de ndo

tomar suas concepgdes @ margem dos condicionantes sociais. E Salles (1991) ainda

quem diz que, sendo as idéias formadas a partir da vida concreta das pessoas na sua
relagdo com o mundo, para que as andlises possam ser feitas € necessario “que se procure
captar tanto o contetido das representagbes sociais que os individuos fazem sobre um aspecto da
realidade quanto o processo pelo qual as representagdes sociais s3o elaboradas” (p. 14).

Foram estabelecidas trés categorias principais de analise dos dados,
surgidas no proprio desenrolar da pesquisa, e assim definidas: “valores proclamados”,
“valores efetivamente trabalhados” e “condicionantes da pratica”. As duas primeiras
categorias buscaram caracterizar a propria pratica docente no sentido de verificar como
tal pratica correspondia ou ndo a um trabalho com as diferentes competéncias
intelectuais propostas pelos tedricos da psicologia do desenvolvimento e da
aprendizagem. Essas categorias foram estruturadas em subcategorias envolvendo a
concepgdo que os professores faziam a respeito de sua propria disciplina, os objetivos
que acreditavam poder desenvolver com suas atividades em sala de aula, os conteudos
abordados, a metodologia empregada nas aulas e os mecanismos de avaliagdo utilizados.

Sem deixar ainda de considerar o delineamento da pratica docente, a
terceira categoria -“condicionantes da pratica”- se voltou mais para tentar perceber
como determinados elementos apontados na propria fala dos professores seriam
definidores das concepg¢des presentes naquela pratica, alargando ou restringindo o
espectro intelectual proposto pelos tedricos.

A caracterizagdo do quadro analitico elaborado com base nas trés
categorias acima descritas acabou incorporando dados provenientes de diferentes fontes
como as entrevistas, os questiondrios e parte da andlise documental, o que implicou o
procedimento da “triangula¢do de dados”. Greene & McClintock (1985) consideram que
a triangulagdo consiste no uso de dois ou mais diferentes instrumentos para abordar o

mesmo fendmeno. Afirmam que o objetivo dessa técnica é o de reforgar a validade total
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das inferéncias e descobertas, através da congruéncia ou complementaridade dos
resultados de cada instrumento.

Assim é que as informagdes colhidas nas entrevistas vdo sendo
entremeadas pelos dados obtidos dos questionarios ou provenientes dos documentos
analisados. Essa técnica se justifica pelo fato de o trabalho procurar verificar qual ou
quais eram as finalidades ultimas do ensino do Desenho na escola, permitindo ir além do

que estava presente na fala dos professores e servindo para compara-la com aqueles

dados ou, até mesmo, contesta-la, o que possibilitou uma compreensdo mais profunda

das finalidades do ensino da disciplina. Segundo Chervel (1990), hd uma literatura
bastante rica constituida de artigos, manuais de didatica, relatorios de inspegdo, e outros,
que podem ajudar a descobrir as finalidades do ensino.

Para a andlise do periodo anterior a Lei 5692/71, foi de fundamental
importancia a utilizagdo dos artigos escritos, na sua maioria, por profissionais da época,
ligados ao ensino do Desenho, pois houve uma grande dificuldade na obteng¢do de
depoimentos de antigos professores. Para o segundo periodo, foram utilizados dados
obtidos através dos questionarios, que tinham um carater mais quantitativo na descri¢do
da situagdo vivida pelo Desenho. Todo esse material foi utilizado, principalmente, no
sentido de um contraponto a fala dos professores, apontando convergéncias ou
divergéncias de opinido, ajudando a confirmar ou refutar possiveis contradi¢des entre os
elementos das duas primeiras categorias de andlise: “valores proclamados”, “valores
efetivamente trabalhados™.

Para a terceira categoria de andlise “condicionantes da pratica”, foi
extremamente importante a andlise documental, apoiada nos programas oficiais,
propostas curriculares e livros didaticos que, sem duvida, definem a pratica diaria da sala
de aula dos professores - como eles mesmos afirmam. A andlise desses documentos foi
no sentido de perceber a concepgdo de desenho presente, ajudando ou ndo o professor
na tarefa de educar seus alunos, num sentido mais amplo da representagdo grafica.

Entretanto, convém ressaltar que, embora tenham sido considerados
dados de fontes diversas (entrevistas e andlise documental no periodo antes da Lei
5.692/71 e entrevistas, questionarios e analise documental, para depois da referida Lei),

0 que poderia constituir procedimentos diferentes para um mesmo problema, a base do
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trabalho sdo as entrevistas, compondo a mais importante fonte de informagdes para as

analises efetuadas.

Finalmente, cabe acrescentar que os dados da pesquisa empirica foram

confrontados com os elementos levantados na pesquisa de carater tedrico, na busca de

verificar a qualidade de ensino de Desenho que estava sendo trabalhada nos dois

momentos considerados, em fun¢do daqueles elementos tedricos. Buscou-se, dessa
forma, desvelar o significado e a potencialidade do ensino do Desenho em diferentes

momentos histéricos, na formagdo intelectual dos alunos.
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III. DESENHO, INTELIGENCIAS, CAPACIDADES.

“O desenho constitui uma atividade total que envolve o conjunto das

potencialidades do individuo”.

Louis Porcher

A partir do momento em que os estudos da psicologia comegaram a
apontar para uma relagdo mais direta do processo educativo na formagdo da
personalidade do individuo, o desenho passou a ser visto como importante para o
intelecto, responsavel pelo desenvolvimento de diversos aspectos da inteligéncia.
Conforme ja apontado no capitulo I, no Brasil a figura de Rui Barbosa pode ser tomada
como referéncia nesse processo de valorizagdo do Desenho no campo educativo. Esse
autor vai concebé-lo como disciplina intelectual, responsavel pelo desenvolvimento das
energias mentais e dos sentimentos humanos. Licio Costa, numa postura semelhante,
defende o Desenho por sua agdo na inteligéncia, na imaginagdo e nos sentimentos. Tais
posicionamentos sdo repetidamente seguidos por inimeros outros educadores envolvidos
com essa disciplina. A propria legislagdo, quando referente ao Desenho, também
ressaltou esse papel no desenvolvimento da inteligéncia. As portarias de 1945 e de 1951
ja acentuavam as implicagdes psicologicas que a pratica do Desenho teria sobre os
alunos. Mesmo quando tem inicio uma certa desconsidera¢do para com a disciplina, a
partir da Lei 4.024/61 (Brasil, 1971a), o parecer CFE 47/62 (Brasil, 1968) ainda afirma
ser o Desenho elemento disciplinador da inteligéncia, dos sentidos, da personalidade e da
capacidade criadora e produtora do homem.

A op¢do por uma linha psicologica voltada para o desenvolvimento
intelectual do ser humano, nesta etapa tedrica da pesquisa, tem, portanto, sua razio de
ser. E a propria historia da disciplina que aponta os vinculos entre o desenho e a
formagdo do ser humano. A a¢do do desenho nas diferentes formas de pensar e de
relacionar-se com o mundo, tais como a capacidade de observa¢do, a percepcdo e
discriminagdo das formas geométricas, o pensamento abstrato e légico, o
desenvolvimento da criatividade e imaginagdo, e ainda, na formagdo de alguns habitos,

como ordem, limpeza, rigor e precisdo, foi uma constante nos manuais e compéndios que
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orientaram a ag¢do didatica nesse campo. O que se pretende aqui é, com base em alguns
estudos relacionados com a psicologia do desenvolvimento e da aprendizagem, investigar
o papel que o desenho desempenha nas diferentes capacidades intelectuais dos
individuos, explicitando a sua importancia para a formagédo da personalidade.

Ao fazer um breve historico das finalidades do ensino do Desenho,
Bandeira (s/d), em sua ja citada obra “Didatica especial de Desenho”, parte integrante do
manual editado pelo MEC para o programa CADES, aponta trés grandes objetivos, cada
um dos quais definindo uma seqii€éncia de etapas bastante distintas: desenho ensinado
com fins artisticos, com finalidade utilitaria e como linguagem.

Segundo esse autor, a primeira dessas etapas se caracterizou por um
ensino voltado para o desenvolvimento de vocagdes artisticas, destinado aqueles que
apresentassem, naturalmente, tais aptiddes. De um modo geral, havia a auséncia de um
método de ensino e a aprendizagem se dava mais por imitagdo. O espago mais marcante
onde se desenvolveu um ensino de desenho com essas caracteristicas foi, primeiro, nas
“Corporagdes de Oficio” e, posteriormente, nas “Academias”.

Embora Bandeira (s/d) situe na linha histérica que essa forma de ensino
termina com a criagdo em 1766, na Fran¢a, da “Primeira Escola Gratuita de Desenho e
Matematica Aplicados as Industrias”, seus efeitos ainda podem ser notados na escola
atual. Tanto o estigma de “dom” quanto o carater de atividade supérflua, de ociosos,
“uma prenda de luxo” como criticava Rui Barbosa, sdo caracteristicas que perduram no
tempo. Ana Mae Barbosa (1978a) afirma que no século XIX a arte, incluindo o desenho,
chegou a ser aceita pela sociedade brasileira de entdo, mas quando praticada pelas
classes mais abastadas e para o preenchimento de suas horas de lazer, o que a tornava
exclusiva para uns poucos.

Essa caracteristica de passatempo para quando ndo se tem mais nada de

importante para fazer, ¢ muito marcante. Ainda é comum utilizar-se dos finais dos

periodos de aula para atividades de desenho, quando as outras atividades consideradas
mais importantes ja foram trabalhadas. Moreira (1995) critica a divisdo do tempo na
escola, ressaltando que isso revela o desprestigio para com as atividades artisticas. “Os
horérios sdo organizados para que o aluno perceba quais os momentos mais valorizados” (p.75). Para

ela, a escola deixa bem claro que cuida muito mais de desenvolver o pensamento logico e
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a objetividade do que o emocional e o afetivo. O depoimento de uma professora das

primeiras séries do ensino fundamental, colhido por essa autora, ilustra 0 que se pensa

das atividades artisticas: “Se eu quiser fazer cumprir o horério do guia curricular e desenvolver toda

semana uma atividade de educacgdo artistica, minha classe ficard atrasada em relagdo aos outros

primeiros anos. Isto porque a dire¢do quer que todas as classes caminhem juntas com a programagio e

minhas colegas sentem como perda de tempo este momento de artes” (depoimento de uma
professora de 1? série de escola estadual, apud Moreira, p. 77).

O que parece ficar patente nessa primeira concepgdo € que as atividades
de desenho, quando mais voltadas para os aspectos artisticos, s6 teriam significado no
emocional e no afetivo do educando, sem nenhum papel importante no seu
desenvolvimento intelectual.

A segunda etapa no ensino do desenho, conforme apontado, ¢ quando se
volta para fins utilitarios. Comega a se fazer presente com as mudangas que ocorrem no
modo de produgdo e de desenvolvimento da técnica, e se prolonga até o inicio do século
XX. Dava-se uma grande énfase ao desenho geométrico e projetivo (tragado da forma) e
ao desenho técnico (leitura da forma), ndo porque desenvolvessem intelectualmente os
individuos, mas devido a um certo adestramento proporcionado pelo dominio de
determinadas habilidades, a fim de que pudessem ser uteis aos processos produtivos
desencadeados pela Revolugdo Industrial. Ensinar desenho preparando os alunos para
futuras profissdes como engenharia, arquitetura, desenho industrial, é um resquicio dessa
forma de pensar a disciplina. Estd muito ligada a primeira caracteristica, pois, via de
regra, ainda se tem muito presente que para ingressar naquelas profissdes € necessario
ter dom para o desenho. Nesta concepgdo, o papel educativo do desenho € ainda mais
desqualificado, pois sua fungdo maior seria a transmissdo de informagdes uteis e o
desenvolvimento de algumas habilidades ligadas as futuras profissdes, desprezando-se
suas contribuigdes no emocional, no afetivo ou no intelecto.

O terceiro momento levantado por Bandeira é aquele em que o desenho
passa a ser ensinado como linguagem. O desenho deixa de se voltar para si mesmo e
passa a integrar o processo educativo. No dizer do autor, “fazer do desenho nio um

passatempo agradavel, mas um fator de cultura e como que um estimulante para o funcionamento

normal da imaginagdo e da sensibilidade” (Bandeira, s/d, p. 97). A disciplina passa a ser vista

como instrumento de cultura, na educa¢do estética, na valorizagio das manifestagdes
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artisticas e no desenvolvimento da personalidade. A psicologia foi uma das definidoras
dessa nova posi¢do quando, no final do século, toma a crianga como um ser singular e
que deve ser respeitado como tal. Os desenhos infantis passam a ser objeto de estudo
dos psicologos, tomados como expressdo interior, evoluindo a medida que a crianga se
desenvolve. Com isso, seus desenhos deixam de ser vistos como “errados” para serem
encarados como parte de seu processo de desenvolvimento, passando, portanto, a

habilidade para o desenho, a ser entendida mais como decorréncia de uma educagdo bem

orientada do que conseqiiéncia de um dote natural. E somente a partir dessa concepgéo

que se passa a considerar o papel educativo do desenho no conjunto das potencialidades
do individuo.

Discorrendo, entre outras coisas, sobre a necessidade de uma educagdo
artistica e estética, notadamente para as criangas de ambientes socio-culturais mais
desfavorecidos - entre nds, os alunos das escolas publicas -, pois sdo as que encontram
maiores dificuldades de acesso nesse sentido, Porcher (1982) enfatiza que tal educagéo
visa a formagéo intelectual do aluno. E faz questdo de afirmar que uma iniciagdo artistica
envolve a razio e a emogdo, passa pela alianca entre a ciéncia e a liberdade. Nesse

processo, o desenho aparece com destaque:

Entendemos por desenho o conjunto das atividades humanas que desembocam na
criagdo e fabricagdo concreta, em diversos materiais, de um mundo figurativo, de um
mundo de figuras. Estas figuras podem ser feitas de formas carregadas de emotividade
e afetividade, de formas codificadas, signos de uma linguagem elaborada (desenho

industrial). Elas exigem, para a sua fabricagdo, da colaboragdo da mdo, do olho, de

instrumentos, de técnicas e de materiais (Porcher, 1982, p.102-3).

Embora, em principio, o autor esteja fazendo a defesa das atividades
artisticas, o que poderia levar a supor que fizesse referéncia apenas as formas gréficas
historicamente ligadas a expressdo, inclui as diferentes modalidades que o desenho
assume no campo da representagdo grafica, ponderando sobre a a¢do dessas atividades
no intelecto, envolvendo a razido e a emocgdo.

As inumeras necessidades de interpretagdo e representagdo do mundo, em
diferentes situagdes, vdo fazer com que o desenho assuma um amplo espectro de

dimensdes, variando tanto na sua forma como no seu conteido. Quando a finalidade é
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trabalhar e ensinar formalmente no sistema escolar, tais dimensdes costumam ser

agrupadas, conforme Nascimento (1994), em quatro modalidades basicas, as quais se

encontram incorporadas ao ensino oficial brasileiro, a partir de 1931: desenho do natural,
desenho geométrico, desenho decorativo e desenho convencional. Ainda que a
classificagdo das diferentes modalidades da representagdo grafica seja motivo de
controvérsias, costuma-se considerar:
-desenho do natural: o desenho de observagdo feito a mdo livre, o estudo da
luz e sombra e da perspectiva;
-desenho decorativo: o desenho livre e o estudo dos elementos e das regras da
composi¢do visual,
-desenho geométrico: as construgdes geométricas planas, visando a resolver,
através de instrumentos, os problemas do plano bidimensional;
-desenho convencional: os diferentes aspectos do desenho projetivo como a
geometria descritiva e as axonometrias, as diferentes ramificagées do desenho
técnico, e os desenhos esquematicos como graficos e organogramas.

As duas primeiras modalidades, mais ligadas aos aspectos artisticos do
desenho, sempre foram identificadas como as mais diretamente relacionadas com o
desenvolvimento da criatividade e da imaginagdo. E as duas tltimas, por seu carater mais
técnico e geométrico, foram entendidas como responsaveis pelos aspectos racionais,
como o raciocinio abstrato e logico, o espirito de analise e a precisdo.

O que se segue € um olhar mais detalhado sobre as contribui¢cdes do
desenho na formagdo do intelecto, na ativagdo de capacidades e diferentes formas de
pensamento. Foram estabelecidos quatro pontos basicos sobre os quais o desenho parece
ter uma agdo significativa e que tém uma correspondéncia direta com os diferentes
objetivos estabelecidos no seu ensino: desenho e expressdo; desenho e imaginagdo;
desenho, espago e pensamento geométrico; desenho, pensamento logico e o processo de
abstragdo. Por ser a geometria um aspecto relevante no ensino, segue o item “desenho e
representagdo geométrica”, onde se procura aprofundar a questdo do desenho como
representacdo de relagdes geométricas e sua importancia na elaboragdo do pensamento.

Finalizando o capitulo e partindo dos pontos levantados nos itens anteriores, o topico
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“desenho e espectro de inteligéncias” procura analisar a posi¢do do desenho em fungéo

das teorias contemporaneas sobre inteligéncias multiplas.

a. Desenho e expressido

Atribuir ao desenho a fun¢do de elemento de expressdo esta presente na
legislagdo educacional brasileira desde 1931. Mas é sé a partir dos anos 50 que essa
caracteristica passa a fazer parte das preocupag¢des dos educadores que se dedicam ao
seu ensino, mais notadas quando relacionadas com o desenho do natural e decorativo,
preocupagdes essas decorrentes, principalmente, de estudos sobre o papel da arte na
educagdo.

Hoje parece ndo haver mais duvidas sobre o papel que o desenho assume
como uma forma de linguagem expressiva do conhecimento que o individuo tem de si
mesmo e do mundo que o circunda. Qualquer crianga sente grande prazer ao desenhar e,
quando estimulada, costuma fazer comentarios sobre os proprios desenhos, revelando a
sua forma particular de ver as coisas, de se colocar diante delas e de senti-las: Desde os
primeiros estudos realizados ainda no século passado, quando 'os desenhos infantis
passaram a chamar a atengd@o dos psicdlogos, levando-os a defenderem a espontaneidade
ali presente, até os dia de hoje, a arte infantil tem sido entendida como a expressdo da
personalidade da crianga.

O uso de desenhos como elemento de interpretagdo e compreensdo da

personalidade, ndo s6 do consciente, mas também do inconsciente das pessoas, tem sido

freqiientemente aplicado pela psicologia. Teste HTP', prova de Wartegg’, sdo alguns

procedimentos em que se procura analisar os elementos graficos de um desenho, tais
como posi¢do na folha, tamanho dos desenhos, tipos de linhas empregadas, figuras
utilizadas, e outros mais, a fim de determinar caracteristicas comportamentais,
emocionais ou afetivas nos individuos.

Mais importante que o simples diagndstico interior que o desenho
expressivo pode proporcionar, é servir ele de instrumento para o proprio

desenvolvimento intelectual, ja que a expressdo de sentimentos e emogdes é fundamental

! Teste constituido pela seqiiéncia: desenho de uma casa, de uma éarvore e de uma pessoa (House, Tree,
Person), organizado por John Buck.
? Prova grifica em que se propde a complementagdo de desenhos, concebida por Ehrig Wartegg.
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para um perfeito equilibrio emocional. Herbert Read (1960) vai destacar o papel da arte
no desenvolvimento de uma personalidade integrada, visto que esta depende do
equilibrio entre o mundo interior, dos instintos e desejos, € o mundo exterior. A
atividade artistica seria o caminho mais simples e direto de alcangar esse equilibrio.
Lowenfeld e Brittain (1970) também enfatizam o papel da arte no desenvolvimento do
ser humano, pois acreditam que ela propicia uma auto-identificagdo a partir da qual ¢
possivel um ajustamento com os outros. Afirmam esses autores, ainda, que expressar 0s
préprios sentimentos e as proprias emogdes causa grande satisfagdo e que isso produz
confian¢a em si mesmo, elemento importante no equilibrio emocional. Argumentam eles
que disturbios emocionais, freqiientemente, estdo ligados a falta de auto-confianga.

Terapias através do desenho sdo recursos bastante utilizados para
recuperar o equilibrio emocional. Oaklander (1980) relata uma série de experiéncias, ndo
s6 com desenho, mas com outras formas de expressdo artistica, realizadas com criangas e
adultos no tratamento de seus distirbios mentais. Para essa autora, a fantasia tem um
valor inestimavel no desenvolvimento das criangas, tornando-as mais imaginativas e com
maior capacidade de enfrentar os desafios da vida, pois através da fantasia € possivel
expressar as coisas que se tem dificuldade em admitir como realidade. E considera,
ainda, que o desenho é forma privilegiada de expressar a fantasia. Criando seu préprio
espago, utilizando apenas formas, tragos, curvas e cores, o desenho permite penetrar
num mundo imaginario e conta muita coisa do que se passa dentro das pessoas. Falar
sobre o desenho ¢ uma forma ndo s6 de conhecer o que vai no interior de seus autores,
como uma maneira de desabafar os sentimentos mais profundos.

Oaklander ainda enfatiza o valor do desenho como aliviador de tensdes,
por exemplo, nos momentos de raiva, pois, segundo ela, f‘desenhar sentimentos pode trazer
um grande alivio” (p. 21). Para a autora, o desenho em grupo proporciona um divertimento

que ndo pode ser negligenciado nos processos educativos, afirmando ela também que as

criangas com problemas emocionais necessitam de experiéncias prazerosas. Ainda com

relagdo ao papel do desenho na interpretagdo dos conflitos existentes, a autora afirma
que “pedir a crianga que desenhe a sua familia constitui uma técnica tradicional de diagnosticar, e por
certo pode-se aprender muita coisa acerca da crianga através de tal desenho” (p.44). A citagdo a

seguir parece resumir bem como a autora entende o desenho na formagdo da
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personalidade: “O préprio ato de desenhar, sem qualquer intervengdo por parte de um terapeuta, ¢
uma poderosa expressdo de si mesmo que ajuda a estabelecer a auto-identidade e proporciona uma forma
de expressar sentimentos” (p. 69).

Dentre as atividades artisticas, o desenho e a pintura ocupam um papel

destacado como elemento de expressdo. Para Lowenfeld e Brittain (1970), “Uma crianca
expressa os seus pensamentos, sentimentos e interesses nos seus desenhos e nas suas pinturas, e mostra o

conhecimento do seu meio nas suas expressdes criadoras” (p. 21). Esses autores sustentam que
os desenhos das criangas refletem o grau de identificagdo delas com suas proprias
experiéncias e com as de outros individuos e que a arte pode ser considerada como meio
de comunicagdo mais social que pessoal. Nesse sentido, afirmam que o desenho pode se
tornar uma ampliagdo do eu no mundo, a medida que a crianga € encorajada a registrar a
cotidianeidade que a envolve, sendo levada a desenvolver uma consciéncia social. Tais
autores consideram que os desenhos proporcionam uma boa indicagdo sobre o
desenvolvimento das criangas, propondo, inclusive, um quadro de caracteristicas da
expressdo grafica abrangendo o periodo de 2 a 17 anos, ainda hoje bastante utilizado por
professores e outros profissionais ligados a educagio.

Celestin Freinet (1977), famoso pela defesa do aproveitamento do
interesse dos alunos e da espontaneidade na educagdo, nos seus varios aspectos, ressalta
Ja importancia do desenho infantil por constituir um recurso essencialmente pratico de
agdo sobre 0 meio, sendo a principal forma de expressdo. Ele considera o desenho uma
forma de expressdo mais sutil e pessoal que a escrita, pois nele a crianga se revela.
Afirma que o desenho livre, ou como ele chama de “libertado”, desempenha um papel
importante nas atividades educativas, fazendo parte do esfor¢o da crianga em afirmar sua
personalidade. Na mesma linha dos psicélogos, o autor entende que “junto com outros
instrumentos de expressdo livre o desenho pode surgir como um teste particular, altamente flexivel e
sutil, valido para a interpretacio da personalidade psiquica do sujeito” (p. 105).

Para Freinet, a imagem € uma forma natural de pensar, como que “pré-
verbal”, estando marcadamente presente tanto no homem do povo, como na crianga ou

no poeta. Contrario a que se fagam intervengdes no desenvolvimento da expressido

grafica das criangas, afirma ele que a prética do desenho, sem intervengdes, contribui

para a formag@o da personalidade, e que o préoprio desejo da crianga de progredir e se

realizar, a fara transpor os obstaculos na busca de uma melhor representagdo.
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Porcher (1982), defendendo o estudo do desenho nas escolas francesas,
afirma que ele ocupa um lugar central no posicionamento escolar, devido ao seu carater
interdisciplinar. A sua importédncia estd no fato de contribuir para que se cumpram as
duas finalidades principais do ensino de primeiro grau: a formagdo intelectual e a auto-
expressdo das criangas. Para o autor, a funcdo do desenho € dotar as criangas de
instrumentos sensoriais € mentais necessarios para as suas relagdes com o mundo.
Considera, também, que o desenho € um excelente recurso de diagnostico da
personalidade. O autor afirma que os desenhos das criangas ndo sdo apenas tentativas de

representagdo dos objetos, mas como que a imagem de um estado da crianga. “A crianca

diz nos seus desenhos mais do que aquilo que conscientemente queria dizer; ela revela aspectos ocultos

(inconscientes, por exemplo) da sua personalidade, e através disso se expressa, no sentido profundo da
palavra” (p. 108).

Na questdo da liberdade total no ensino do desenho, Porcher tem posicdo
um pouco diferente da de Freinet, colocando algumas ressalvas. Porcher discorda da
espontaneidade que pode dar apoio a um certo tipo de ensino artistico, pois se baseia
numa concep¢do equivocada da relagio do homem com o mundo. “Nio existe

espontaneidade natural nem liberdade imediatamente criativa. E preciso dar a crianga os instrumentos

necessarios para a sua auto-expressdo. Determinadas limitagdes devem ser introduzidas, porque
constituem os recursos indispensaveis de uma liberdade real (e ndo apenas formal)” (1982, p. 15).
Nesse mesmo sentido, tem-se o posicionamento de Ana Mae Barbosa (1970), uma das
mais conceituadas arte-educadoras do Brasil, que afirma: “O ensino da arte exageradamente

tecnicista ou o mero deixar fazer impede o desenvolvimento criador: o primeiro, pela impossibilidade de

maior operacionalidade mental, e o segundo, pelo perigo de autofagia da expressdo, isto é, pela
permanéncia em padrdes expressivos superados pelo novo estagio de evolugdo mental” (p.24)

Ainda com referéncia a importdncia do desenho expressivo no
desenvolvimento intelectual, convém acrescentar algumas consideragées que Moreira

(1995) faz a esse respeito. Para essa autora o desenho representa uma linguagem como o

gesto ou a fala. A crianga desenha para falar e poder registrar a sua fala. “A crianga

desenha para falar de seus medos, suas descobertas, suas alegrias e tristezas” (p. 20). Com base nas
assertivas do arquiteto Artigas (1967), para quem o desenho, além de linguagem de uma
técnica construtiva, também € designio, intengdo, projeto humano, a autora pondera que,

neste projetar-se, existe um movimento de dentro para fora e de fora para dentro. E
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acrescenta: “A crianga, mesmo sem ter uma compreensdo intelectual do processo, esta modificando e
sendo modificada pelo desenhar” (Moreira, 1995, p. 20).

Além de propiciar as condigdes emocionais para um desenvolvimento
equilibrado da personalidade, o que por si s6 ja teria que ser mais considerado na
educagdo, fica claro que o desenho, como elemento de expressdo, também contribui para
o desenvolvimento intelectual. Ao desenhar, a crianga estabelece relagdes entre ela
propria € o mundo que a cerca, analisa sua realidade, propde solugbes para seus
conflitos. Sem duavida, tais atividades mentais tendem a contribuir para o
desenvolvimento da imaginagdo, da criatividade, do pensamento logico, da abstragdo,
extrapolando a simples questdo do emocional e afetivo.

Por outro lado, o desenho na escola, como instrumento de expressdo
pessoal, esteve mais ligado as modalidades do natural e decorativo, as mais préximas
das manifesta¢des artisticas e estéticas. Porém, ao se fixar em regras e normas rigidas e
ndo assumir de forma objetiva aquela dimensdo, a disciplina se tornou alvo das criticas
que propunham a maior énfase e liberdade no carater expressivo da representagdo
gréfica, o que abriu espago para a sua substitui¢do pela Educagdo Artistica. Contudo, €
bom que se frise, a expressdo ndo tem, necessariamente, que estar apoiada em desenhos
inteiramente livres, como ja salientado anteriormente.

O desenho do natural, mesmo sujeito a condigdes de luminosidade, de

relagdes espaciais, pode servir de suporte para uma representagdo mais pessoal. Pode-se,

por exemplo, propor o desenho de detalhes com os quais mais se identifica; propor
algumas distor¢des, modificando o observado; pode-se utilizar do observado e registrado
para novas criagdes explorando textura, luz, sombras, estruturas. O desenho de
caricatura pode ser um bom exemplo de representagdo grafica que tem a expressdo
pessoal como ponto alto, mas que est4 baseada numa observagdo atenta e criteriosa do
personagem. Da mesma forma, é possivel propiciar experiéncias prazerosas a altamente
expressivas, utilizando-se de elementos como retas, arcos, formas quadradas,
triangulares, com base nas simetrias, que nada mais sdo que transformagdes geométricas,
envolvendo outras modalidades gréficas entendidas até entdo como apenas voltadas para

o racional e légico.
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b. Desenho e imaginagio

Criatividade e imaginagdo, culturalmente, tém estado bastante ligadas as
atividades artisticas. Em rela¢do ao Desenho, a legislagdo educacional deixa explicito que
a tarefa de desenvolver tais caracteristicas seria do “desenho decorativo”. Embora o
“desenho do natural”, como apontado no segmento anterior, possa contribuir nesse
sentido, foi concebido, muito mais, como importante para o desenvolvimento da
acuidade visual, da aten¢do, do espirito de andlise, atributos considerados mais
“intelectuais” que aqueles. Contudo, estudos mais recentes t€ém revelado que o desenho
do natural, baseado nos atributos da atengdo, da criteriosa observagdo, indispensaveis
para a produgcdo de um desenho com caracteristicas naturalisticas, é um importante
instrumento de acesso a regido do cérebro que comanda nossa criatividade e imaginagao.

A partir de estudos da psicologia, da neurologia e da fisiologia, parece
ficar cada vez mais claro que dreas especificas do cortex cerebral possuem capacidades e
fungdes cognitivas diferentes. Dentre essas especificidades, o hemisfério direito tem sido
apontado como o local de formas bem determinadas de pensamento, com sérias
implicagdes para o desenho. Gardner (1995), ao descrever as diferentes inteligéncias
humanas, tem afirmado que o lado direito do cérebro €, comprovadamente, o local do
processamento espacial.

Mecacci (1987) afirma que ha, de fato, na maioria dos individuos, uma
distingdo entre as fungdes dos hemisférios esquerdo e direito, sendo que, enquanto o
primeiro concentra as fun¢des verbais, o segundo se especializa nas fungdes visual-
espaciais. As fungdes verbais estdo relacionadas com o compreender e expressar-se pela
linguagem falada e escrita, e as fungdes visual-espaciais com o realizar transformagdes bi
e tridimensionais, como o reconhecimento de formas, o reconhecimento das faces das
pessoas e demais atividades relacionadas com o espago.

Estes dois autores assinalam que a cultura dominante favorece uma

supremacia das fungdes verbais. Gardner (1995) ainda levanta a questdo de que, quando

a crianga comega a ir para a escola, concomitantemente com o aprendizado da escrita e
da leitura, ela comega a empobrecer as formas e contetidos de seus desenhos, insinuando
ele que as atividades normalmente desenvolvidas na escola tendem a abafar as

manifestagdes graficas dos alunos. Moreira (1995), ja citada anteriormente, também
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acusa o inicio do processo de escolarizagdo como o responsavel pela perda do desenho
por parte das criangas.

Além das fungdes visual-espaciais, o hemisfério direito, segundo Mecacci,
ainda seria responsavel pelo controle das emogdes, dos aspectos afetivos da linguagem.
Dizer uma palavra com uma entonagdo, buscando comunicar um sentido emotivo, “o
estado de espirito de quem fala”, ¢ uma fun¢do do lado direito do cérebro. O autor
considera que a existéncia dos dois hemisférios € uma condigdo necessaria na linguagem,
para se comunicar com 0s outros, organizar o pensamento, transmitir sentimentos.

Se nas sociedades ocidentais a linguagem falada e escrita se apdia muito
mais no hemisfério esquerdo, tal ndo acontece com os orientais, como € o caso da
sociedade japonesa. A escrita japonesa € bastante ideografica, isto €, baseada em
desenhos, sinais que representam diretamente um objeto ou um conceito, diferentemente
da escrita sildbica. Dessa forma, Mecacci afirma que o japonés usa o lado esquerdo do
cérebro na fala e o direito na forma escrita. Isso leva a consideragdo de que o
desenvolvimento dos dois hemisférios cerebrais €, de fato, uma questéo cultural.

O hemisfério esquerdo elabora as informagdes de modo analitico,
elemento por elemento, enquanto o hemisfério direito o faz globalmente, como um todo.
Dessa forma, ainda segundo Mecacci, ouvir musica seria uma fungdo do lado direito,

pois a melodia ¢ um conjunto de sons que sdo percebidos de forma simultinea. Ja a

escrita musical, tanto quanto a linguagem verbal, ¢ fungdo do lado esquerdo, pois implica

organizar, seqiiencialmente, as notas musicais.

Essa capacidade de captar o todo de modo mais global, caracteristica do
hemisfério direito, é que possibilita as pessoas a se situarem no espago, caminharem,
navegarem, fazerem a leitura de um mapa. Piaget & Inhelder (1993) entendem que o
espago ¢ compreendido justamente pelas relagdes entre seus elementos, formando,
portanto, um sistema unico, um unico objeto, fato que torna o lado direito do cérebro
perfeitamente adaptado para apreendé-lo.

Mecacci lembra que o papel das imagens visuais € os processos de
imagina¢do parecem ter uma importincia cada vez mais relevante no pensamento e na
criatividade cientifica. A fisica moderna, cada vez mais invisivel aos nossos olhos, cada

vez menos descritivel com palavras, coloca em evidéncia a visualizagio mental. Para
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Eistein, a linguagem escrita ou falada ndo tinham muita importincia num primeiro
momento, entrando apenas quando ele tinha que comunicar suas idéias. A centralidade
de seu pensamento era o hemisfério direito, presente de modo visual e como uma espécie
de visdo geral. A forma helicoidal (uma imagem) da estrutura do DNA, feita por Watson
e Crick, também ¢ um exemplo de pensamento visual preponderando sobre a linguagem
escrita. O célebre sonho do quimico Kekule, que deu origem a forma visual de um
hexagono para a molécula de benzeno, também vai na mesma linha do pensamento

cientifico apoiado pelas imagens visuais.

E importante destacar, contudo, que o desenvolvimento das diferentes

formas de pensamento € fruto da cultura. Mecacci afirma que “estudos recentes demonstram

que o pensamento cientifico ndo é uma coisa excepcional, mas um conjunto de estratégias e fendmenos

que se verificam no cérebro e que podem ser incrementados nos individuos em que ndo se acham
plenamente realizados™ (1987, p. 98-9). Portanto, uma educag@o que se preze ndo pode se
omitir da tarefa de desenvolver essas formas de pensamento.

Nesse sentido, pesquisas desenvolvidas por Betty Edwards (1984) a
respeito do desenho de observagdo parecem ter uma relevancia inquestionavel. Edwards
parte da mesma constatagdo de Gardner e Mecacci de que a sociedade ocidental tende a
valorizar os aspectos verbal e logico/matematico, colocando-os como formas quase que
exclusivas de interpretagdo e de comunicagdo da realidade. A supervalorizagdo desses
aspectos tende a sufocar outras formas de expressdo, inibindo, principalmente, a
imaginacdo e a criatividade. Exatamente no resgate dessas duas capacidades mentais €
que se vai colocar a pratica do desenho de observagéo.

O fato de os dois hemisférios cerebrais se especializarem em fungdes mais
ou menos distintas, e 0 nosso cotidiano tender a valorizar apenas as fungdes relacionadas
com o lado esquerdo, essencialmente simbdlicas, ligadas a palavra, faz com que esse
hemisfério seja dominante no pensamento. Por ser mais solicitado na maioria das tarefas,
assim que as informagdes sdo captadas, ele tende a assumir o controle da situagdo e, em
conseqiiéncia, quase ndo se tem acesso ao outro lado do cérebro.

Acontece que desenhar as formas como sdo vistas, uma fungdo visual-
espacial, € caracteristica do hemisfério direito e a sua pratica pode fazer com que seja
facilitado o acesso a esse lado pouco solicitado nas tarefas cotidianas, mas fundamental

nas agdes em que a criatividade deve intervir. Segundo a autora, a dificuldade para
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registrar as formas percebidas se deve a tendéncia de se dar nome aos objetos ou

detalhes que se estd vendo, assim que sdo percebidos - fungdo caracteristica do

hemisfério esquerdo -, o que leva a ndo perceber, em profundidade, as formas
observadas. As representagdes acabam sendo aquelas que estdo na nossa cabega,
geralmente formas estereotipadas que habituamos ou nos habituaram a apreciar em
gravuras, e ndo aquelas que estdo em nossa presenca.

O desenho de observagdo deve ser orientado, entdo, no sentido de levar o
individuo a concentrar-se naquilo que vé, sem pensar nos seus significados, até passar
para a outra modalidade de pensamento que capacita, de fato, a perceber com clareza a
forma precisa daquilo que esta diante dos olhos. Ou seja, 0 desenho de observagdo, num
sentido rigoroso, leva a pessoa a perceber os objetos a partir do lado direito do cérebro.
O acesso freqiiente a esse hemisfério, que tal forma de desenho pode propiciar, impede
que o lado direito assuma de imediato o controle das atividades cerebrais e oferece
maiores possibilidades de uso da imaginagdo e criatividade, assim como capacita as
pessoas a se utilizarem melhor de imagens visuais no pensamento hipotético.

O desenho de observagdo, normalmente, foi visto como um simples
registro do que era observado pelo desenhista, uma representagdo fiel da
tridimensionalidade dos objetos, tomado quase como um fim em si mesmo. Desenhar as
coisas como sdo vistas, era uma espécie de desafio, algo que todos gostariam de fazer, e
que acabava definindo os possuidores da aptiddo necessaria e os mortais comuns. Claro
que a sua pratica também foi tomada como importante para o desenvolvimento da
percepgdo e, por extensdo, da capacidade de abstra¢do, sendo que, para se obterem bons
desenhos, ja se defendia que era imprescindivel uma cuidadosa observagdo dos objetos a
serem representados. Para poder desenhar, era preciso ver. Mas isso tudo eram posigdes
bastante empiricas. O fato de precisar melhor o papel do desenho de observagdo numa
determinada forma de pensamento e caracterizar suas implica¢gdes no desenvolvimento
das potencialidades humanas, é que torna as consideragdes da citada autora bastante
relevantes.

Edwards refor¢a que a capacidade de desenhar ndo depende de destreza
manual, mas da capacidade de ver, confirmando posi¢des anteriormente assumidas pelos

que questionavam e discutiam o ensino do desenho do natural. Por sua vez, tal
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capacidade depende de uma mudanga no estado cerebral, na dire¢do de uma modalidade
diferente de ver e perceber. Desenhar do natural de modo realista implica aprender a ver
em profundidade. “Aprender a desenhar ¢é realmente uma questio de aprender a ver corretamente o
que significa muito mais do que ver apenas com os olhos” (Kimon Nicolaides apud Edwards,
1984, p.14). Aebli (1978), colaborador nas pesquisas de Jean Piaget, analisando o
desenvolvimento mental infantil, também ressalta o fato de as crian¢as melhorarem seu
desenho quando sdo levadas a observar, de maneira mais atenta, as formas que tentam
desenhar.

O desenho em geral e a observagdo cuidadosa do ambiente, com a pratica

da representagdo do que se observa, ndo servem apenas para o registro de um modo

naturalistico, o que, sem duvida, é uma grande satisfagdo para os individuos. E

importante, também, para assimilar informagdes referentes a relagbes espaciais,
habilitando-nos a executar agdes que dependam dessas informagdes, como andar, dirigir,
navegar. Reconhecer o caminho de casa depende da assimilagdo e interpretacdo das
relagdes do espago.

Para Edwards, ainda, o desenho realistico e criterioso das formas
observadas, além de habilitar para um “ver” diferente, despertando o olhar para a
linguagem das formas, libera o potencial criativo do individuo, sua capacidade inventiva,
sua intui¢do. Tais potencialidades se localizam no hemisfério direito que, por estar atento
as relagdes entre o todo e as partes, capacita a pessoa a compreender metaforas, criar
novas combina¢des de idéias, imaginar, sendo o principal papel do desenho de
observagdo abrir as portas para esse lado do cérebro, ndo para agir de forma isolada, mas
de maneira simultanea com outras formas de pensamento

E bom lembrar que, como os proprios tedricos afirmam, o hemisfério
direito ¢ especializado nas relagdes visual-espaciais. Assim, ndo apenas o desenho de
observagdo, mas as demais modalidades graficas requerem a interferéncia dessa regido
cerebral pelo fato de seu objeto ser constituido de elementos espaciais. Exercicios de
organiza¢do espacial da forma, por meio de figuras repetidas ou ndo - atividades
inerentes ao chamado “desenho decorativo” -, envolvendo muito mais a percepgdo que a
dedugdo e a logica, podem também estimular a forma de pensamento prépria do

hemisfério direito do cérebro e ajudar na busca de novas solugdes para problemas de
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qualquer natureza, contribuindo para um desenvolvimento mais integrado das faculdades

intelectuais.

c. Desenho, espago e pensamento geométrico
Colocadas quase sempre de maneira oposta as formas de representagdo
grafica mais proximas do fazer artistico, figuram o chamado “desenho geométrico™ e o

“desenho convencional”. Pelo fato de serem calcadas em modelos matematico-

geométricos, essas modalidades tradicionalmente foram entendidas como as que tinham

como finalidade basica a compreensdo geométrica do espaco, do pensamento racional, e
assim, com maiores implicagdes na formagdo da inteligéncia. Segue uma analise mais
detida sobre essas caracteristicas e o papel das representagdes graficas no
desenvolvimento intelectual do individuo.

As contribuicdes mais significativas para a compreensdo do
desenvolvimento intelectual do ser humano foram dadas a partir do estabelecimento de
uma nova corrente na psicologia, denominada “cognitivismo”. Essa orientagdo teorica
dentro da psicologia data das primeiras décadas deste século, mas € a partir dos anos 50
que comega a ser mais difundida e aprofundada. Ndo ha divida de que, entre outros,
Piaget tem um lugar de destaque nesse campo.

Jean Piaget efetuou uma série de estudos sobre o desenvolvimento do
pensamento na crianga, buscando tragar a génese de algumas categorias intelectuais,
como a no¢do de espago, de numero, causalidade e outras mais. Sem desprezar as
contribuigdes dessas inimeras pesquisas para a compreens3o do pensamento, dados os
objetivos deste trabalho, aqui s6 se fara referéncia ao minucioso estudo que Piaget e seus
colaboradores realizaram para definir como o individuo adquire o conceito de espago e
apreende as relagdes entre as formas constitutivas desse espago.

Piaget & Inhelder (1993), em seu trabalho sobre a intuigdo geométrica,
concluem a pesquisa fazendo uma anilise de como se di a sintese entre relagdes
topologicas elementares iniciais e as posteriores no¢des projetivas e euclidianas,
essencialmente geométricas. Atingir tal sintese € que permite aos sujeitos prosseguirem
seu desenvolvimento cognitivo através de uma geometria axiomética, isto €, num sistema

de proposi¢des logico e dedutivo. Contudo, estes pesquisadores consideram que, antes
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de ser dedutiva, a geometria no individuo € intuitiva, experimental, isto €, que as
operagdes espago-temporais sdo apoiadas em agdes concretas. E afirmam ainda que tais
operagdes, ao se formalizarem, por volta dos 11, 12 anos, - quando podem ser
traduzidas na linguagem das proposi¢cdes hipotético-dedutivas -, mesmo ndo se
distinguindo das operagdes logico-aritméticas, se constituem num dominio especial. As
operagdes de carater espacial s3o denominadas pelo autor de “infralégicas”, em oposi¢do
as operagdes “logico-aritméticas”, ndo porque sejam inferiores a estas, mas porque sio
formadoras da nogédo de objeto como tal.

As operagdes logico-aritméticas dizem respeito a classes e nimeros e
implicam relagdes entre objetos que sd3o reunidos em conjuntos descontinuos,
independentes de sua configuragdo espago-temporal, enquanto que as infralégicas
(espaciais) dependem das vizinhangas, estdo intrinsecamente relacionadas com a questdo
de diferengas de posigdo. O espago forma um esquema tnico que engloba em um tunico
bloco, sem interrupgdo, todos os elementos que o compdem, num sistema continuo; os
elementos sdo compreendidos, justamente, em fungdo de suas relagdes com os demais
que os envolvem.

Para os autores, precisamente pelo fato de o sistema espacial se constituir
num objeto unico, as operagdes que a ele se referem sdo acompanhadas de simbolos
figurados (imagens mentais ou representagdes figuradas). O fato de serem tais imagens
resultantes de operagdes que se apdiam no proprio objeto, faz delas (imagens) um
elemento muito mais adequado na representagdo das operagdes desse sistema do que na
representagdo das operagdes logico-aritméticas. Nestas, a imagem figura apenas uma
parte incompleta do sistema, pois busca representar toda uma classe, apenas por um de
seus elementos. No caso das operagdes espaciais, a imagem figura o sistema todo.
Vejamos o exemplo do retdngulo: tomado enquanto classe, a simples palavra evoca uma
imagem que € “uma” dentre os infinitos tipos diferentes de retangulos possiveis, embora
representando toda a classe dos retangulos; d4 uma idéia abstrata de retangulo. Tomado
como uma forma particularizada, delimitando um espago especifico, todas as relagdes

estardo ali presentes como espago interno, espago externo, relagdes entre seus lados,

diagonais, dngulos, drea, perimetro, etc. e ainda com as formas vizinhas; a imagem

representa todo o conjunto de relagdes. Veja-se que retangulo ja é, em si, uma forma
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geométrica, o que torna a imagem apropriada para os dois casos. De outro lado. a

imagem se torna mais complexa, quando se refere a classes relacionadas com operagdes

l6gico-aritméticas, quando se toma, por exemplo, o conceito de nimeros inteiros. Um

grande numero de imagens bem diferentes entre si pode dar idéia desse conceito, mas
nenhuma delas é um nimero, e sim um simbolo. No caso das relagdes espaciais, as
imagens acompanham a intuigdo geométrica pela homogeneidade que existe entre os
significados visuais e os significados espaciais. As imagens ja t€ém em si um carater
espacial.

Talvez seja essa a maior diferenca que existe entre o Desenho e a
Matematica, enquanto disciplinas escolares, no seu trabalho com a geometria. A
Matematica trabalha, prioritariamente, com as rela¢gdes de classe. Mesmo quando
trabalha com figuras geométricas especificas, quase sempre opera com relagdes
numeéricas - soma dos angulos, valor numérico da area, do perimetro -, e as figuras
representadas (geralmente a mdo livre) tém pouco a ver com o que de fato significam
espacialmente. No Desenho, o que importa ¢ a figura ali representada, com suas
dimensdes e configuragdo especificas, seu espago em fungdo de outros espagos, a
posi¢do que assume em relagdo ao todo, etc. Veja-se que sdo dominios diferentes. A
experiéncia provocada pela manipulagdio de elementos com formas e espagos bem
definidos ¢ diferente da experiéncia provocada por conceitos numéricos que aqueles
espagos podem apresentar, ¢ esta ndo substitui a primeira. A proposito, ndo se tem
duvidas de que uma caixa de dez unidades de largura, por dez de comprimento, e dez de
altura, corresponda a dez unidades cubicas; contudo, a maioria das pessoas se
surpreende ao comparar um cubo de dez centimetros de aresta e um recipiente qualquer
de um litro, e verificar que ambos possuem 0 mesmo espago interno.

A presenga constante da imagem nos esquemas espaciais leva a se admitir
um residuo intuitivo, mesmo no interior de uma geometria altamente axiomatizada e que
aponta, ainda, para o carater indispensavel da imagem na formagdo do pensamento: “A

imagem espacial, malgrado suas inexatiddes flagrantes, tem sido seguidamente considerada como

desempenhando um papel essencial na intui¢do geométrica” (Piaget & Inhelder, 1993, p. 477).
Entretanto, estes autores ponderam que, na Constrll(,‘lﬁo do pensamento,

sob qualquer forma em que aparega - mental ou figurada -, a imagem ¢ sempre simbdlica
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e ndo substitui as operagdes ativas. A imagem € apenas um suporte, um significante; o
que determina as significagdes € a agdo assimiladora, e € esta que constroi as relagdes,
sendo a imagem apenas um simbolo dessas relagdes. “A imagem nunca é outra coisa sendo a
imitagdo interior e simbdlica de ag¢bes anteriormente executadas, de inicio, depois simplesmente
executaveis” (p.469). Piaget & Inhelder ressaltam também que a geometria da crianga,
mesmo sendo experimental antes de ser dedutiva, ndo ¢ sempre decorrente de
experiéncias fisicas, isto €, agdes executadas realmente sobre o objeto. Além dos
conhecimentos adquiridos sobre o objeto real, o sujeito busca coordenar as agdes entre
si, constituindo-se elas em operagdes feitas sobre suas proprias agdes. E ai entra o papel
da imagem. As agdes sdo interiorizadas de forma simboélica e a sua coordenagdo se da no
nivel dessas representagdes. Cabe exatamente a representagdo o papel de estender o
campo espacial além dos limites do campo perceptivo. Parece que a importancia do
desenho em geral, e do desenho geométrico e projetivo, em particular, esta nesse
aspecto. Ao mesmo tempo em que € uma imagem representativa - € por isso tem um
carater abstrato, permite que se lhe apliquem agdes, dentro de uma certa concretude.
Partindo das relagdes topoldgicas elementares - vizinhanga, separagio,
ordem, circunscrig¢do e continuidade -, o sujeito vai construindo sua nog¢do do espago ao
assimilar, simultaneamente, as relagdes de projetividade e euclidianas, até chegar a um
sistema de coordenadas, o qual os autores consideram como ponto final da construgdo
psicologica do conhecimento espacial. O desenho espontdneo das criangas € o registro
grafico da gradativa construgdo da nogdo de espago que ocorre durante seu
desenvolvimento intelectual. Contudo, a representa¢do grafica do espago realizada pelas
criangas ndo ¢ um simples esquema simplificado das propriedades desse espago, nem a

copia fiel daquilo que é observado. Nas criangas menores, principalmente, o desenho

traduz mais os movimentos de exploragdo tétil do que a percepgdo visual. A medida que

a crianga evolui, isso vai se modificando até que ela chegue a raciocinar
independentemente dos estimulos téteis ou visuais, fase em que Piaget e seu colaborador
concebem como ndo mais se distinguindo as operagles infralégicas das légico-
aritméticas. Nesta etapa, as figuras geométricas passam a representar mais suas
propriedades, embora tais propriedades sejam abstraidas a partir de agdes e operagdes,

agora hipotetizadas.
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A escola tende a se fixar apenas nas propriedades abstratas, perdendo-se a
propria configura¢do, o aspecto concreto que a forma apresenta, que € o que nos

impressiona, nos sensibiliza. Note-se aqui a importancia de um desenho preciso que

possa dar suporte ao processo de hipotetizagdo a partir da percep¢do e manipulagdo de

formas que traduzam, realmente, sua estruturagdo geométrica.

O desenho geométrico e o desenho projetivo ganham aqui uma dimenséo
inquestionavel. Além do estabelecimento de relagdes entre as formas planas, no primeiro,
e entres as formas espaciais, no segundo, dado o seu carater de desenho preciso, permite
a execug¢do de operagdes, levando a uma experimentagdo bastante concreta sobre o
comportamento de novas relagdes geométrico-espaciais, reforcando sua importdncia

educativa.

d. Desenho, pensamento légico e processo de abstracio

Ao se pensar na formagdo da inteligéncia, o desenho de precisdo,
fortemente representado pelo desenho geométrico, figura como o que mais teria a
contribuir para com ela, muito provavelmente, devido ao seu embasamento geométrico.
Essa valorizagdo, na realidade, advém da idéia de suas profundas implicagdes no
desenvolvimento do pensamento logico e do processo de abstragdo. Uma analise desses
aspectos € 0 que se segue.

Embora Piaget & Inhelder, ao destacarem o papel da imagem na
representagdo do espaco, fazendo uma analise de toda génese de sua representagdo pela
crianga, ndo tenham tido a inten¢do de explicitar o papel que o desenho tem nesse
desenvolvimento, utilizam-se eles das representagdes graficas como uma forma de
argumentacdo e prova de como se da, realmente, a apreensdo do espago e de como esse
espaco € interiorizado pelos sujeitos. Em sua argumentagéo, o desenho € utilizado como
uma figura¢do visivel daquilo que a crianga interioriza. Para melhor compreensdo das
relagdes existentes entre imagem e operagdo, na formagdo do pensamento geométrico e
do processo de abstragdo, talvez seja interessante destacar algumas considera¢des de
outros autores, entre eles, Hans Aebli, contemporaneo e colaborador de Piaget, e que
coloca em prética, como pedagogo que é, as teorias deste ultimo, aplicadas ao campo

educacional.
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Aebli (1978) principia pela critica a didatica tradicional que, segundo ele,
esta baseada numa psicologia sensualista-empirista, consistindo no uso de imagens
estaticas, através das quais se espera que a crianga possa abstrair as propriedades
inerentes aos elementos presentes nessas imagens, por um processo de recepgdo passiva.
Contrapondo-se a essa concepgdo, argumenta que o dado sensivel deve ser submetido a
uma atividade de ordenagdo, comparagdo, decomposi¢do, etc., a fim de que seja possivel

a formac¢do da nog¢do em causa, no pensamento do sujeito. Apresenta, inclusive, um

exemplo curioso, ja mencionado anteriormente, no fato de ser bastante comum os alunos

reproduzirem muito mal, através do desenho, as formas que percebem com freqiiéncia no
seu ambiente. Pretensamente, costumam-se atribuir as incorre¢des a uma fraca aptidio
desses alunos para o desenho. Entretanto, o autor ressalta que € possivel melhorar,
consideravelmente, a capacidade de desenho dos alunos se estes sdo levados a estudar,
isto €, a observar de maneira mais refletida as formas que buscam reproduzir.

O autor reafirma as posi¢des adotadas por Piaget de que a crianga ndo
registra, simplesmente, os dados da percepgdo, tal como s3o apresentados, mas que faz
uma representacdo desses dados a partir de uma ag@o sobre eles, isto €, interpreta os
dados perceptivos a medida que interage com estes. Essa interpretagdo pode ser uma
imagem mental ou uma imagem figurada (desenho), constituindo-se num suporte para o
pensamento: o desenho torna-se, assim, um simbolo das operagdes efetivamente
executadas ou simplesmente hipotetizadas sobre o dado sensivel (objeto), tornando
possivel sua evocagdo posterior.

Aebli, ainda com base nas pesquisas de Piaget, afirma que “a imagem mental
deve ser compreendida muito mais como um desenho executado interiormente, cada vez que o sujeito a
evoca, do que como uma fotografia que emerge de um fundo misterioso no momento de sua evocagdo”
(p.53). E o proprio Piaget quem afirma que “tanto o desenho, como a imagem (mental), sio
imitagdes, exteriores ou interiores, do objeto, e ndo fotografias perceptivas” (Piaget & Inhelder,
1993, p. 49). Aebli observa que nos diversos experimentos levados a efeito por Piaget,
os desenhos que reproduzem os objetos e o proprio reconhecimento desses objetos
evoluem na mesma rela¢do direta da sistematizagdo da atividade exploradora: A medida
que se desenvolve a atividade perceptiva, os desenhos adquirem mais precisio e comegam a respeitar as
dimensdes das distincias e dos angulos, assim como suas relagdes mutuas”. E prossegue, afirmando:

“Os movimentos necessarios a execu¢do do desenho ‘imitam’ os contornos e a estrutura do objeto, assim
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como a atividade perceptiva que também ‘imita’ o objeto (...); a imagem mental é para o desenho o que a
linguagem interior ¢ para a linguagem falada” (Aebli, 1978, p.54-55).

Dessa estreita relagdo entre a imagem mental e o desenho, Aebli concebe
este ultimo como de fundamental importancia no processo de desenvolvimento do
pensamento. Os processos de abstragdo - segundo o autor, assim denominados pela
didatica tradicional -, sdo, na realidade, processos de interiorizagdo, isto é, tornam-se

cada vez mais independentes dos dados intuitivos. Nada mais sdo do que passar de uma

agdo efetiva e concreta para um plano de pura representagdo interior. E exatamente no

desenrolar desse processo que o autor destaca o papel do desenho.
Aebli (1978) coloca a representagdo grafica como um intermediario entre
a execucdo material das a¢des e sua execugdo interior, como uma etapa no processo de

interiorizagdo. “Vemos os aspectos caracteristicos da simbolizagio grafica das operagdes: ndo fixando

os desenhos acabados sendo certos estados seletos das operagdes, deve o aluno em parte figurar as
transformagdes. Mas, durante a execugdo do desenho, o progresso de sua génese traduz o progresso da

operagdo” (p. 124). O autor, ao argumentar a favor de uma didatica baseada na teoria
psicologica de Piaget, considera alguns avangos, embora insuficientes, efetuados pelos
tedricos da Escola Nova, ou “escola ativa” no dizer do autor, quanto as verdadeiras
razdes da atividade da crianga no processo de desenvolvimento. Essa corrente
pedagdgica ja defendia que a reproducdo de uma forma percebida tinha um significado
especial, pois seria a reprodugdo efetiva dos movimentos de explora¢do. Assim, admitia-
se que a execu¢do de uma forma espacial através do desenho ou da modelagem atuava
no sentido de esclarecer e aprofundar, ao mesmo tempo, sua percepgdo € sua
representagao.

Ainda para Aebli, a atividade perceptiva é condi¢cdo de assimilagdo das
formas espaciais, quer geométricas ou ndo. Deve-se, entdo, buscar a exploragdo
perceptiva dessas formas, propondo atividades que estimulem a observagdo cuidadosa do
todo, chamando a aten¢do para as relagdes fundamentais e, posteriormente, buscando
detalhes importantes. O registro grafico dessas observagdes leva a uma gradativa
melhora do préprio desenho, bem como da forma explorada, objeto do conhecimento. O
desenho, assim, ¢ uma primeira forma de representagdo da atividade de exploragdo, que

passa a ser interiorizada pelo sujeito.
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Particularmente no ensino de geometria, Aebli destaca o papel do desenho
como modo de executar operagdes efetivas sobre as formas, como, por exemplo,
transformagdes, parti¢des, transportes, etc., uma vez que o desenho permite uma agdo
concreta € a0 mesmo tempo ja é uma primeira forma de representagdo simbolica. Nas
operagdes de adi¢do, subtragdo, multiplicagdo e divisdo, mesmo ndo sendo do campo
geométrico, o uso de sinais e figuras graficas ¢ um util instrumento intermediério entre a
execucdo efetiva da acdo e sua interiorizagdo. Além disso, o autor considera que a agéo
de forma pratica satisfaz as necessidades vitais e recreativas do homem, o que acentua o
valor do desenho, ndo s6 como representativo, mas como expressivo.

Jerome Bruner € outro tedrico importante na descrigdo dos processos de
abstragdo, sendo considerado um dos primeiros ¢ mais destacados pesquisadores a
trabalhar dentro da linha chamada “cognitivista”, enfocando os mecanismos internos do
desenvolvimento intelectual e a capacidade de processamento e integragdo de
informagdes. Ele estabelece trés sistemas paralelos de processamento das informagdes,
aos quais denomina “modelos”, com claras implicagées para o ensino do desenho
(Bruner, 1978). Tais modelos sdo assim discriminados:

l1-através da acdo e do manuseio (representacio ativa):- caracteriza-se pelo

estabelecimento de relagdes entre a experiéncia e a agdo. E a manipulagdo do mundo

através da acdo; busca de representagio do mundo exterior através de simbolos
estabelecidos por simples generalizagdo. As coisas sdo representadas equivalentes
quando tém alguma propriedade comum;

2-através da organizacio perceptiva e de imagens (representa¢do icOnica):-
caracteriza-se pela busca do estabelecimento de sistemas simbolicos interiorizados para
representar o0 mundo, mas apenas a realidade imediatamente presente € estruturada. Aqui
a manipula¢do do mundo se da ndo s6 através da agdo, mas também pela operagdo. A
operagdo € diferente da agdo, por ser interiorizada e reversivel;

3-através de palavras (representagdo simbolica): caracteriza-se por estabelecer
relagdes signicas com o mundo, permitindo a operagdo com proposi¢des hipotéticas e
dando expressdo verbal ou axiomatica as idéias concretas.

Bruner chama a aten¢do para o fato de que tais sistemas ndo sdo

propriamente estagios, mas fases internas do desenvolvimento, isto ¢, que algumas
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técnicas precisam ser dominadas para atingir outras mais elaboradas. Aplicando esses

diferentes sistemas de representagdo na questdo da aprendizagem, acentua que “o mais
importante no ensino de conceitos basicos é ajudar a crianga a passar progressivamente do pensamento

concreto a utilizagdo de modos de pensamento conceptualmente mais adequados™ (1978, p.36).

De particular interesse ¢ o sistema de representagdo perceptiva e de
imagens, j4 que o desenho € essencialmente iconico. Mesmo quando se ultrapassa a
realidade imediatamente presente, ou seja, ja na terceira fase, quando os simbolos sdo os
mediadores, as imagens ndo deixam de ser utilizadas como forma de representagdo, pois,
posteriormente, passam também a condi¢do de simbolos, ao lado da escrita, onde
figurardo como representantes de operagdes ndo realizadas concretamente, mas
hipotetizadas ou intuidas. O desenho técnico pode ser um bom exemplo do uso de
imagens com acentuado papel simbolico. Um projeto grafico nada mais é do que a
representagdo de operagdes hipotéticas ainda ndo realizadas concretamente.

Bruner (1978) sugere que se deva comegar o estudo dos conceitos por
meio da representagdo iconica e ndo por meio do ensino verbal ou simbélico, pois estes
elementos caracterizam a terceira fase de representagdo, o que implica um nivel de
abstragdo muito alto. A esse respeito, Klausmeier (1977) apresenta um dado
interessante. Num estudo sobre a educagdo e os meios de conceitualizagdo empregados
pelos individuos, sua pesquisa apontou para o fato de que alunos de 2° ano colegial, de
baixo nivel socio-econdmico, se baseavam mais nas propriedades perceptiveis ébvias dos
exemplos do conceito (portanto, no nivel da segunda fase de representagdo proposta por
Bruner), e menos nos atributos definidores intrinsecos ao conceito (mais caracteristicos

da terceira fase). Isso aponta para a importancia do sistema iconico (imagens, incluindo o

desenho) no processo de ensino-aprendizagem, como uma etapa necessaria a fim de

atingir os niveis mais abstratos e simbolicos dos conceitos estudados. Tal aspecto tem
uma significincia ainda maior, quando se pensa numa escola para todos, isto €, mais
democratica e mais acessivel.

Bruner ainda chama a atengdo para a importéincia do pensamento intuitivo
- € sua estreita relagdo com a representagdo iconica -, precedendo ao processo analitico
que caracteriza a maneira de operar a realidade na terceira fase de representagdo. Desse

modo, propde trabalhar os conceitos buscando respeitar o individuo e o nivel em que se
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encontra. Particularmente nas questdes geométricas, o autor propde que a “prontiddo
para geometria euclidiana pode ser obtida através do ensino da geometria intuitiva, dando aos alunos
oportunidade de fazer construgdes de dificuldades crescentes” (Bruner, 1969, p. 44). Ressalta
ainda que antes de se tratar a geometria euclidiana como um conjunto de axiomas e
teoremas, devem-se propiciar experiéncias com configuragdes geométricas simples e
com 0s meios intuitivos de lidar com elas.

Para o autor, o ensino da geometria plana, comumente, esta baseado no
excesso das técnicas e provas formais € o melhor seria insistir no sentido intuitivo,
descobrindo provas e ndo apenas querendo conferir a validez ou delas se recordando.
Insiste no uso de diagramas, isto ¢, desenhos, como experimentos geométricos,
substituindo a prova formal pela prova visual. Bruner afirma que as formas mais basicas
de raciocinio - logicas, aritméticas, geométricas ou fisicas - repousam sobre o principio
de invaridncia das quantidades e sugere a manipula¢do concreta como a melhor maneira
de intuir tal principio. “A atividade concreta, que se torna cada vez mais formal, é que conduz a
crianga ao tipo de mobilidade mental necessario as operag¢des naturalmente reversiveis da matematica e
da légica” (1978, p. 39). Neste aspecto, € interessante destacar a concepgdo que
D’ Ambrosio (1983) atribuiu ao desenho, precisamente como ponte entre o concreto € o
abstrato. Fazendo consideragdes ao que ele denomina de “mentefatos” e “artefatos™ -

entes criados, respectivamente, no campo do abstrato e do concreto -, afirma que “em
esséncia, a agdo do matematico resulta na produgdo de mentefatos, enquanto a agdo do artista resulta na
produgdo de artefatos. O desenho ¢é aquela disciplina intelectual, aquela manifestagdo de agdo, que se
situa, privilegiadamente, entre o artefato e o mentefato” (p. 8-9).

Pensamento légico e processo de abstrag@o tém, de fato, muito a ver com

o desenho geométrico, como ja havia sido ressaltado inumeras vezes pelos profissionais

que se envolveram com seu ensino. A propdsito das consideragdes de Bruner sobre o

uso de representagdes iconicas no estudo de conceitos, tem havido uma tendéncia na
valorizagdo de se usarem formas geométricas para, por exemplo, conceituar e operar
com elementos algébricos, como os polindmios, algo bastante abstrato e que pode ser
abordado de maneira mais concreta. E o desenho geométrico pode assumir, ai, uma
fungdo importante, ndo s6 no manuseio da forma, como na de, dada sua precisdo, chegar
a resultados graficos que podem ser comparados e utilizados como provas, colaborando

com o desenvolvimento intelectual dos alunos.
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Por outro lado, embora o desenho do natural tenha sido encarado como
um colaborador na formagdo da inteligéncia, voltando-se para a atengdo, acuidade visual,
coordenagdo entre o olho € a mdo, pouco se falava sobre sua contribuigdo para a
compreensdo das relagdes espaciais e, menos ainda, em relagdo ao seu papel no
pensamento geométrico e nos processos de abstragdo, pois isso seria proprio do desenho
geométrico e projetivo. Contudo, as pesquisas indicam que o desenho do natural tem
uma fungdo importante nesses aspectos que implicam o conhecimento do espago e suas
relagbes geométricas, pois estas, principiando pela percepg¢do, passam pelas
representagdes para que possam ser interiorizadas.

Mesmo desenhos mais simples, como o desenho da familia em criangas
pequenas, tipicamente utilizado para analisar as relagdes afetivas, ainda que as
propor¢des presentes sejam mais de cardter emocional do que fisico, envolvem
observagdo, andlise e interpretagdo, fazendo com que suas representagdes impliquem
mais que simples emog&o.

Confirma-se, assim, aquilo que se apregoava ha muito tempo: a efetiva
contribui¢do das diversas modalidades do desenho na formag@o intelectual do individuo,

em fung¢do de sua ag¢do em diferentes aspectos da inteligéncia.

e.  Desenho e representagdo geométrica

A valorizagdo da geometria no processo educativo, como um elemento
que poderia favorecer o desenvolvimento da inteligéncia nos seus aspectos racional e
l6gico, colaborando na abstra¢do e disciplinando o individuo, ¢ uma constante e, na
maioria das vezes, justificou a presenga do Desenho em meio a outras disciplinas
escolares. Porém, isso tem suas razdes, ndo sendo fruto de um mero acaso. Massironi
(1982), discorrendo sobre o uso de configuragdes geométricas em determinados

aspectos comunicativos do desenho, comenta que ‘“Descartes descobriu que a geometria
ocupava uma regido intermédia entre o sensivel e o abstrato e que, por essa razdo, ela podia representar
o filtro através do qual se deveriam fazer passar os dados da pesquisa empirica, com o fim de construir

um saber unitario* (p. 148).

Por outro lado, Snyders (1974), ao analisar os principios e praticas

adotados pela chamada “escola tradicional”, destaca a valorizagdo de exercicios de

geometria na formacdo da crianga: “O exercicio por exceléncia é sem duvida o de matematica,
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mais precisamente, o de geometria. A crianga deixa o vago: faz a experiéncia do rigor, da precisio,

adquirindo assim um espirito exato que lhe permitira ultrapassar os habitos e os entusiasmos
caprichosos” (p. 32-3). Estudos recentes continuam apontando na dire¢do de considerar a
geometria um modo significativo de interpretagdo do mundo e, por isso, um instrumento
eficaz no desenvolvimento mental. Este segmento recoloca o problema do ensino da
geometria e aponta para o importante papel que o desenho pode ter na formagdo da
inteligéncia, como uma forma privilegiada de representagdo geométrica.

Machado (1996), ao tratar do processo do conhecimento, parte do
pressuposto de que as abstragdes ndo sdo nem o ponto de partida e nem o de chegada do
conhecimento, situando-se essas no meio do processo, como mediagdes. “A realidade

concreta situa-se no limiar dos processos cognitivos; o conhecimento nasce do real e a ele se dirige

permanentemente” (p. 40). O que acontece é que existem niveis diferentes de concretude e
as abstragdes permitem que se passe de um nivel para outro. As abstragdes sdo
responsaveis pela organizagdo de relagdes cada vez mais significativas, que caracterizam
a realidade concreta, cada vez mais complexa, possibilitando uma ag@o efetiva sobre essa
realidade.

Nesse contexto, Machado concebe a representagdo como uma etapa
necessaria do conhecimento que, pelo fato de abstrair algumas relagdes, leva a
modificagdo do concreto inicial. Forma-se, assim, uma nova realidade, que permite

analises mais aprofundadas e novas abstragbes e representagdes, gerando maior

compreensdo e agdo sobre essa realidade. Esta peculiaridade da representagdo seria

pertinente tanto no pensamento geomeétrico, cCOmo no processo cognitivo em geral.

A fungdo atribuida por Machado as abstragdes parece ser a mesma
defendida por D’Ambrosio (1983), ja citado anteriormente. Ao tratar da fungdo do
desenho na educagdo, concebe-o como uma ponte entre o concreto € o abstrato, mas ndo
como se o primeiro fosse o inicio e o segundo, o fim do processo do conhecimento.
Chama a atengdo para o fato de que o modelo formal da Geometria Dedutiva possibilita
fazer com que o abstrato realimente o concreto e, adverte o autor, ainda, para um exame
mais profundo do significado dessa relagdo, a fim de perceber que € na agdo que se da a
sintetiza¢do dialética do abstrato e do concreto.

Tecendo consideragdes a respeito da concepcdo de “geometria” como

ponte entre o concreto e o abstrato, Machado pondera que, via de regra, o seu ensino se
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polariza entre os dois extremos, percep¢do e concepgdo, como se tais aspectos
constituissem todo o processo do desenvolvimento cognitivo. Num extremo, centram-se
as atividades de observagdo, manipulagdo direta de objetos e materiais, como atividades
preparatorias e que sdo trabalhadas predominantemente nas séries iniciais da educagdo

formal. Na outra ponta, predominam as definicdes precisas, o enunciado das

propriedades, as demonstra¢des formais, quase sempre aglutinadas nas tltimas séries do

ensino fundamental. Enquanto nas séries iniciais se busca enfatizar a percep¢do no
contato com esferas, cubos, prismas e outros objetos tridimensionais, nas ultimas séries a
énfase esta na logica, apoiada quase que exclusivamente nas representagdes planas. se
ndo apenas nas figuras planas, tendendo mais para a escrita formal das propriedades do
que para a configuragdo da propria forma.

Para Machado, a considerag@o apenas dos aspectos perceptivos de um
lado e dos conceptivos, de outro, ¢ insuficiente, pois mesmo nas atividades concretas de
manipulagdo, € necessario um projeto de concepgdo, mesmo incipiente. Em relagdo as
concepgdes ¢ muito dificil ater-se a elas sem recorrer aos objetos materiais, ainda que
sob a forma de representagdo. Além disso, falta, entre os dois pdlos, um elemento de
articulagdo entre o conhecimento empirico e sua sistematizagdo formal, fato que o autor
considera como fundamental. Nesse sentido, a geometria passa a ser concebida ndo
apenas como o estudo do espago, porém, mais importante ainda, propicia a investigagdo
do espago intelectual, ja que, partindo da visdo e se dirigindo em dire¢do ao pensamento,
vai do que pode ser percebido ao que pode ser concebido. “Precisamente nas possibilidades
apresentadas pela circulagdo entre a percepgdo e a concepgdo reside a grande fecundidade do estudo da
geometria” (Machado, 1996, p. 54). Nestas circunstancias, o autor concebe o estudo da
geometria como um instrumento importante para ir além de uma mera descri¢do do
espago percebido, servindo de ponte entre a percepgdo e a concepgdo, entendida esta
ultima ndo s6 como conjunto de propriedades, mas como projeto, criagdo. E mais ainda:
a geometria ¢ encarada como uma forma de transcri¢do de relagdes bi e tridimensionais
para a linguagem unidimensional da escrita, um elo intermediério entre a lingua corrente
e o formalismo matematico.

Em decorréncia desse papel da geometria, de intermediagdo entre o

empirico e o formal, Machado considera que a construgdo do conhecimento geométrico
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deve envolver, além da percep¢do e da concepgdo, dois outros aspectos intimamente
relacionados com os anteriores: a construgdo e a representa¢do. O autor usa a metafora
do tetraedro (poliedro composto por quatro faces), onde cada face constitui um dos
quatro aspectos, pertinentes ndo s6 na constru¢do do conhecimento geométrico, mas nos
processos cognitivos em geral. Construgdo e representagdo passam a ser o elo de ligagdo
entre a percepg¢do € a concepgdo, ndo sendo mais ou menos importantes que estas mas,
da mesma forma, tdo imprescindiveis que, faltando um dos elementos, descaracteriza-se
o processo do conhecimento, da mesma forma que a auséncia de uma das quatro faces
leva a ndo existéncia de um tetraedro.

Nido se trata de etapas que se sucedem, mas de processos cognitivos
interligados e de influéncia mutua. Isoladamente, tais aspectos tém pouco significado,
mas, em conjunto € numa intera¢do continua, formam uma estrutura que ndo pode ser
dividida sob o risco de perder suas propriedades fundamentais. E ¢ exatamente nessa
estrutura unica que, para Machado, a geometria passa a ter um papel relevante na

educagdo:

“A fecundidade da geometria nasce precisamente da articulagdo das quatro faces
citadas, uma vez que percebemos para construir ou quando construimos, para
representar ou quando representamos. Analogamente, concebemos o que pretendemos
construir, com a mediagdo das representagdes, ou construimos uma representagao,
como uma planta ou uma maquete, para facilitar a percepgdo. Por outro lado, mesmo
as concepgdes mais inovadoras tém como referéncia percep¢bes ja sentidas ou
construgdes anteriormente realizadas, ainda que se contraponham a seus pressupostos

ou transcendam seus limites ” (p. 54-5)

O autor destaca o fato de que a escola comumente negligencia o aspecto
da representagdo e quando ele esta presente, costuma ser colocado sem nenhuma
orientagdo especifica, geralmente dentro de convengdes estereotipadas, que pouca
relagdo tém com a percep¢do ou a concepgdo do aluno. Somente acionando a percepgao,

a construgdo, a representacdo e a concepgdo, € possivel fazer da geometria ndo so o

instrumento de organizagdo do espago fisico, mas também do espago intelectual. “E tao

importante transitar, como uma crianga, da percep¢do a construgdo, dai 4 representacgdo e, entdo, a

concepgdo, quanto o € realizar o percurso do engenheiro ou do arquiteto, que concebe o objeto

geométrico antes de representa-lo e construi-lo, e sé entdo torna-lo palpavel” (p.56).
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As atividades sensoriais de percepgdo, observagdo, manipulagdo, se
relacionam desde muito cedo com as atividades de construgdo e representagdo dos
objetos, principalmente através de desenhos, os quais costumam concretizar parcialmente
algumas propriedades. Neste particular, o proprio autor vai se apoiar em Pierre Levy,
para quem “os modos de representagdo, como signos de escrita, tabelas, quadros, diagramas, mapas,

visam simbolizar, de uma forma imediatamente perceptivel, dados por demais numerosos ou dificeis de

serem apreendidos diretamente. Além do mais, estas representagdes sdo concebidas para que nelas se
possa efetuar facilmente algumas operagdes” (Levy, 1993, p.159).

E importante ressaltar que, quando Machado se refere a representacio
como elemento insubstituivel entre a percep¢do e a concepgdo, com certeza ndo se
restringe ao bidimensional, mas incorpora também o tridimensional. Isso implica tanto o
desenho projetivo, como recurso de interpretagdo e representagdo das relagdes
tridimensionais, quanto o desenho geométrico plano, na representagdo das formas
essencialmente bidimensionais e no tracado das proje¢des (que sdo planas) obtidas do
tridimensional.

O desenho como instrumento de representagdo parcial de propriedades
geométricas, suscetivel de intervengdes e operagdes, também € destacado por Massironi
(1982). Ele considera que os elementos geométricos sdo abstratos € que s6 podem se
tornar visiveis mediante o desenho e ai se dd uma interagdo entre o pensamento € o ato

perceptivo. Especificamente para o desenho geométrico, afirma ele que “s6 a possibilidade

de transcrever de forma pratica as figuras e de poder intervir, sobre elas, com outros sinais acrescentados
progressivamente, permite por e resolver problemas, comunicar contetidos e indagar fenémenos cujo

anico suporte verbal nio permitiria enfrentar” (p.148). Acrescenta ainda que, justamente
devido a esse carater de poder materializar concepgdes abstratas, é que se buscou criar e
produzir instrumentos a fim de que os tragados graficos perdessem as imperfei¢des do

tragcado a mdo livre.

Massironi também aponta para uma fungdo comunicativa do desenho e

que ¢ interessante do ponto de vista de uma simbolizagdo de propriedades, ndo
exatamente percebidas, mas intuidas. O autor chama de “hipotetigrafia” aos modelos de
simulagdo em que determinadas elaboragdes mentais s6 podem ser apreendidas e
expressas por meio de imagens visuais, como ja ressaltado, quando das consideragdes de

Meccaci (1987), ao tratar das fungdes do hemisfério direito. Tais elaboragdes, por serem
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abstratas, encontram no desenho geométrico - e também no desenho projetivo -, que € a
representacdo visivel de abstragdes, um veiculo bastante apropriado. Esta forma de
comunicagdo foi, e continua sendo, um importante instrumento de pesquisa e informagédo
cientifica, cada vez mais imprescindivel na ciéncia moderna.

Vé-se que uma certa énfase nas caracteristicas geométricas do desenho
ndo foi algo gratuito e nem em vdo. Os estudos vém confirmando que ele pode, de fato.
contribuir na formagdo do individuo, desde que seja trabalhado de forma adequada.
como parte integrante do conjunto de fatores que vdo da percepgdo a concepgdo. A
consideragdo do aspecto representativo do desenho, passando a ser entendido como
instrumento de linguagem, é que faz com que seu ensino se desvie dos talentos
individuais e passe a ser valorizado como recurso educativo, numa ampla gama de
capacidades intelectuais.

Desse modo, ainda que se tenha dado maior énfase a representa¢do no
pensamento geométrico, envolvendo o desenho geométrico e projetivo, as mesmas
caracteristicas aqui apontadas ndo deixam de estar presentes nas demais formas com que
o desenho se apresenta. Alids, exatamente o fato do desenho se constituir na
representacdo de uma realidade, ¢ que permite que outras modalidades de representagdo
grafica possam ter sentido para a formagdo da pessoa.

Assim, desenhos de crianga sobre a familia, a casa, o seu cotidiano, sé
podem contribuir para o seu crescimento ¢ mesmo funcionar como instrumento terapico
(ou seja, como mecanismo de expressdo de seus conflitos interiores), na medida em que
tais desenhos “representam™ os conflitos por ela vividos. Os registros graficos, sendo a
representacdo daqueles, para serem gerados precisam ser elaborados e interpretados, e €
assim que vdo servir para o processo de equilibrio interior.

A interagdo que ocorre entre as nossas representagdes graficas, nossas
elaboragdes mentais e a propria realidade, é que nos fazem progredir intelectualmente.
Assim, simplesmente se expressando ou criando na busca de novas configuragdes, a

representacdo sempre implica uma reflexdo, que leva a modificacdo, tanto da prépria

representagio grafica quanto das idéias que se tem delas. E exatamente isso que leva

Moreira (1995) a afirmar que a crianga estd modificando e sendo modificada ao
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desenhar, e que isto se pode assegurar pela efetiva contribui¢do do desenho na formagio

da personalidade.

Desenho e espectro de inteligéncias

A descrigdo efetuada até aqui, com relagdo aos tipos de desenho e sua
fung¢do educativa, procurou caminhar em dois sentidos complementares: primeiro, que as
atividades de desenho podem contribuir significativamente para o desenvolvimento
intelectual pela sua a¢do em diferentes aspectos da mente humana. Segundo, que as
diferentes modalidades da representagdo grafica agem de forma ampla sobre as
capacidades da pessoa, ndo se restringindo a essa ou aquela forma de pensamento (de
um lado o racional, ¢ do outro, o emotivo) como se acreditava tendo, desta forma,
contribuido para estigmatizar o desenho

Para finalizar este capitulo de natureza teorica, a tltima parte procura
situar o campo das atividades de representa¢do grafica no contexto das pesquisas mais
recentes que tratam da multiplicidade de inteligéncias e que definem a conduta humana
em sua intera¢do com o mundo.

Uma das teorias mais recentes a respeito da inteligéncia e das capacidades
humanas ¢ a desenvolvida pelo psicélogo americano Howard Gardner, conhecida como

“Teoria das Inteligéncias Multiplas”. Gardner (1995) parte do principio de que, por um

longo tempo, a inteligéncia foi concebida como uma capacidade tnica, passivel de ser

medida, possibilitando o ordenamento dos individuos. Tal concep¢do, popularizada por
testes de inteligéncia que definiam o “QI” de cada um, implica uma visdo unidimensional
e universal da mente humana, correspondendo, também, a um conceito uniforme de
escola, que propde um curriculo essencial e obrigatério para todos, envolvendo uma
série de fatos que todos devem conhecer e restringindo-se a0 minimo as disciplinas
eletivas.

O autor ressalta que essa maneira de conceber a inteligéncia tinha uma
argumentagdo muito forte a seu favor, pois, de uma certa maneira, os testes prediziam o
sucesso das pessoas durante a fase escolar. Contudo, o autor pondera que, nas atividades

profissionais, nem sempre os individuos que tinham melhor desempenho escolar eram os
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mais bem sucedidos, indicando que, muito provavelmente, a profissdo estaria a exigir
outras qualidades ndo previstas pelos testes e ndo trabalhadas na escola.

Gardner (1995) propde, como forma alternativa, uma visdo pluralista da

mente, que reconhece muitas facetas diferentes e separadas da cogni¢do, aceitando o fato

de que as pessoas tém forgas cognitivas diferentes e estilos cognitivos contrastantes.
Desse modo, a inteligéncia s6 pode ser avaliada em fungdo de um contexto no qual esta

(13

inserida, como respostas para modos especificos de vida. Para Gardner, inteligéncia ¢ “a
capacidade de resolver problemas ou de elaborar produtos que sejam valorizados em um ou mais
ambientes culturais ou comunitérios” (p.14). Nesse sentido, estabelece sete diferentes tipos de
inteligéncia:

1:- lingiiistica: relacionada com as palavras e a linguagem escrita e falada. Sua
forma mais completa seria encontrada entre os poetas;

2:- légico-matematica: também chamada de capacidade cientifica, ligada aos
processos indutivo e dedutivo do pensamento;

3:- musical: relaciona-se com o reconhecimento de padrdes tonais e com a
sensibilidade para ritmos e batidas;

4:- espacial: capacidade de formar um modelo mental de um mundo espacial e a
possibilidade de manobrar e operar, utilizando esse modelo;

S:- corporal-cinestésica: capacidade de resolver problemas ou de elaborar
produtos, utilizando o corpo todo ou suas partes;

6:- interpessoal: capacidade de relacionamento e comunicagdo com outras
pessoas, envolvendo a habilidade de trabalho cooperativo;

7:- intrapessoal: relacionada aos estados interiores, a auto-reflexdo, formando
um modelo de si mesmo e operando na vida através desse modelo.

Todos os individuos possuem diferentes capacidades. As diferengas
individuais se devem ao grau dessas capacidades e a natureza de combinagdo entre elas.
Exatamente essa diferen¢a de combinagdo entre as diferentes capacidades é que, segundo
Gardner, determina o sucesso ou o insucesso nas atividades profissionais. Para o autor,
praticamente em todos os papéis culturais sdo exigidas varias inteligéncias simultaneas,
independente de seu grau de sofistica¢do, ou seja, as inteligéncias funcionam juntas para

resolver problemas e produzir os vérios estados finais culturais, ainda que uma delas
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possa ser preponderante em determinadas atividades. Por outro lado, o autor ainda
destaca que um alto nivel numa determinada capacidade ndo implica nivel igualmente
alto numa outra, indicando no sentido de uma relativa independéncia das faculdades
humanas, contrastando com os tradicionais testes de QI, que identificavam uma estreita
relagdo entre elas.

Gardner (1995) observa que as inteligéncias “lingiiistica” e “logico-
matematica” sdo altamente valorizadas na sociedade ocidental, € que grande parte dos
testes de QI esta baseada exclusivamente nas capacidades relativas a esses dois tipos de
inteligéncia. Partindo do ponto de vista dessa sobrevalorizagdo da inteligéncia logico-
matematica, ndo € de se estranhar que, nos ultimos anos, o desenho tenha se restringido
apenas a modalidade do “desenho geométrico”, conforme constatado por Nascimento
(1994). Estruturado sobre a geometria, tal ramo da representagdo grafica absorve
daquela seu carater dedutivo, organizando um método de resolugdo de problemas
baseado principalmente na légica. Poder-se-ia dizer que a escola, refletindo esse desvio
sobre as capacidades humanas que a sociedade em geral apresenta, tende a valorizar, de
um modo ou de outro, aquelas mesmas particularidades.

Para Gardner (1995), a inteligéncia logico-matematica € comumente
associada ao que chamamos de “raciocinio cientifico”, envolvendo a capacidade de
reconhecer padrdes, de estabelecer relagdes entre proposi¢des, de encontrar analogias,
de trabalhar com simbolos abstratos. Esta inteligéncia pode ser encontrada, de maneira
especial, nos cientistas, programadores, contadores, advogados, banqueiros, etc. O autor
afirma que, entre os psicologos tradicionais, esse tipo de inteligéncia € considerado o
“arquétipo da inteligéncia pura”, também concebida como a faculdade de resolver

problemas. De fato, tanto Bruner (1978), enfatizando a formagdo de conceitos, quanto

Gagné (1974) concebendo a resolugdo de problemas como a mais representativa das

capacidades humanas, ¢ mesmo Piaget (in Rappaport, 1981), ao considerar a fase
“operacional-formal” como o mais alto grau que o desenvolvimento cognitivo pode
atingir, parecem apontar para as consideragdes de Gardner sobre a centralizagdo nas
capacidades l6gico-matematicas.

Ainda que em nenhum momento Gardner desconsidere as descobertas

efetuadas por Piaget sobre os processos do desenvolvimento cognitivo, argumenta ele
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que o psicologo suigo esteve, na verdade, pesquisando o pensamento légico-matematico.
“Jean Piaget, o grande psicélogo do desenvolvimento, pensou que estava estudando ‘toda’ a inteligéncia,
mas eu acredito que ele estava estudando o desenvolvimento da inteligéncia légico-matematica”
(Gardner, 1995, p.15). Contudo, ¢ bom acentuar que, embora Piaget (1993) trabalhe
com a formagdo da nogdo de espago, acentuando seu carater geométrico, que se
encaminha para um modelo axiomético, esse autor considera, como vimos, as operagdes
espaciais como uma forma de pensamento diferente daquelas que envolvem as nogdes
l6gico-aritméticas, o que o aproxima de Gardner, que classifica a inteligéncia espacial
numa categoria distinta da l6gico-matematica.

A inteligéncia espacial, para Gardner (1995), engloba as capacidades de
reconhecer componentes inatos de um mesmo elemento, de reconhecer ou operar
transformagdes e modificagdes a partir de um elemento inicial e a capacidade de recriar
mentalmente aspectos de uma experiéncia visual ou tatil. A navegagdo e o uso do sistema
notacional de mapas sdo alguns exemplos de atividades que requerem a solugdo de
problemas espaciais. Habilidades de percepg¢do acurada a partir de diferentes angulos, de
reconhecimento de relagdes de objetos no espago, de representagdo gréfica e de
manipulacido de imagens, bem como descoberta de caminhos no espago, formagdo de
imagens mentais, de imaginagdo ativa, podem ser decorrentes do desenvolvimento da
inteligéncia espacial. Conforme ja acentuado anteriormente, pesquisas do cérebro
indicam que, nas pessoas destras, o hemisfério direito € crucial no processamento
espacial.

Gardner também destaca que, mesmo nas sociedades dominadas pelas
capacidades lingiiisticas e logicas, as capacidades espaciais, interpessoais e corporal-
cinestésicas desempenham papéis-chave. A inteligéncia espacial, especificamente, estaria
presente em todas as culturas humanas conhecidas, com atividades ligadas a

movimentagdo em ambientes, a0 manuseio de instrumentos complexos, a habilidade de

jogar varios tipos de jogos, a navegagdo, embora a centralidade dessa inteligéncia esteja

nas artes visuais, como desenho, pintura, escultura, e na arquitetura. Ainda que, de
maneira geral, se considere que a espacialidade se apdie no senso de visdo e na
capacidade de visualizagd@o espacial, € possivel desenvolver esse tipo de inteligéncia em

individuos privados de visdo. Estudos indicam que a representagdo de sistemas espaciais
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pode ser construida tanto a partir de experiéncias visuais quanto tateis, ndo havendo,
necessariamente, privilégio na relagdo experiéncia visual/capacidade espacial.

Outros autores, bem antes de Gardner, ja distinguiam a inteligéncia
espacial de outras formas de raciocinio. Klausmeier (1977) nos aponta pelo menos dois
exemplos. Primeiro, ainda em 1938 o psicologo Thurstone que, a partir de testes ligados
as varias fun¢des mentais, comega a contrapor 0 modelo comportamentalista e a desviar
o conceito vigente da existéncia de uma capacidade intelectual geral, identificando o que
chamou de “capacidades mentais primarias”. Dentre elas, cita as relagdes espaciais,
definidas como “a capacidade de visualizar objetos e figuras rotacionados no espago e as relagdes
entre eles” (apud Klausmeir, 1977, p.72). O proprio Thurstone identifica uma outra
habilidade, chamada de “velocidade perceptual”, caracterizada como a capacidade de
reconhecer semelhangas e diferengas entre objetos ou simbolos, de modo rapido e
preciso € que, ao que parece, se relaciona com o que Piaget pesquisou sobre a intui¢do
geométrica e tem certa familiaridade com o que Gardner chama de inteligéncia espacial.

Klausmeier cita ainda Guilford que, rechagando o conceito dominante de
capacidade geral da inteligéncia, propde um modelo de 120 capacidades humanas, como
resultantes da unifo entre “operagdes”, “conteudos” e “produtos”. Dentre os contetdos
assinalados por Guilford - definidos como “classes ou tipos amplos de informagdo,
discriminaveis pelo organismo” -, pode-se destacar o “figurativo”, entendido como sendo

“informagdo sob forma concreta, percebida ou relembrada possivelmente sob a forma de imagens”

(apud Klausmeier, 1997, p. 73). Guilford também estabelece um tipo de inteligéncia

denominada “concreta” e que se refere as capacidades que envolvem contetidos
figurativos, numa certa proximidade com a teoria de Piaget a respeito do pensamento
geométrico.

Observa-se que as pesquisas desenvolvidas por Piaget, Bruner, Gardner,
entre outros, tém apontado para um aspecto especifico da inteligéncia, que diz respeito
ndo so a sua capacidade de poder compreender e interpretar as relagdes no espago, como
também de se relacionar com o mundo através de imagens e figuras, com implica¢des
diretas com as diferentes modalidades do desenho. Essas pesquisas reforcam a

importancia do desenvolvimento da inteligéncia espacial na formagdo do individuo e
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apontam para o importante papel que o desenho pode ter nesse processo de
desenvolvimento.
O desenho geométrico trata, antes de tudo, das questdes do espago plano,

além de desempenhar seu papel no processo logico dedutivo, ja que a construgdo das

figuras tem como ponto de partida exatamente o lado axiomatico da geometria. Além

disso essa modalidade de desenho visa a estabelecer e representar as relagdes do espago,
ja que, uma vez construidas as figuras, elas sdo passiveis de intervengdes numa busca de
melhor compreensdo desse espago e, por extensdo, de sua representagdo. Mas enquanto
o desenho geométrico se atém ao plano bidimensional, o desenho projetivo tem como
centro de interesse as formas e relagdes do espago tridimensional. O desenho projetivo
comumente ¢ dividido em dois ramos distintos, mas correlacionados: a geometria
descritiva, que procura representar os objetos conservando suas qualidades métricas, e a
perspectiva, preservando os aspectos volumétricos. Nos dois ramos, o foco maior € a
percep¢do, muito mais que no desenho geométrico, pois seu principal objetivo é a
representacdo das relagdes espaciais tridimensionais, desenhadas como simples figuras
bidimensionais. Da mesma forma que o desenho geométrico, as duas vertentes do
desenho projetivo tém por fundamento a dedugdo e a logica; e igualmente, ao construir e
intervir nas formas representadas, permitem um enriquecimento no conhecimento do
espago.

O que parece emergir dessas reflexdes ¢ que o desenho geométrico e
projetivo, como as demais modalidades, tem relagdes com mais de uma inteligéncia no
espectro proposto por Gardner, ja que contribui tanto para a compreensdo do espago, na
representacdo de relagdes espaciais, quanto para os processos de abstragdo. O proprio
Gardner ndo considera que as inteligéncias sejam inteiramente independentes umas das
outras e nem que seu espectro de capacidades esteja rigidamente fixado, embora nio
discuta muito a esse respeito. Porém Machado (1996) faz algumas observagdes
interessantes a respeito da teoria de Gardner e sobre as inter-relagdes entre as diferentes
capacidades humanas.

Numa anélise da teoria de Gardner, Machado considera que, entre outras,
algumas relagdes podem ser claramente estabelecidas, principalmente entre as

inteligéncias interpessoal e intrapessoal, entre a lingiiistica e a l6gico-matematica, entre a
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espacial e a corporal cinestésica. Machado, entretanto, pondera que as componentes

lingiiistica e logico-matematica podem ter sido consideradas por Gardner de modo muito

restrito. A lingiiistica se resumiria ao verbal, dissociada de outras formas de expressio,
como a musical e a corporal-cinestésica; e a l6gico-matematica estaria associada somente
a calculos, envolvendo nimero e medidas, colocando-se na dimensdo espacial as
competéncias associadas a elaboragdo de croquis, mapas e de outros elementos
geométricos, que dizem respeito, diretamente, ao desenho.

Contrapondo-se a essa interpretagdo mais rigida, Machado (1996),
considera fundamental um “alargamento” nas concepgdes das inteligéncias lingiiistica e
l6gico-matematica. Em relagdo a primeira, devem-se incluir as linguagens de maneira
geral, como a artistica, a musical e a corporal cinestésica. No caso da inteligéncia logico-
matematica, incorporar-se certas manifestacdes de competéncia geométrica que estariam,
em principio, associadas a inteligéncia espacial.

Dessa forma, o par lingiiistico/l6gico-matematico poderia correlacionar-se
diretamente com cinco das sete competéncias do espectro inicial, englobando a musical,
a corporal-cinestésica e a espacial, ficando de fora, apenas, as inteligéncias intrapessoal e
interpessoal, entre as quais poderia haver uma espécie de inteligéncia moral. Machado
considera, entdo, que uma analise das competéncias, a partir dessa visdo ampliada, leva a
vislumbrar dois grandes eixos, relativamente independentes: o das linguagens e o dos
valores. O primeiro eixo seria constituido dos instrumentos fundamentais para a
manifestagdo das competéncias, isto é, o conjunto de capacidades que habilitariam o
individuo a interagir com o mundo, interpretando-o e agindo sobre ele. O segundo,
conteria os elementos para estabelecer e orientar a nossa conduta na interpretagio e a¢do
sobre o mundo, uma espécie de estrutura de valores. Para Machado, esses dois eixos
associados, constituem “condi¢io para a plena realizagio de cada individuo, assim como para a
construgdo de uma significagdo global para as a¢des humanas” (Machado, 1996, p.104).

O desenho ai pode assumir uma dimensdo impar, ja que age nos dois
eixos. No primeiro, pelas caracteristicas ja analisadas nos segmentos anteriores, tem
influéncia direta na inteligéncia l6gico-matematica, na espacial e na corporal-cinestésica,
Ja que o desenho também implica uma a¢do motora. Em principio, ficariam de fora da

acdo do desenho, neste eixo, a inteligéncia lingiiistica e a musical, lembrando, porém, que
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a sua escrita, nos dois casos, ndo passa de uma representagdo grafica. No segundo eixo,
o desenho pode contribuir para certas atitudes de disciplina, rigor e precisdo, assim como
para propiciar um necessario equilibrio emocional, por sua a¢do nas inteligéncias intra e
interpessoal

Machado ainda observa que, a partir das consideragées feitas por Gardner
em relagdo ao espectro das inteligéncias, € possivel inferir que ha 3 pares de
competéncias que apresentam correlagdes bastante significativas: lingiiistica/logico-
matematica, intra/interpessoal e espacial/corporal-cinestésica. Fica de fora a competéncia
musical. Machado argumenta que Gardner pode ter omitido ou mesmo ter incorporado
nas outras, uma competéncia basica, que ele chama de “pictorica”.

Machado chama a atengéo para o fato de que o desenho € um elemento de
expressdo de qualquer crianga, quando da manifestagdo do desenvolvimento de suas

habilidades.

Antes mesmo que a linguagem escrita lhe seja acessivel, os recursos pictéricos
tornam-se elementos fundamentais na comunica¢do e na expressdo de sentimentos,
funcionando como um canal muito especial, através do qual as individualidades se
revelam - ou sdo construidas -, expressando ainda, muita vezes, caracteristicas gerais
da personalidade, ou mesmo sintomas dos mais variados desequilibrios psiquicos (p.
105).

A expressdo pictdrica associa-se a manifesta¢des artisticas diversas, como
por exemplo, a pintura, situando-se ainda no limiar do aparecimento da linguagem
escrita, ainda que ndo seja substituida por esta. Esse autor considera, entdo. a
B o b : p5id
inteligéncia pictorica” como distinta das demais, sendo que, apesar das multiplas

relagdes com as demais inteligéncias, forma com a inteligéncia musical um novo par no

espectro das competéncias proposto por Gardner, no ambito das manifesta¢oes

artisticas, o que nos remete ao ja discutido papel expressivo do desenho.

Esse novo par e as analogias existentes entre as duas competéncias
aparecem como um importante aspecto na educagdo dos individuos, principalmente nos
portadores de deficiéncias visuais ou auditivas. O autor considera, dessa forma, que os
quatro pares de competéncias assim estabelecidos - lingiiistica/légico-matematica;
inter/intrapessoal; espacial/corporal-cinestésica; musical/pictdrica, representam relagdes

de complementaridade bastante fecundas e muito freqiientes nos individuos em geral.
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Machado chama a atengdo para a necessidade de uma valorizagdo mais

equilibrada das inteligéncias, observando que nesse aspecto “é fundamental uma
reequilibragdo do espectro de competéncias, que ndo ocorre espontaneamente e cujo desenvolvimento é

uma importante fungdo da educagio formal” (p.110). E certo que linguagem e matematica
constituem sistemas basicos de representagdo da realidade. Mas ndo se pode mais aceitar
que um processo educativo preocupado com o desenvolvimento integral da pessoa e
com o desenvolvimento de uma sociedade mais democrética e menos excludente, possa
continuar negligenciando as demais formas de manifestagdo da inteligéncia.

Gardner (1995) considera que um ensino atento para as diferentes formas
de inteligéncia seria muito interessante, prevenindo dificuldades que o aluno poderia

enfrentar. Toma como exemplo o aprendizado da matematica que, via de regra,

apresenta aspectos dificeis de serem transpostos e que poderiam ser contornados. Rotas

alternativas podem ser adotadas, como, por exemplo, o uso de modelos espaciais e
representagées graficas na veiculagdo de determinados conteudos, o que exigiria um
outro tipo de inteligéncia. Cabe ressaltar, porém, que o uso de tais alternativas,
principalmente quando tal uso se refere as representagdes graficas, s6 acontece quando
estas sdo valorizadas, e se na escola existe uma certa familiaridade e pratica de seu uso.
Os professores podem adotar tal rota alternativa quando eles proprios tiverem sido
capacitados em seu processo educativo, para se utilizar de tais procedimentos.
Considerar o desenho como “dom”, algo muito presente na sua historia,
faz com que seu ensino se desvie de uma fungdo educativa mais ampla e afasta a
possibilidade de um uso mais efetivo pela maioria das pessoas. Nesse sentido, além das
reiteradas afirmagdes ao longo deste texto, seria bom destacar as afirmag¢des de Gardner:
*“Dada uma suficiente exposi¢do aos materiais de uma inteligéncia, quase qualquer pessoa que ndo tenha
dano cerebral pode obter resultados bastante significativos naquele dominio intelectual”. E
acrescenta: “A cultura circundante desempenha um papel predominante na determinagdo do grau em
que o potencial intelectual de um individuo é realizado” (1995, p. 47). Se ndo trabalhamos
devidamente com o desenho, é porque a nossa cultura, sobretudo a escolar, nio o
valoriza. Contudo, ao se considerar a pessoa como um todo equilibrado, ndo se pode

admitir que a pratica da representagdo gréfica esteja ausente do processo educativo, com
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todas as implicagdes para o desenvolvimento cognitivo, como aqui se procurou
evidenciar.

Ao longo deste capitulo, procurou-se validar as histéricas afirmativas
sobre o papel das atividades de desenho no desenvolvimento intelectual geral dos

individuos, sintetizado na afirmativa de Porcher (1982), destacada no inicio do texto, de

que tais atividades envolveriam o conjunto das potencialidades do individuo. Auxiliando

no desenvolvimento do processo de abstragdo, contribuindo para o pensamento logico,
ajudando no estabelecimento e na representagdo do espago, com implicagGes no controle
motor, servindo como instrumento de expressdo e imaginacdo, o desenho estad
diretamente relacionado com as diferentes capacidades mentais apontadas pelas teorias
mais recentes.

Por outro lado, também se procurou demonstrar que ndo se pode
considerar o desenho em seus aspectos isolados. Mesmo pensando-se no
desenvolvimento de uma tnica forma de inteligéncia como, por exemplo, a logico-
maatematica, esse desenvolvimento ndo pode acontecer se ndo estiver associado com
outros tipos de inteligéncias, como a corporal-cinestésica e a espacial.

Também ndo se pode ater a uma de suas modalidades. Mesmo que as
caracteristicas intelectuais das inteligéncias logico-matematica e espacial, em principio,
estejam mais relacionadas como o desenho geométrico, envolvem também o desenho
projetivo. E como as abstragdes geométricas dependem, também, da percpe¢do, ndo se
pode prescindir de um desenho de observagdo, a mio livre, que busca captar as primeiras
relagdes espaciais geométricas que as formas apresentam, servindo de base para um
desenho rigoroso e preciso.

Da mesma forma, como ja ressaltado, constitui-se equivoco pensar que o
desenho com caracteristica mais artistica tem influéncia apenas no emocional e afetivo. A
articulagdo entre as diferentes modalidades do desenho e as diferentes formas de
inteligéncia precisa ser levada em conta numa proposta educativa que considere o ser
humano como um todo integrado.

Os proximos blocos véo tentar estabelecer, com base na andlise da pratica

dos professores que atuaram antes e depois da implantagdo da Educag¢do Artistica no
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curriculo, como esses aspectos estavam, ou ndo, sendo trabalhados, e como isso se

refletiu no posicionamento da disciplina na grade curricular.
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IV. DESENHO ANTES DA LEI 5.692/71

Este capitulo busca fazer uma analise da a¢do docente na disciplina
Desenho, levada a efeito por aqueles que por ela estiveram responsaveis antes da
mudanga na legislagdo educacional, ocorrida em fung@o da implantagdo da Lei 5.692/71
(Brasil, 1971b). A Lei 4.024/61 (Brasil, 1971a) ja havia iniciado um processo de
desvalorizagdo da disciplina, mas isso sO seria sentido apds a reforma de 1971, que
incluiu a Educagdo Artistica no curriculo como disciplina obrigatéria do nicleo comum,
deixando o Desenho na condi¢do de optativa da parte diversificada.

Para se compreender o papel formativo desempenhado pelo Desenho
nesse periodo, busca-se caracterizar o seu ensino a partir das representagdes que 0s
professores tém de seu proprio objeto de trabalho, tomando-se por base alguns
depoimentos. Esta caracterizagdo € complementada pela andlise de documentos como
portarias, livros didaticos e artigos tratando sobre a disciplina, que circularam desde o
final da década de 40 até o inicio da década de 60.

Construir a concep¢do que se tinha de Desenho como uma disciplina
auténoma no curriculo escolar, implicou investigar diferentes elementos do processo de
ensino aprendizagem como objetivos, conteiidos, métodos de trabalho, entre outros, de

modo a permitir uma visdo ampla sobre o que era significativo nesse ensino. A partir

disso torna-se possivel, entdo, perceber a sua fun¢do educativa, o alcance que poderia ter

na formac¢do dos alunos e como isso estava sendo abordado no processo escolar. Para
tanto, a pratica docente foi enfatizada, inicialmente, sob dois enfoques: os valores
proclamados e os valores efetivamente trabalhados.

Dando continuidade a analise, foram discutidos os condicionantes dessa
pratica, que, de um modo ou de outro, contribuiram para a concep¢do que se tinha da
disciplina e da forma como ela foi abordada no ensino. Nessa discussdo, cujo eixo central
¢ a questdo da formagdo dos professores, os programas oficiais e outras publicagdes de
6rgdos oficiais, bem como alguns livros didaticos da época, que serviam de apoio ao
trabalho pedagégico, ofereceram importante subsidio a investigagdo.

Como vimos no capitulo anterior, sdo as contribuigdes da psicologia para

o estudo do desenvolvimento humano que possibilitam colocar o desenho sob uma nova
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6tica no contexto educacional. De inicio, numa valorizagdo maior no que se refere ao seu

papel de linguagem expressiva dos sentimentos. A defesa de que a expressdo pelo

desenho € algo presente em todo ser humano, faz com que se retire aquele carater de
dom inato, como fora até entdo entendido. Outros aspectos ligados ao intelecto sdo
levantados, principalmente relacionados com o rigor e precisdo presentes no seu lado
geométrico, fazendo com que o sistema educacional passe a incluir o Desenho como
disciplina formativa da personalidade. Estudos mais recentes sobre a inteligéncia e o
desenvolvimento cognitivo ajudam a melhor situar o desenho no processo formativo.
Analisar o ensino do Desenho nas décadas de 50 e 60, face as suas contribui¢des

educativas oriundas das teorias psicoldgicas, € o que se discute a seguir.

Valores proclamados

Ainda que ha bastante tempo ja se questionasse a questdio do desenho
como “dom”, desenvolver aptiddes individuais ou preparar alunos com interesse para
determinadas profissdes futuras ligadas a representagdo grafica, era algo ainda presente
nessa época. Também considerar o seu ensino como um fim em si mesmo, cuja meta era
“saber desenhar”, fazia parte do ideario. Porém, acompanhando a evolugdo educacional,
vamos encontrar a defesa do ensino do Desenho para o desenvolvimento da criatividade,
da imaginagdo, do raciocinio e rigor, da coordena¢do motora, € mesmo o seu papel na
compreensdo do espago, entre os objetivos perseguidos neste periodo considerado.

Pensar nos objetivos que se acredita poder atingir com a pratica da
representa¢do grafica, estd diretamente relacionado com a concepg¢do que se tem da
disciplina Desenho. Assim, um primeiro e importante aspecto a ser considerado é o
polémico conflito entre desenho como dom ou como potencialidade geral da qual todo
ser humano seria portador, ja que estas posi¢des acabavam orientando a pratica
subseqiiente dos professores. Verificou-se que a visdo dominante entre os professores
entrevistados, era ainda a de conceber o desenho como uma aptidio inata e presente em
uns poucos, embora isto estivesse muito ligado a uma das modalidades do desenho, mais

especificamente, a do natural.
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Nem todos os alunos tinham habilidade em todas as modalidades abordadas.
Isso era compensado na maneira de avaliar e atribuir a nota, dependendo da
aptiddo de cada um... (Prof. 1)

A questdo de encarar a capacidade de desenhar como algo “inato” no
individuo e presente em alguns poucos privilegiados, ¢ um problema histérico, polémico
ainda hoje, apesar dos inimeros estudos a esse respeito. Rui Barbosa fez a defesa do
ensino do desenho na educagdo brasileira, numa época em que os estudos da psicologia
comegam a propagar a necessidade de garantir a liberdade da expressdo infantil. Com
base em afirmagdes de diferentes autores, sustenta a importancia da pratica do desenho
e a universalidade das condigdes necessdrias para o seu desenvolvimento. Entre outros,

cita J. D. Harding, para quem “A faculdade de desenhar, como a de apreciar a arte e a natureza,

deve considerar-se, e é, um resultado da educagdo. Alguns ainda erroneamente continuam a encara-la

como aptiddo inata, que ou ha de existir em grau notavel no individuo, ou de todo ndo existe em grau
que valha a pena” (apud Barbosa, 1946, p. 109).

No periodo em questdo, o problema estava longe de ser resolvido.
Apesar das consideragdes de Rui Barbosa ja datarem de mais de meio século,
posicionamentos contrastantes sio ainda uma constante entre os profissionais
encarregados do magistério do Desenho. Bracet & Lima, num artigo de 1947, um dos
primeiros a circular veiculando os problemas dessa disciplina, reiteram a posigdo

defendida por Rui. Apoiados em outros tedricos, contestam a idéia ainda presente de

que ‘desenho ndo se aprende’, o que, no entender dos autores, constitui uma confusdo

de ‘arte’ com ‘técnica’. Para reforgar tal posi¢do, citam Huxley, bidlogo inglés, que
discorre sobre o papel do desenho no desenvolvimento da atengdo e da observagdo:
“Nego que exista alguém incapaz de aprender o desenho. Nego-o, porque nunca achei uma pessoa
incapaz de aprender a escrever; escrever ¢ desenhar” (Huxley, apud Bracet & Lima, 1947, p.
45). Posi¢do bastante semelhante é assumida por um outro professor que, em artigo da
época, ao comentar sobre as dificuldades de se trabalhar com o desenho do natural,
aponta como uma delas a “‘errénea nogdo de que ‘sé desenha quem tem jeito’, opinido de alguns
alunos e apoiados pela incompreensdo da grande maioria dos pais” (Branco, 1961, p.110).
Contudo, assim como aparece no depoimento de alguns dos professores
entrevistados, a idéia de desenho como aptiddo também estava presente nos artigos

publicados por volta da década de 50. Em um deles, fica clara essa posi¢do assumida
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pelo autor ao se defender da pressdo de pais de alunos e dos proprios alunos sobre a

falta de “queda” para o desenho. “Ora, praticamos em aula quatro tipos distintos de Desenho, com

diferengas profundas - o do natural, o geométrico, o decorativo, o técnico e convencional. Se o aluno

ndo ¢ dotado de habilidade para o decorativo ou o do natural, pode aprender o geométrico, o técnico e
convencional, o projetivo, e vice-versa” (Silva, 1959, p. 95-6).

Pensar o desenho como “dom”, uma aptiddo especial que sé uns poucos
privilegiados possuem, retira 0 seu valor educativo geral e restringe o seu papel na
formagdo dos alunos. Tal concepg¢do levava a determinadas atitudes e praticas
pedagdgicas que apenas contribuiam para desvalorizar a disciplina.

Nesse sentido, um posicionamento equivocado a partir dessa postura era
o do professor se colocar quase numa obrigagdo de desenvolver essas aptiddes, bem
préximo daquele primeiro periodo proposto por Bandeira (s/d) - desenho com objetivos
artisticos -, como apresentado no capitulo anterior. Diante das enormes dificuldades de
se levar a cabo tal tarefa, a tendéncia era buscar explicagdes pouco criticas e se colocar
na defensiva, procurando atribuir essa ‘falha’ a problemas conjunturais. Isso parece ficar
claro nas declaragdes de um dos depoentes quando discorre sobre a contribuigdo do

professor aos programas pre-estabelecidos:

Pouco o professor poderia acrescentar, dentro daqueles limites, e dado ao
numero de alunos que integravam cada classe, classes essas bastante
heterogéneas, o que dificultava muito o trabalho do professor no sentido de
descobrir tendéncias, possivelmente vocagdes, e promover a orientagdo
necessdria para o encaminhamento dos alunos na dire¢do certa, de acordo
com as inclinagdes reveladas. (Prof. 4)

Uma outra conseqiiéncia dessa mesma concepgdo acabava sendo a énfase
demasiada na técnica - ja que a técnica podia ser ensinada - o que, em muitos casos,
acabava por negligenciar os aspectos mais expressivos e criativos dos exercicios levados

a efeito pela disciplina. Isso implicava considera-lo como um fim em si mesmo, em que o

objetivo do ensino era fazer com que os alunos, simplesmente, soubessem desenhar. Um

dos depoentes, ao abordar as avaliagdes no desenho decorativo e no desenho do natural,
afirmou que costumava recolher os trabalhos quando o aluno nfo os terminava na aula,
sendo devolvidos na aula seguinte para que pudesse termina-los. Tal medida, segundo o

professor, era para evitar a “mdo de gato”, caso os trabalhos fossem feitos em casa.
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Percebe-se, nessa atitude, a preocupagdo unica com a técnica € ndo com a expressio

que, sendo muito pessoal, certamente estaria presente, quer o aluno fizesse em classe,

ou em casa, seu trabalho.
Ainda um outro ponto decorrente da mesma visdo era o de considerar
determinados grupos como naturalmente desprovidos desse talento especial para o

desenho, numa clara atitude preconcebida.

Mas eu tinha os alunos na classe dispostos em suas carteiras, entdo, de inicio,
eles estranhavam muito, pois um desenho tinha que ser diferente do outro, ndo
poderia ser igual. As meninas tinham mais dificuldade em desenhar do que os
homens. Ndo sei... algum fator, mas elas, as vezes, tinham trabalhos
parecidos, sentadas em lugares opostos. Entdo, dava para ver que era
impossivel. Como pode enxergar alguma coisa do mesmo jeito, estando em
lugares diferentes? Entdo eu procurava corrigir isso; eu usava de artificios
para a observagdo. (Prof. 2)

E evidente que, encarando-se dessa forma, havia uma séria restrigdo ao
papel educativo da disciplina, notadamente ao seu carater expressivo, imprescindivel na
formagdo da personalidade, na busca do equilibrio emocional, no estabelecimento da
auto-identidade, na confian¢a em si mesmo, conforme defendido por autores como Read
(1960), Lowenfeld (1970), Freinet (1977), Oaklander (1980), entre outros.

A questdo da aptiddo natural para o desenho ainda tinha outras
conseqiiéncias. Como esse papel de responsével pelo desenvolvimento de tendéncias era
muito marcante, tornava-se bastante freqliente a concep¢do do Desenho como
instrumentalizador para determinadas profissdes que se fundamentam na representacdo
grafica, ou seja, desenho com fins utilitarios, de acordo com as caracteristicas apontadas
por Bandeira (s.d.), no que ele denomina de segunda fase do ensino do Desenho. Nesse
sentido, o Desenho seria importante na escola, na medida em que preparasse os alunos
para essas profissdes, encaminhando-os segundo suas aptiddes. Esse aspecto também foi
enfatizado na propria legislagdo, conforme ja discutido no capitulo I, inclusive com a
insinuagdo de que a presenca da disciplina no curriculo dependeria de sua cobranga nos
vestibulares especificos daqueles cursos. Na década de 60, no curso cientifico das
escolas publicas do Estado de Sdo Paulo, o Desenho e a Biologia dividiam sua

preferéncia com os alunos que optavam pelo ramo de exatas e bioldgicas,
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respectivamente. Os cursos de engenharia sempre foram apontados como sendo aqueles

para os quais o Desenho, na escola, deveria estar a servigo.

Foi brutal a queda de Trabalhos Manuais. Mas ndo foi tdo brutal quanto o
Desenho. Por que o Desenho foi mais brutal? Porque o aluno ia para
engenharia, fazer vestibular, sem saber o que é uma reta, um segmento de
reta, uma incidéncia de uma linha sobre a outra. Um dngulo adjacente,
dngulos opostos, ndo sabia o que era dngulo. Ndo sabia tragar uma linha
mais forte, mais fraca. Ndo sabia apontar um ldpis. Ndo sabia usar uma
ferramenta de desenho. Néo sabia usar compasso. la para engenharia. Entdo
eu achei muito brutal, no Desenho, essa queda. Porque o aluno, realmente, ia
para o vestibular e ser testado em desenho. ( ...) Acho que devia ter desenho
mesmo. Porque se vocé vai para engenharia, vocé vai precisar do desenho,
ndo tem escapatoria. (Prof. 2)

Outro depoente, embora questionando uma posigdo de mero
enriquecimento curricular que tradicionalmente marcou o Desenho na escola, ao fazer a
defesa da disciplina também a coloca como importante quando vinculada a preparagdo

para determinadas profissdes:

A meu ver, na época, o ensino do desenho ndo era visto com a importdncia
que efetivamente lhe seria devida. Acho que era considerado muito mais como
um complemento cultural do que matéria bdsica, preparadora para uma
eventual carreira profissional do aluno, nas dreas de artes pldsticas, projeto e
construgdo civil, desenho industrial, etc. (Prof. 4)

A organizagdo do ensino procura manter certa logica estrutural entre os
diferentes niveis, justificando suas escolhas. Se, de um lado, o ensino secundério tinha

um carater essencialmente propedéutico, de preparagdo para a continuidade dos estudos,

e o Desenho, por seu lado, ajudava a preparar para as profissdes que se utilizavam da

representagdo grafica, por outro lado, os vestibulares desses mesmos cursos, de fato,
exigiam o dominio do desenho para que se pudesse ingressar nas respectivas carreiras.
Portanto, a preocupagdo com o vestibular era uma questdo real a qual o professor ndo

poderia se furtar.

O ultimo ano (do colegial) visava ao vestibular. Pegava o que era de
vestibular e tacava pra eles. Eles sofriam. Mas na hora que comegcavam a
resolver problemas de vestibulares, eles achavam que realmente estavam
comegando a saber. (Prof. 3)
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A continuagido desse depoimento explicita que nem sempre o professor
concordava com essa situagdo e que tinha consciéncia das limitagdes a que estava

submetido:

Mas é o tal negocio: fugia do objetivo. Porque o 2° grau ndo era para
preparar para o vestibular. Mas, diante do que era exigido, era preparo para
o vestibular. Entdo o aluno entrava no colegial e ja escolhia para engenharia;
ele pensava em fazer, algum dia, o vestibular (...) Entdo eu acho que fugia um
pouco do objetivo da educagdo do 2° grau: ndo preparava para o trabalho.
Desenho técnico ndo era dado... acho que isso foi uma falha muito grande.

(Prof. 3)

Enquanto a legislagdo educacional da década de 30 dava um valor
acentuado para o carater pratico do desenho, nessa mesma linha de aproveitamento para
determinadas profissdes, como defendem alguns dos professores, as reformas de 1942 e
1961 enfatizam a formago intelectual dos alunos. E neste espirito que a defesa de um
ensino de Desenho mais voltado para a formag3o de habitos, habilidades, atitudes e
conhecimentos come¢a a ser reforgado. Entdo sdo comuns os artigos reafirmando a
posi¢do do Desenho dentro de um carater mais geral e nio como preparadora para
determinadas tarefas especificas.

Santos (1959) enfatiza essa fung¢do da disciplina, como formadora da

personalidade e ndo como fins especificos para fazer do aluno um “eximio desenhista”,

um “desenhista técnico, um profissional do desenho pratico”, ou ainda, formar um
“vitrinista, decorador de interiores”. O autor ressalta que o grande objetivo do
professor, ao ensinar desenho, ¢ formar a personalidade do educando: “A matéria,
portanto, ¢ um meio e ndo um fim. Como um meio, pretexto apenas, a matéria Desenho assume,

entretanto, grande importincia para a formagdo integral da personalidade do educando™ (p.101).

Bracet & Lima, citados anteriormente, ja tinham apontado nessa dire¢éo:

O ensino do desenho ndo se deve prender a qualquer orientagdo onde predomine
qualquer tendéncia puramente artistica, especialmente técnica ou preferencialmente de
cultivo espontaneo. Como todas as disciplinas que compdem o curriculo secundério e
cujo ensino € desinteressado, o desenho devera constituir um ensino que permita ao
adolescente a oportunidade de conhecé-lo como meio de expressdo objetiva, em suas

varias modalidades, para usi-lo nas oportunidades que se lhe apresentem (1947,
p.41).
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Veja-se que, para além daquelas posicdes mais conservadoras de
habilidade natural com fun¢do mais utilitarista na preparagdo para determinadas
profissdes, o Desenho comega a aparecer sob um novo aspecto, de uma maneira mais
ampla, como o final do ultimo depoimento ja deixou transparecer.

Assim, conceber o desenho como uma forma de linguagem, como

representagdo de idéias, ou como concretizagdo de certas abstragdes, implica admitir

uma fungdo educativa bem mais abrangente para a disciplina.

Desenho é uma maneira de expressdo das mais antigas. E o gesto, a
sinalizagdo e depois o desenho. Vocé faz um desenho para explicar... Eu, por
exemplo, ndo sei falar se ndo desenhar. Quando vou explicar alguma coisa,
tenho que fazer um desenhinho para mostrar. Entdo o desenho é um grande

auxiliar meu. Eu o reputo de muito valor. Sempre ele foi. (Prof. 2)

A modalidade “desenho geométrico”, estritamente ligada a geometria
plana, além do fato de que seu conteudo pudesse eventualmente estar associado ao
preparo para as engenharias, trazia consigo alguns objetivos mais imediatos, tanto num
aspecto mais intelectual de raciocinio logico, como na formagdo de habitos de rigor,
precisdo, caracteristicas estas, de certa forma, bastante valorizadas numa sociedade em
busca da industrializagdo e dependente de mio-de-obra ainda baseada nas habilidades

manuais.

O objetivo do desenho geométrico era desenvolver o raciocinio, a precisdo, a
nitidez, o uso correto dos materiais e a importdncia da sua relagdo com as

disciplinas afins. (Prof. 1)

Porque o objetivo a que visava naquela época era o raciocinio. Ndo sei até
que ponto isso ai realmente atingia esse objetivo. Quer dizer, era raciocinio
aquilo que a gente sempre colocava: raciocinio, limpeza, ordem... E eu achava
que uma forma de desenvolver o raciocinio seria daquele modo. Eu dava as
construgdes e depois desenvolvia problemas, quer dizer, criava problemas
para o aluno, para ver se ele pensava um pouquinho e sabia transferir as
coisas que eu tinha dado. (Prof. 3)

A precisdo é determinante na representagdo geométrica, que por sua vez

¢ fundamental para o pensamento geométrico, no processo de abstragdo, na constru¢do
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do raciocinio logico, como defendem Piaget & Inhelder (1993), Aebli (1978), Bruner
(1978), Massironi (1982), Machado (1996). A percepgdo e identificagdo das diferentes
configuragdes que as formas geométricas podem assumir dependem, muitas vezes, da
exatiddo com que estdo representadas. Além disso, a possibilidade de se proporem
novos problemas e operagdes sobre as figuras ja representadas (operagdes de rotagdo,
reflexdo, determina¢do de novos elementos geométricos) implica a observagdo criteriosa

de suas propriedades métricas. E um desenho dessa natureza, que respeite esse rigor €

precisdo exigidos, depende de eximia habilidade motora na manipulagédo do instrumental.

Embora tal habilidade ndo seja exclusiva do desenho geométrico, é nesta modalidade
que isso fica mais patente. E esse aspecto, sem nenhuma duvida, foi sobejamente

ressaltado pelos professores que atuaram na época analisada.

Ndo é usar corretamente a ferramenta que interessa. O que vai interessar é a
coordenacdo psicofisica. A mdo tem que trabalhar a servigo do pensamento. O
que vocé imagina fazer, a sua mdo tem que fazer. Vocé tem que educa-la para
que ela execute aqueles movimentos e faga aquele trabalho que vocé deseja.
Entdo, havia um reforgo de coordenagdo psicofisica. E nesse reforgo,
conseguia-se um desenvolvimento. Entdo a pessoa seria sempre beneficiada
com a manualidade. Se vocés vdo ser médicos, amanhd vdo empunhar um
bisturi, e vdo cortar o paciente. Se derem um corte um pouco mais profundo
do que devem, podem causar um dano irreversivel. O que é preciso ter? E
preciso ter um trabalho que tenha oferecido a oportunidade de saber usar uma
ferramenta direito. Ter dominio sobre a ferramenta. Vocés tém que ter
desenvolvido o psicofisico, para que sua mdo faga aquilo que seu cérebro estd
mandando. Entdo, essa incisdo serd precisa, serd feita com trangiiilidade, serd
feita com a maior naturalidade, porque vocés tém o dominio. (Prof. 2)

Outro depoente, mesmo se questionando sobre a necessidade de um
aprofundamento em desenho para todos os alunos, ressalta a importancia da habilidade

que a disciplina se propunha a desenvolver:

Agora, fico pensando... serd justo aqueles que ndo vao fazer nada em desenho,
terem o mesmo tipo de formagdo? Essa a minha duvida. Por exemplo, quem
vai fazer biologia. Naquela época a gente justificava: o médico precisa saber,
um dentista precisa saber... conhecer desenho, porque ele vai usar o desenho.
Ndo sei, tenho minhas duvidas. Eu sei, por exemplo, que ortodontia usa. Mas
o0 que ele tem que conhecer, ele aprende na faculdade. O médico, o cirurgido,
precisam ter o rigor... precisam ter condigdes de tragado... mas serd que ele é
obrigado a ter oito anos de desenho para poder fazer aquilo? (Prof. 3)
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O desenvolvimento das habilidades motoras era, de fato, um aspecto
presente entre os objetivos perseguidos pelos professores que trabalhavam com a
disciplina Desenho. A citagdo a seguir refor¢a os depoimentos nesse sentido, acentuando
a relagdo entre a visdo e 0os movimentos manuais nas atividades do desenho do natural.

“O exame detalhado do objeto a ser desenhado requer atengdo, calma, ponderagdo e analise, para que
haja a perfeita coordenagdo dos movimentos graficos com as observagdes feitas. Essa educacio visual e
motora, esse binémio aparentemente sem importincia, traz ao aluno resultados surpreendentes para o

seu perfeito controle e adaptagéio em todos os setores da vida” (Santos, 1960, p.111).

Além dos aspectos de rigor e precisdo, aliados a questdo do
desenvolvimento do raciocinio logico, caracteristicas muito pertinentes mas ndo
exclusivas do desenho geométrico, a percep¢do e representagdio do espago
tridimensional aparecem com destaque no ensino do Desenho. A idéia de realizar

atividades voltadas para a educagdo de uma observagdo atenta, que redundasse na

compreensdo geométrica da espacialidade ambiental, como defendida por tedricos como

Piaget & Inhelder (1993), Aebli (1978), entre outros, foi tomada como uma das mais

importantes fungdes da disciplina.

Eu acho que o desenho foi muito bom, e eu o reputo de real valor para todas
as pessoas. Eu acho que todos devem aprender desenho, devem saber... tragar
um arco, tirar um ponto do espago, diferenciar a reta da semi-reta, do
segmento-de-reta... saber por que se chama assim. As vezes a pessoa diz: isto
€ uma reta. E dai? Serd vertical, inclinada? Quando é inclinada, quando ndo
é... Para a direita, para a esquerda, como a gente vé isso? (..) Eu, por
exemplo, tenho desenvolvido bem a observagdo. Eu olho um trabalho, olho
uma constru¢do, e sei se aquela parede estd perpendicular ou ndo. Quantas
vezes eu via que uma parede ndo estava certa. la ld medir e ndo estava certa
mesmo. Porque eu desenvolvi essa observagdo. Isso me é util. Claro que é util.
Agora, a pessoa que ndo tem conhecimento nenhum, ndo se desenvolveu, ndo
consegue ver uma coisa que estd na sua frente. (Prof.2)

O desenho de observagdo, também chamado “do natural”, foi entendido

como a modalidade que mais contribuia para o desenvolvimento da percepgdo espacial:

Desenho do natural: seu objetivo era desenvolver a capacidade de o aluno
representar numa superficie o objeto de trés dimensédes. (Prof. 1)
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Além dessa contribuigdo na percep¢do e compreensdio do espago
tridimensional circundante, ainda se atribuia ao desenho do natural uma outra importante
fungdo. Tal modalidade, juntamente com o desenho decorativo, formando o bloco
artistico, era vista como uma daquelas que deveriam assumir a fungdo do

desenvolvimento da imaginagdo e da criatividade.

Desenho artistico: seu objetivo era desenvolver no aluno a criatividade, a sua
liberdade de expressdo e o seu gosto artistico. (Prof. 1)

As orientagdes pedagdgicas oficiais, para o ensino do Desenho, faziam
alusdo a imaginagdo e a criatividade nessas duas modalidades graficas. Varios artigos da
época também ressaltam essa particularidade, reforcando a preocupagdo dos professores
com esse aspecto. Oliveira (1961), ao falar sobre a importancia educativa do desenho
decorativo, coloca como principais objetivos: “desenvolver a imaginagdo criadora; dar
informagdes e conhecimentos sobre os principios da composi¢do decorativa, as técnicas da coloragdo e
desenvolver o gosto estético” (p.114). Nessa mesma linha, Santos (1960), entre outros
objetivos, considera que seriam caracteristicos do desenho do natural: “formar habitos de

comparagdo e andlise, hédbitos de observag@io ponderada, despertar a capacidade inventiva e criadora,
desenvolver a sensibilidade de ver e sentir a natureza™ (p.110). Branco (1961) também afirma

que o desenvolvimento da imaginagdo criadora deveria pautar os objetivos do desenho
do natural.

Pensar no Desenho como algo relevante na educagdo parece fazer parte
do cotidiano do professor. Porém, também se fazem presentes algumas posi¢des bastante
antagbnicas que nada mais sdo que o reflexo da prépria discussio mais ampla sobre o
carater educativo da disciplina, na busca de se dar um sentido objetivo para o seu ensino.
Provavelmente, as fungdes atribuidas tanto ao desenho decorativo quanto ao desenho do

natural, tenham sido as mais contraditérias. Embora alguns depoimentos atestem que, na

pratica, o trabalho buscava garantir a liberdade expressiva, fazendo o aluno trabalhar

com sua imaginagdo e criatividade, foram essas modalidades que se tornaram alvo de
severas criticas por parte daqueles que defendiam maior espago para o ensino artistico. O

proximo item busca identificar o que se efetivava, realmente, na pratica docente.
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b. Valores efetivamente trabalhados

Desvelar os contetidos abordadas e os métodos de trabalho empregados
no ensino do Desenho, podem constituir uma indicagdo de quais objetivos estariam
sendo efetivamente atingidos na pratica docente. Assim a andlise principia pelas formas
de representagdo grafica exploradas pelo professor no desenvolvimento de seu trabalho
com a disciplina.

Embora houvesse um acento para determinados aspectos do desenho, até
mesmo por parte da legislagdo, sobressai entre os depoentes uma preocupagdo em se
buscar trabalhar com as diferentes modalidades da representa¢do grafica. Ao detalhar as
diferentes formas com que o Desenho era trabalhado na escola, fica bastante evidente a
riqueza de representagdes envolvidas e o alcance educacional que se atribuia a disciplina
no curriculo.

Além das proprias referéncias quando da descricdo dos objetivos da

disciplina, indicando a abordagem das diferentes dimensdes da representa¢do grafica,

quando os professores falam dos tipos de desenho abordados, eles reforcam essa

pluralidade de enfoques:

O professor procurava dar a mesma importdncia aos trés tipos de desenho,
pois todos eles contribuiam para a formagdo dos alunos. (Prof. 1)

O programa dava, sim, énfase ao desenho geométrico. Embora eu procurasse
equilibrar as coisas, mesmo ele tendo um percentual maior. (Prof. 2)

No primeiro semestre so dava geometria, ndo entrava em outra coisa. E no
segundo, s6 trabalhava com a aplicagdo e desenho do natural e decorativo.
(Prof. 3)

O Desenho, como recurso fundamental no desenvolvimento da percepgdo
visual através do desenho do natural, efetivamente, parecia ser algo presente no dia-a-

dia dos professores da época:

Eu gostava muito também de dar ao aluno a oportunidade de observar,
aprender a observar. Entdo eu dava desenho do natural, eu encaixava no
programa o desenho do natural. Eu punha uma pega diante da classe para que
o aluno aprendesse a copiar aquela forma. (Prof. 2)
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E desenho do natural também eu ndo me contentava em fazer so aquele
negocio dentro da sala de aula. Saia pra desenhar em perspectiva, levava-os a
observar prédio, casa, escada... Minha aula era dentro do colégio, ndo era na
sala. E eles gostavam porque ndo ficavam presos a carteira. Eles tinham que
sentar no chdo... em qualquer lugar que fosse propicio. Saia com eles fora do
colégio... (Prof. 3)

Outro depoente, mesmo considerando que a maneira trabalhada nfo era a
mais adequada, pondera que o Desenho deveria suscitar no aluno um olhar atento ao seu

redor e ser utilizado como instrumento de interpretagdo do real.

A modalidade mais evidenciada era, sem duvida, a geometria. Todavia, esse
ensino era jogado sobre o aluno sem que o fizessem sentir, no seu dia-a-dia, o
prazer de enxergar a sua volta as formas geométricas de tudo o que o rodeava
e descobrir a importdncia prdtica de saber representar graficamente todo

aquele universo, ou simplesmente, a parte dele que mais lhe agradasse. (Prof.
4)

Quando se discute a tridimensionalidade do espago, um ponto que deve

ser destacado € o fato de que, nessa época, a disciplina Desenho incluia no seu conteudo

o estudo das formas geométricas tridimensionais. E na manipulagdo e representagdo das

formas tridimensionais que, cognitivamente, se estabelecem suas relagdes morfologicas e
métricas, e que se permitem seu dominio e aplicagdo. Tais aspectos faziam parte do
cotidiano escolar nas aulas de Desenho, propiciando aos alunos essas experiéncias

enriquecedoras:

Eu dividia assim (na segunda série - que eu gostava muito porque jd
trabalhava no espago): no primeiro semestre eu dava toda a morfologia
geométrica. Fazia andlise dos sélidos: via o que era diagonal do sdlido, o que
era eixo, o que era real, o que ndo era, o que era dngulo diedro, quantos
vértices tinha um cubo, aquela andlise morfologica. Entdo construiam, ja era
um desenho técnico, porque eu obrigava a fazer a margem, quadro de legenda
e tudo, e fazer a planificagdo e a perspectiva. (...) S6 que a planificagdo, eu
dava o esquema pra eles e modificava as medidas para ele construir. Fazer
ele pensar em tridngulo equildtero, em retdngulo, em quadrado; fazia o aluno
construir muitos solidos, mas de vdrios tamanhos, quer dizer, modificava a
altura, modificava lado, isto é, trabalhava com esse material mas sem ficar
preso a um esqueminha. Por exemplo, construir um cubo de 10 cm de aresta, e
ficar s6 nisso. Ndo. Ele tinha que construir de tudo quanto era tamanho.

(Prof. 3)
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Aqui deve ser enfatizado o valor do desenvolvimento de superficies,

contetido obrigatdrio ao se tratar dos solidos geométricos. Seguramente, a planificagio

dos objetos solidos exige um alto grau de abstragdo e de percepgdo espacial. Piaget &
Inhelder (1993) consideram o desenvolvimento de superficies um dos pontos
fundamentais na construgdo da intuigdo geométrica, por envolver ndo apenas a
percep¢do espacial, mas agdes relativas ao objeto e, principalmente, agdes relativas ao

préprio sujeito.

A intuicdo de uma figura desenvolvida ndo € um produto da simples percepgdo: a
percepgdo das seis faces quadradas de um cubo ndo € suficiente para engendrar a
imagem desses seis lados rebatidos sobre um mesmo plano. O que intervém na
imagem do desenvolvimento, além da percep¢do do volume ndo desdobrado, ¢ uma
agdo, portanto uma modificagio motriz da percepgdo, e ¢ mesmo a antecipagdo
representativa de uma acdo ndo executada; portanto a passagem de um estado

perceptivo a um estado perceptivel, mas n#o ainda percebido (Piaget & Inhelder,
1993, p. 309).

Ao lado do desenho projetivo em geral, o raciocinio l6gico, envolvido no
tracado geométrico das formas planas com o uso de instrumental, freqiientemente tem
sido considerado como um dos recursos mais importantes para o desenvolvimento do
pensamento abstrato. Porém os estudos cognitivos parecem indicar que € no estudo das
formas tridimensionais e, mais exatamente, na planificagdo das superficies dessas formas,
que residem as maiores possibilidades para esse tipo de pensamento. Dai a importancia
da sua presenga nas atividades escolares, aspecto que o Desenho, costumeiramente,
buscava trabalhar.

Por outro lado, é bom lembrar que o estudo geométrico das formas
tridimensionais, na disciplina Desenho, sempre esteve acompanhado da sua
representagdo plana, fazendo parte dos programas normalmente desenvolvidos. A
representagdo grafica dos objetos tridimensionais através de uma forma plana e a sua
conseqiiente interpretagdo constituem, ainda hoje, um dos grandes desafios do homem.
Ao longo da historia, diferentes artificios foram sendo criados na tentativa de melhor
descrever a forma e a dimensdo dos objetos: a perspectiva exata, as projegdes
ortogonais, as projegdes axonométricas, as imagens anaglificas (desenhos duplos

observados com o uso de dculos especiais), as imagens virtuais no computador, etc.
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O desenho plano de formas tridimensionais depende do conceito de

projetividade. A importdncia deste conceito para Piaget, que inclui o desenvolvimento

de superficies acima citado, esta no fato de se tratar de “sistemas de conjunto”, ou seja,

situar os objetos uns em relagdo aos outros. Tais sistemas sdo bastante complexos, pois
implicam a conservagdo de retas, curvas, angulos, distdncias e outras relagGes que
permanecem através das transformagdes projetivas.

O estudo mais aprofundando da teoria das projegdes era assunto tratado
em Desenho, no segundo ciclo do ensino médio, mais precisamente no curso cientifico.
No ginasio, porém, ainda que de maneira muito simples e mais generalizada, a
representagdo das formas tridimensionais estudadas constituia um importante exercicio
de interpretagdo espacial. De certa maneira, ao considerar no estudo das formas
tridimensionais tanto a planificagdo ¢ montagem dos sélidos geométricos, como a sua
representagdo através do desenho, os professores ja antecipavam uma idéia que s6 viria
a ser desenvolvida por Machado (1996), na década de 90 em que, no processo de
formagdo do pensamento geométrico, quatro pontos deveriam ser considerados: a
percep¢do, a construgdo, a representagdo € a concepgao.

Ainda com relagdo ao espacgo tridimensional, é interessante destacar os
processos intuitivos presentes no desenho de observagdo, quando se trata da questdo
projetiva. Assim, os exercicios desenvolvidos nas aulas de desenho do natural buscavam,
precisamente, despertar os alunos para situar os objetos segundo suas relagées com o

espago circundante:

Eu punha uma pega diante da classe, para que o aluno aprendesse a copiar
aquela forma. Seria um cubo, um cilindro, um vaso... Mas eu tinha os alunos
na classe, dispostos em suas carteiras. Entdo, de inicio, eles estranhavam
muito, pois um desenho tinha que ser diferente do outro, ndo poderia ser
igual. (Prof. 2)

Se eu ia dar, vamos dizer, vamos desenhar o colégio, o corredor, a escada:
punha um elemento, punha um vaso, as vezes em baixo, punha em cima,
mandava o aluno desenhar de cima para baixo, de baixo para cima, as vezes
no meio (...); eles tinham que sentar no chdo... em qualquer lugar que fosse
propicio. (...) Entdo colocava sdlidos facetados, um objeto redondo, um vaso,
uma garrafa, para ver a diferenca e para eles entenderem posi¢do diversa,
mais para a esquerda, para a direita, mais para cima, mais para baixo; fazia
esse exercicio com eles. (Prof. 3)
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Além da propria configuragdo dos objetos e sua situagdo em relagdo ao
espaco circundante, o Desenho envolvia, ainda, a questdo das sombras, a qual ndo se

restringia ao desenho do natural, mas ao estudo e representacio das formas

tridimensionais em geral.

Depois tinha o problema que eu casava a perspectiva cavaleira, a sombra, e
jogava a sombra num trabalho de observagdo. Entdo, eles jd iam aprendendo
o problema da luz, da incidéncia luminosa, o efeito no prdprio objeto em si, o
efeito da sombra na superficie em que ela estd depositada; a conjugagdo de
dois ou trés elementos, a sombra que um fazia no outro, a sombra que os dois
ou trés faziam na superficie em que estavam assentados... (Prof. 2)

Comegava a trabalhar com o desenho do natural. Os alunos traziam e a gente
trabalhava, numa primeira fase, dentro da sala de aula. Tinha as carteiras, eu
escolhia algumas carteiras e montava: primeiro comegava sé com solidos -
uma aula. Ai ele ja fazia com sombra, tudo. (Prof. 3)

Um dos aspectos duramente criticados no ensino do Desenho no periodo

que antecedeu a entrada da Educagdo Artistica no curriculo foi a rigidez dos métodos

utilizados, impedindo a livre manifestagdo dos individuos e o desenvolvimento de sua
expressdo pessoal. Ainda que tais criticas pudessem ter sua legitimidade, ha que se
destacar o esforco dos professores na tentativa de fazer da disciplina um espago de

criagdo e expressdo. Isso fica claro na fala dos professores:

No desenho artistico e do natural o professor somente dava as orientagdes e
esclarecimentos, mas era o aluno que trabalhava com plena liberdade. (Prof.

D

Eu fazia, no desenho decorativo, como estava fazendo antes: fazer uma faixa
decorativa, os alunos usavam uma forma bdsica, 5cm de afastamento. Dentro
dela, dividia em setores de 6cm, 7cm, 3cm, e dentro de cada um deles, um
trabalhinho proprio. Um desenhava circunferéncias concéntricas, outro uma
flor, e depois usava a cor. Ndo tinha uma forma de empadinha, que todas as
faixas eram iguais. Ndo era, ndo. Cada um tinha a sua criatividade para
aplicar ali dentro. (Prof. 2)

E no desenho decorativo eu fazia a mesma coisa. Ndo me contentava em dar
aquilo que o livrinho dava. Mandava eles... aliava o desenho do natural, saia
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(...) Eu ia para o padtio, ia para a rua... mandava copiar folha, drvore, e depois
aplicava isso, estilizava; usava muito a estilizagdo. (Prof. 3)

Mesmo o desenho do natural, considerado pela maioria dos criticos como

algo estatico e responsavel por determinados bloqueios no campo artistico, quando bem

orientado podia ser canalizado a servir de instrumento de expressdo pessoal do aluno. E

isso ndo passou despercebido:

Aquele que a gente percebia que tinha dificuldade em desenho, eu aproveitava
o que ele fazia. Eu me lembro de um rapaz, que hoje é médico ortopedista. Ele
tinha dificuldade de propor¢do; mas ele tinha um desenho tdo expressivo, eu
me lembro dos desenhos dele até hoje. Ainda hd pouco encontrei-o numa
viagem e conversamos sobre isso. Mas ele tinha um desenho tdo expressivo
que eu aproveitava o que ele fazia. Era torto, as vezes alongado, acanhado,
mas eu fazia que ele expandisse, ndo ficasse com um desenho pequenino; fazia
ele ocupar o mais possivel a folha, inclusive se ndo coubesse, ndo tinha
importdncia; ele desenhava sé o fragmento. O que ele desenhasse, eu

aproveitava. (Prof. 3)

A citagdo que se segue vai no mesmo sentido de respeito pela
representagdo dos alunos e na tentativa de colocar o desenho do natural a servigo da
imaginacdo e da criagdo, um dos principais objetivos que se procurou atribuir ao ensino
do Desenho: “Os modelos para o Desenho do natural, em lugar de servirem para uma cépia fiel,

baseada em medidas rigorosas, para suprir a deficiéncia de habilidades especificas dos educandos, sdo

usados apenas como elemento inspirador e auxiliar do desenhista, que procura sentir a forma e
interpreta-la, de acordo com a composigdo que vai realizar” (Branco, 1961, p.111).

E bem verdade que a metodologia adotada na época nem sempre era
condizente com o0s objetivos proclamados. Imersos ainda numa pedagogia
marcadamente tradicional, em que os exercicios numerosos, a repetigdo em busca de
automatismos, a énfase na técnica, eram procedimentos bastante comuns, vistos até
como forma de superar a falta de habilidades naturais, os professores assumiam, muitas
vezes, posicdes contraditérias entre o proclamado e o realizado. Assim € que no
desenho geométrico, por exemplo, no qual o raciocinio era enfatizado como principal
objetivo a ser alcangado, a reproducdo dos desenhos exatamente como apresentados,
numa mera copia das figuras e que exigia apenas a memorizagdo da seqiiéncia grafica,

era uma pratica relativamente comum.
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Geralmente o professor adotava o livro s6 para si e a matéria era transmitida
ao aluno, o qual era obrigado a ter tudo anotado e desenvolvido. Ao mesmo
tempo em que o professor desenvolvia o trabalho no quadro negro, o aluno
desenvolvia no seu caderno. Os dois trabalhavam juntos. (Prof. 1)

Tal postura trazia dificuldades. Reproduzir as figuras mais complexas

exigia a seqilenciagdo de inumeras operagdes graficas, dificeis de serem memorizadas.

Para contornar essa situagdo, costumava-se adotar espécies de “receitas”, onde eram

descritas as operagdes na ordem que deveria ser seguida:

E eu dava preferéncia aqueles autores que, além do desenho, davam as fases.
Eu adotei muito isso na escola. Primeira fase, a: tracar um reta horizontal; b:
marcar o ponto A, no inicio dessa reta; depois, no ponto A, abre o compasso,
ponta seca em A, abre o compasso 7cm, traca, ponto B. E assim ia
descrevendo. Entdo, eu tenho em quase todos os livros meus, eles sdo
diddticos assim. Além de eles darem o trabalho, eles davam a progressdo dele,
através das diferentes fases, uma demonstragdo do trabalho. E adotava.
Porque eu achava que o aluno que tinha dificuldade para aprender, isso
acontece em toda sala de aula. Vocé vai dar aula para trés alunos, dois podem
aprender muito bem aquilo e o terceiro ter dificuldade. Em outro trabalho, o
terceiro tem facilidade e os outros dois tém dificuldade. Entdo, eu achava que
didaticamente era interessante dar as fases. Quando chegava a hora da prova,
o aluno precisava estudar e nem sempre ele contava com um colega, nem
sempre ele podia ter um professor para orientar. Entdo, no caderno, ele ia ld:
fazer uma reta, ele fazia; ponto A. Ponta seca em A, traga um arco com tantos
cm de abertura, acha B. Ele ia seguindo aquilo e conseguia recapitular aquela
matéria. Por esse sistema, essa forma diddtica, eu tive muito resultado bom.
Os alunos conseguiam fazer os trabalhos, conseguiam estudar. (Prof. 2)

Claro que essa atitude ndo era compartilhada por todos. Havia
professores que adotavam outras técnicas, procurando fazer do desenho geométrico
algo que, de fato, pudesse levar o aluno a se posicionar de maneira mais critica e

desafiante diante do conhecimento:

No desenho geométrico ndo podia fugir muito do que estava estabelecido.
Entdo eu dava aquilo (que estava nos livros), mas ndo me contentava sé com
a constru¢do em si. Entdo eu comegava a inventar: dava um quadrado,
mandava dividi-lo em tantas partes, para poder aplicar... quando dava
segmentos, por exemplo, segmentos proporcionais, eu pedia a lerceira
proporcional entre o lado e a diagonal, o apétema e o lado, ou entdo, dava o
apotema e mandava construir o quadrado baseado na terceira proporcional...
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misturava tudo. (...) Eu dava as construcdes e depois desenvolvia problemas,
quer dizer, criava problemas para o aluno para ver se ele pensava um
pouquinho e sabia transferir as coisas que eu tinha dado. (Prof. 3)

O questionamento em relagdo aos métodos adotados no ensino do

Desenho, muitas vezes presos a esquemas bastante tradicionais e que, inclusive, se

contrapunham aos objetivos que se propunha alcangar com a disciplina, ilustra o desejo

de se encontrarem alternativas de trabalho que rompessem com a cultura ainda reinante,

abrindo espagos para novas possibilidades. “A sistematizagdo rigida, o formalismo exagerado
(-..) podem asfixiar o trabalho da classe pela sua estrutura¢do na base de técnicas a serem conquistadas,

de regras a serem estudadas e ndo de necessidades e interesses do aluno” (Almeida, 1958, P. 19)
Veja-se que isso estd presente entre os depoentes, quando se buscava
colocar o aluno em situagdes que provocassem a pesquisa, 0 experimento € a construgdo

de seu proprio conhecimento, num maior respeito pela individualidade:

E quando no desenho decorativo ou até no desenho do natural, eu dava sobre
cores, por exemplo, eles faziam experiéncias com materiais. Com colagem,
com tinta, preparavam as tintas, aquela tinta xadrez a base de leite... Entdo eu
mandava eles fazerem essas coisas. (...) Quando eu dava, por exemplo a
questdo de cores, chegava num determinado ponto havia a reprodugdo de
figuras; comecava com o quadriculado, ampliar, diminuir. Como a maioria
gostava do Pato Donald, revistinha, mandava trazer e ampliava essas figuras.
Fazia no A4, ou maior. Entdo eles aprendiam a ampliar e depois estudavam as
cores para aplicar. Para isso eles precisavam ir misturando as cores até
conseguirem a cor que estava no quadrinho original. Eles faziam isso.
Pintavam com guache, tinta xadrez, aquarela,... Utilizavam tudo o que havia
de possibilidade para explorar. Quem tinha ldpis de cor, trazia ldpis de cor;
quem tinha giz de cera, trazia isso, quem tinha giz pastel, aquarela, guache...
0 que tinha era utilizado. (...) Em cima desse desenho do natural a gente
partia para o desenho decorativo. Fazia composi¢bes com esses desenhos. Ai
entrava a cor. Primeiro a seco. Entdo trabalhava com giz de cera, pastel, o
que eles tivessem em mdos. As vezes colagem... colavam papel, mandava eles
trazerem revistas e retirava as cores da revista. Primeiro, para ndo ficar
pintando, que é mais dificil, eles procuravam uma escala tonal na revista
mesmo, e classificavam todos os tons obtidos, dentro de uma escala, faziam a
colagem e dali partiam para o desenho decorativo, composigao. (Prof. 3)

Essa mesma maneira de entender tal modalidade do desenho também esta

presente nos artigos da época:
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Um desenho decorativo ndo para utilizar as formas geométricas como uma modalidade
de motivagdo, mas um desenho decorativo que desse oportunidade real de
extravasamento de personalidade, ndo bitolando as etapas a serem cumpridas pelo
professor ou pelos alunos, mas ensejando uma infinidade de atividades criadoras em
que se pudesse realizar a concretizagdo de conhecimentos técnicos sobre a cor e
algumas das leis de composi¢do. Deveriam ser esquecidas as tdo bolorentas ‘redes de
malhas’, ‘mosaicos’, ‘faixas’, etc... e também as célebres ‘leis de repeti¢do’. Déem-se
aos alunos os minimos conhecimentos tedricos, que os levem a trabalhar puramente; e
possuindo seus trabalhos aproveitem-nos como material didatico, tirando elementos
benéficos ou elementos que devem ser cuidadosamente observados para que ndo se
repitam. Devemos interessar-nos mais pelo que o aluno constréi do que pela tarefa que

ele simplesmente realiza (Barbosa, G.S. 1960, p. 112).

Embora denotando um sentido bastante utilitarista, havia a preocupagdo
de atribuir um carater mais pratico ao que se realizava em aula, isto €, buscar explicitar

para o aluno as diferentes possibilidades de uso do desenho aplicado.

Eu aliava as aulas de desenho o concreto e a abstragdo. Eu fazia uma
aproximagdo, uma aplicagdo para o aluno sentir o valor daquilo. Por
exemplo, eu dava um arco esconso, eu dava uma épura, alguma coisa assim,
ou simplesmente o tragado de alguns arcos concordados. Mas para que serve
isso? Depois de ensinar o tragado, pér o compasso no ponto A, e traga o arco
CD, e vai concordar aqui, ali, mas para que aprendemos isso? S6 para saber
concordar um arco? Entdo eu jogava o aluno dentro da arquitetura. Vocés vdo
fazer um prédio, uma parede, uma porta... vocés vdo querer uma porta com
arco, como vdo conseguir esse arco? Entdo, isto jogado na parede, vocés
conseguem fazer a aplicacdo do conhecimento numa construgdo, numa porta,
viaduto. Eles gostavam disso. Eu procurava aliar isso. (...) Dentro de desenho,
especificamente falando, nos tinhamos condi¢oes de dar divagagdes no
trabalho. Entdo, eu jogava conhecimento técnico, com aplicagdo prdtica.
(Prof. 2)

Na quarta série, eu introduzia mais uma parte técnica. Eles partiam para
composi¢oes com aplicacdo. Entdo, vamos ladrilhar um piso, vamos fazer um
painel na parede... vamos desenhar o ladrilho. No desenho decorativo (...)
dava aplicagdo, ja pensando... natal, festas, coisas que eles pudessem decorar.
Eles pegavam um sdlido e eles faziam embalagem, desenvolviam embalagem;
pegavam materiais que havia por ld e faziam a embalagem. Por exemplo,
pegavam uma garrafa e desenvolviam uma embalagem para a mesma.
Desenvolviam a embalagem e faziam também a composi¢do; pintava tudo.
Para drvore de natal... faziam drvore de natal s6 com sélidos. Faziam sdlidos
bem pequenos até maiores; pintavam... Desenvolvia procurando sempre
aprofundar cada vez mais e aproveitando o potencial do aluno. (Prof. 3)

Quando Machado (1996) propde o seu modelo tetraédrico de construgdo

do pensamento geométrico e do pensamento em geral, formula a face da “concep¢do”
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muito além de uma mera sistematizagdo do conhecimento como defini¢des precisas,
propriedades, proposigdes, etc. O autor entende a concepg¢do também como a
possibilidade de realizagdo de algo concreto, de fazer projetos, tal qual um arquiteto que
concebe e se pde a perceber, manipular, representar tendo em vista a materializagdo de
sua concepgdo final. Nesse sentido, guardadas as devidas diferengas, a preocupagdo com
o desenho aplicado, tendo em vista sua utilizagdo em pequenos projetos de realizagdo

concreta, d4 a entender que, mais uma vez, os professores antecipavam a teoria

trabalhada por Machado, explorando uma outra face do tetraedro, além das demais,

conforme ja salientado anteriormente.

Um ponto ainda poderia ser destacado no trabalho desses professores
dentro do ensino do Desenho, revelando uma pratica que apontava para a ampla gama
de valores educativos. Além dos objetivos ja enfatizados percebe-se entre os professores
uma atengdo para com a formagdo de determinados habitos como higiene, limpeza,
ordem, somados ao rigor e precisio sempre presentes no trato com o desenho
geométrico. Embora em alguns casos se possa ter pecado pelo excesso de zelo, a
preocupagdo com o uso dos materiais, com a manipulagdo dos instrumentos, com a
organizagdo geral, enfim, com a apresentagdo dos trabalhos escolares, visava a incutir

nos alunos um senso de responsabilidade e de cuidado na realizagdo de suas atividades.

Ensinava também a técnica do colorido: respeitando os limites, ndo podendo
extravasar, a ponto de danificar o proprio desenho feito... Os cuidados com
higiene, limpeza. Fazia com que os alunos, ao apagar o ldpis, usassem um
algoddo, ao invés de estar soprando, ou esfregando a mdo ou o lengo.
Ensinava apontar o ldpis, fazendo a ponta bem alongada, para enxergar e ndo
fazer sombra no papel, essas coisas. (Prof. 2)

Agora, como era preso aquele problema de desenvolver a limpeza, ordem... a
gente trabalhava dentro desse esquema: exigia do aluno um pldstico para
forrar a carteira, vidrinho com dgua... O aluno tinha que trazer um vidrinho
para a dgua, para limpar, para misturar; recipientes para misturar a tinta...
pires. Quando terminava a aula, o aluno tinha que deixar a sala em ordem...
limpa. Eu achava que a limpeza tinha que comegar dai. E no trabalho
também: tinha que apresentar um trabalho... ndo podia apresentar qualquer
coisa. Eu achava que esse esquema funcionava. (Prof. 3)

Essa mesma idéia de Desenho como importante na formagdo de

determinados habitos também estava presente em trabalhos como o de Abade (1960),
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para quem “A preocupagdo fundamental é a criagdo e o aprimoramento de habitos de limpeza,
organizagdo nos trabalhos e da disciplina da atengdo” (p. 112). Na realidade, pode-se dizer que
havia uma verdadeira “cultura” sobre o valor do Desenho na educagéo, que orientava a
acdo docente considerando-se, principalmente, as precérias condigdes de formagdo do

professor. O préximo item vai tratar desses aspectos.

Condicionantes da pritica
Embora a Lei 4.024/61 ja tivesse dado inicio a um processo de
desvalorizagdo do Desenho, colocando-o numa situagdo de incerteza junto a grade
curricular das escolas secundarias, na pratica isso teve pouca repercussio, pois ele

permaneceu presente na maioria das escolas. Dessa forma tal processo, desencadeado

pela lei acima citada, praticamente ndo estava sendo sentido pelos professores

encarregados da disciplina. Contudo, mesmo antes da 4.024/61, ainda que a disciplina
constasse como parte integrante do curriculo, nio se pode dizer que a situa¢do fosse
comoda para os que se dedicavam ao seu magistério. O grande problema presente nessa
época € o da formagdo profissional dos docentes. Vale lembrar que a licenciatura em
Desenho s6 foi regulamentada em 1962, apenas nove anos antes da 5.629/71, que
excluiu de vez a disciplina do nicleo comum. Lucio Costa, em seu ja comentado artigo
de 1948, levanta a questdo do despreparo dos professores, o que estaria gerando
problemas no magistério do Desenho.

Conforme relatado pelos professores, as dificuldades enfrentadas na
busca de uma qualificagdo técnica eram enormes, pois praticamente ndo havia curso
especifico de preparagdo para o magistério do Desenho. Em um artigo de 1950,
Penteado também fala da precariedade na formagdo desses profissionais: “Os professores
de Desenho, bem como os de Trabalhos Manuais e Economia Doméstica e Canto Orfednico, nio
possuem ainda cursos universitrios de preparacdo profissional” (p. 14). Por essa época € criado,
no Rio de Janeiro, um Curso de Didéatica Geral e Especial de Desenho, junto
Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil, como complemento ao curso
de Belas-Artes, ja existente na instituicio. Em S#o Paulo, havia um Curso de
Especializagdo em Desenho Geral e Pedagogico, no Instituto de Educagio Caetano de

Campos. E ainda no inicio dessa mesma década de 50, mais precisamente em 1953,
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também em Sdo Paulo, comegou a funcionar o Curso de Formagdo de Professores de
Desenho, do Instituto de Arte Contemporanea, junto ao Museu de Arte de Sdo Paulo,
praticamente o primeiro no Brasil como curso especifico em nivel superior.

Com as poucas opgdes existentes, 0s que se aventuravam no magistério

da disciplina tinham de buscar suas proprias solugdes:

Eu ndo tive quem me ajudasse. Eu sou um autodidata. E dentro do
autodidatismo, procurei encontrar a solu¢do dos meus problemas. (Prof. 2)

Eu ndo tive formacdo. Naquela época ndo havia escolas. A unica escola que
dava curso de formagdo era o Caetano de Campos. Mas eu ndo tinha
possibilidade de freqiientar. Comecei a lecionar no curso primdrio e enquanto
eu lecionava, me preparei para o concurso de ingresso. (Prof. 3)

O fato de ndo se poder contar com uma formag¢do profissional
sistematica, apresentava enormes desafios para o ingresso na carreira do magistério de
Desenho. Ainda que ter cursado a Escola Normal fosse suficiente para prestar o
concurso de ingresso como professor efetivo, a prepara¢do para esses exames ja era uma

prova de persisténcia e determinagao.

Comecei pelo Didgrio Oficial. Fui na Imprensa Oficial e fiquei ‘fugando’ ld...
outros programas, procurando lista de pontos, como era o esquema do
concurso. Fiquei um més, ou mais, em cima desse negocio. Sai com um monte
de copias, tudo a mdo, porque naquele tempo ndo tinha xerox. E a partir
daquela relagdo, eu comecei a procurar a bibliografia, fazer o levantamento.
Também ndo tinha naquela época. Tinha que ir para a livraria, ficar
procurando, comprando... (...). Tinha que procurar alguém que soubesse, mas
ndo havia, também; era dificil. Eu ia para a biblioteca, em Sdo Paulo, e ficava
o dia inteiro por ld, e ‘chupava’ o mdximo que eu podia. Copiava até o livro
inteiro. (Prof. 3)

E as provas propriamente ditas, envolvendo ni3o s6 o conhecimento
especifico do assunto mas também o dominio de uma didatica na abordagem dos pontos

previamente sorteados, com 24 horas de antecedéncia a partir de uma lista publicada

pelo Diario Oficial, exigiam dos candidatos um preparo dificil de ser obtido sem uma

formagdo mais solida. O depoimento abaixo ilustra um pouco a complexidade das

provas constantes nesses concursos:
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Esse concurso se constituia de prova escrita, a leitura da prova, prova
diddtica, prova prdtica e de erudi¢do. Eram quatro provas. Nessas provas a
gente desenvolvia um trabalho, lia o trabalho para a banca, ela julgava...
Preparava uma aula de 50 minutos e recebia uma classe (...). Havia a prova
escrita, a prova de erudi¢do: tinha 50 minutos para falar sobre um assunto,
como se fosse uma aula. E a parte diddtica, que era dar uma aula para um
grupo de alunos, cujo resultado era apurado pela banca, através de trés
trabalhos, a critério dos examinadores, para mostrar se houve ou ndo
produtividade no trabalho do examinado. (Prof. 2)

Os concursos de efetivagdo eram raros e poucos obtinham aprovagdo.
Como a demanda, principalmente no interior, era maior do que 0s poucos cursos
poderiam ofertar, foi instituida uma outra forma de se iniciar no magistério, ndo s6 do
Desenho como também de outras disciplinas ainda pouco estruturadas no seu processo

formativo. Era através do CADES, um programa que, conforme ja descrito no capitulo

I, visava a suprir a auséncia de cursos de licenciatura especificos. Tratava-se de

treinamentos, desenvolvidos em periodos intensivos, € que se propunham a habilitar os
candidatos ao magistério oficial nas respectivas disciplinas, sem, contudo, assumirem o
vinculo de professores efetivos. Apos o treinamento, os candidatos eram submetidos a

um exame de “suficiéncia” e, se aprovados, recebiam o registro “S” do MEC.

O curso era no més de janeiro, com oito horas didrias, e constava de diddtica,
conteudo e pratica. Era muito bem organizado e havia para todas as mateérias.
Para o professor ter o seu registro no MEC, ele precisava ter 100% de
freqiiéncia, mais a nota de avaliagao (média 7,0). Nao alcang¢ando essa nota,
ele era obrigado a freqiientar o curso novamente no ano seguinte. (Prof. 1)

Essa iniciativa, contudo, longe de resolver o problema, apenas explicitava
o descompromisso das autoridades para com a educagdo, configurado no precario
sistema de formacgdo de seus professores. Isso ndo passou despercebido por alguns
educadores que criticavam a diversidade de profissionais que se dedicavam ao
magistério do Desenho, pois, segundo eles, tal fato poderia estar levando a uma

diversidade de programas e metodologias:

“Foi-se o tempo de admitir como professor de Desenho: a) o artista: apenas por
dominar, este, o desenho artistico, b) o engenheiro: simplesmente por seus
conhecimentos e experiéncias com o desenho técnico; c) o professor de matematica:
por conhecer os fundamentos do desenho geométrico; d) o professor primério com
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‘jeito pelo desenho’: por possuir alguma habilidade e ja lidar com o aluno como

professor” (Santos, 1958, p.109-10)

E de se notar que tal situagio acontece numa época em que a disciplina
ocupava um espago relativamente definido e estavel no curriculo, o que acaba por
revelar que sua valorizagdo se dava mais em nivel de legislagdo, do que configurada
numa politica efetiva voltada para a concretizagdo do discurso presente nos textos
legais.

Apesar desse descompromisso em relagdo a questdo da formagdo dos
professores, um detalhe, ligado aos programas oficiais publicados pelos Orgdos

educacionais, se destaca nos depoimentos: a sua possivel contribuigdo para garantir um

minimo de coeréncia para com os objetivos a que se visava. E muito interessante o papel

dos programas na a¢do didatica dos professores, 0 que parece até contrariar a hiptese
levantada por autores como Santos (1958), de que os diversos profissionais
encarregados do magistério, sem uma solida formagdo na drea, estariam levando a
praticas didaticas contrastantes e trazendo prejuizos ao ensino do Desenho.

Apesar da situagdo de precariedade em que se encontrava a formagdo do
professor de Desenho isso ndo implicava uma desatengdo para com as diferentes
modalidades de desenho, por parte daqueles encarregados de seu magistério. Os
programas oficiais parecem ter garantido certa uniformidade no trato com a disciplina.
Todos os professores entrevistados foram undnimes em afirmar a for¢a de tais

programas, que serviam de guia, inclusive, de forma impositiva.

Havia o programa oficial que devia ser seguido e os colégios eram
freqiientemente inspecionados pelas pessoas designadas. (Prof. 1)

Havia a exigéncia de um programa (...). Entdo, eu dava aquela matéria que
era limitada por lei. (Prof. 2)

A gente era obrigado a dar dentro de um programa oficial. Eram 75% daquele
programa. (Prof. 3)

Havia um programa oficial a ser cumprido e que abrangia, além da parte
geométrica, desenho de observagdo, cdpia do natural, desenho de criagdo,
estudo da cor, formas decorativas livres, faixas, painéis, redes, gregas, tudo de
forma um tanto sucinta, dentro dos limites do numero de aulas que eram
ministradas durante o ano letivo. (Prof. 4)
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O destaque dado nos depoimentos denota a for¢a que tais programas
exerciam na condug¢do do trabalho pedagdgico. Ressalte-se que esses, embora com certa
énfase nas questdes geométricas, como os proprios depoentes afirmavam, abordavam
diferentes formas da representagdo grafica, procurando garantir um papel formador mais
amplo e genérico junto aos alunos.

Acrescente-se, ainda, que os cursos administrados pelo CADES, ponto
de referéncia para muitos professores da época, eram elaborados com base nas mesmas
instrugdes, preservando mais uma vez certa uniformidade de atuagdo, conforme

depoimento de um dos entrevistados que participou como instrutor do programa:

Mas o CADES era dado no mesmo esquema do programa do gindsio: desenho
geométrico, decorativo e do natural. Achava gozado isso: era dado no mesmo
esquema. Vocé pegava o programa e preparava os alunos. (Prof. 3)

O material produzido pelo MEC para subsidiar os cursos desenvolvidos
no programa CADES, como o manual que teve a colaboragdo do Prof. José Sennen
Bandeira, intitulado “Como ensinar desenho no curso ginasial’, j4& comentado no
capitulo I, representava outro guia de orientagdo para o trabalho didatico. Era uma
descrigdo mais pormenorizada dos itens constantes nos programas oficiais, associada a
uma tentativa de contextualizacdo das diferentes modalidades do desenho numa
perspectiva historica.

E muito provavel que a prépria dificuldade na formagdo explique a forga

que os programas oficiais tinham na agdo didética dos professores, pois, sem divida, se

constituiam num ponto de referéncia. A despeito do seu carater compulsério, esses
programas tiveram uma grande influéncia nos professores, continuando dessa forma
mesmo depois que a 4.024/61 ndo mais propunha a obrigatoriedade de curriculos e
programas comuns para todo o territdrio brasileiro.

Outro material determinante no trabalho do professor sdo os livros
didaticos. Como geralmente acontece, principalmente numa situagdo de formagdo

profissional mais precaria, € neles que toda a atividade pedagogica acaba se embasando.
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Nao havia, também, muitos livros naquela época. A gente usava o Sennem, o
Benjamin Carvalho, estudava por ali... E tinha um livro do Theodoro Braga,
era so construgdo geométrica. E eu me pegava mais nele, porque ele dava

muito mais coisa do que o Benjamin dava. (Prof. 3)

O autor mais diddtico na época era José Arruda Penteado, se ndo me falha a
memoria. (Prof. 4)

José Sennem Bandeira, José de Arruda Penteado, Benjamin Carvalho
eram, realmente, alguns dos autores mais conhecidos nas décadas de 50 e 60 em relagdo
ao ensino do Desenho. Embora tratassem das diferentes modalidades da representagédo
grafica contidas nos programas oficiais, também tinham suas limita¢gdes metodologicas,
refletindo o contexto em que eram elaborados, ainda pouco claro sobre o verdadeiro
papel educativo do Desenho. O desenho geométrico, apresentando pouca relagdo com a
Matematica, estava mais para um receitudrio de construgdes geométricas a serem
seguidas. O desenho do natural, na maioria das vezes, se limitava a um conjunto de
regras a serem observadas; estando mais voltado para o aspecto racional do que para o
perceptivo, ficava bastante distante de uma possivel exploragdo do hemisfério direito,
como mais tarde seria proposto por Edwards (1984). E o acentuado formalismo do
desenho decorativo, mais como leis de composi¢do a serem decoradas do que como
recursos para a criagdo, pouco apontava para uma aspecto mais expressivo. Com
limitagdes ou ndo, era esse o material de que os professores dispunham para elaborar
seu trabalho no dia-a-dia da sala de aula, constituindo-se em verdadeiros manuais
didaticos, tendo contribuido de maneira significativa para a configuragdo daquela pratica
docente acima descrita.

E evidente que tais materiais de apoio pedagdgico ndo supriam as
deficiéncias tedricas que somente um curso superior bem estruturado poderia resolver.
Contudo, indicavam o direcionamento, o enfoque sob o qual as atividades em sala de
aula deveriam ser trabalhadas, a fim de propiciarem o desenvolvimento das capacidades
e habilidades reiteradas vezes apontadas.

A década de 60 foi crucial para o ensino do Desenho. Além de sua
fun¢do educativa ter sido colocada em xeque pela lei 4.024/61 que, procurando dar

maior flexibilidade ao curriculo - sem duvida, algo necessério - acabou restringindo seu

espago, inimeras criticas foram levantadas quanto aos métodos empregados, aos
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conteudos trabalhados e as formas de avaliagdo adotadas. A propria legislagdo que
definiu as licenciaturas em Desenho (Brasil, 1962) e Desenho e Plastica (Brasil, 1969a),
como ja discutidas no capitulo I, procurou atribuir a disciplina um carater mais de
iniciagdo artistica do que fazendo parte de um quadro mais amplo de formagdo
intelectual, como parecia ser entendida até entdo.

Ndo se pode tirar o mérito da introdugdo da Educagdo Artistica no
curriculo para que se pudesse trabalhar, de fato, com uma educag¢do voltada para a
formagdo estética e uma iniciagdo nas diferentes manifestagdes com que a arte se
apresenta no mundo da cultura. Claro que o Desenho ministrado na escola, como
ressaltou o parecer CFE 540/77 (Brasil, 1984b), ndo dava conta desses aspectos. Mas ¢
preciso lembrar que também ndo era o que se propunha atingir com o seu ensino.
Reiteradas vezes é dito que o Desenho ndo tinha como fungdo o ensino artistico ou
técnico, mas a sua presenga no curriculo se dava por uma formag¢do mais ampla e
genérica proporcionada pela pratica de suas atividades. Assim € que a observagdo, a
analise, o rigor, a precisdo, o dominio do espago tridimensional, a limpeza, o capricho, o
raciocinio légico e dedutivo, assim como a imaginagdo, a intui¢do e a criagdo, foram
permanentemente enfatizados como as caracteristicas mais importantes que se procurava
alcangar com o ensino do Desenho.

O periodo analisado apresenta caracteristicas interessantes. Embora a
formagdo do professor, nessa época, fosse bastante precaria, vamos constatar que
prevalecia uma visdo relativamente ampla do seu campo de trabalho e se reconhecia a
importancia do Desenho para a formagd@o da personalidade, numa espécie de cultura de
valorizagdo da disciplina como instrumento educativo. Ndo se pode negar a diversidade
de objetivos que se propunha atingir e a variedade de aspectos da representagdo grafica
abordados, na busca de efetivar aqueles objetivos propostos.

Entretanto, também havia uma cultura que colocava um maior acento no

rigor e precisdo. Havia uma énfase em caracteristicas proprias de um fazer geométrico,

implicando que mesmo o desenho do natural ou o desenho decorativo, se pautassem por
suas regras, refletindo a propria educagdo mais geral que valorizava a imitagdo, a
austeridade, a disciplina, ainda que nas declaragdes dos depoentes se percebam

tentativas de solugdes mais inovadoras. Dessa forma, embora a imaginagdo e a
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criatividade fossem exaltadas e apontadas como finalidades importantes do ensino de
Desenho, acabavam sendo sufocadas pela metodologia calcada ainda num modelo que
valorizava mais o produto que o processo, mais a obediéncia a regras que a descoberta
pessoal. A despeito das iniciativas na busca de se quebrar essa postura, € ela propria que
oferece as maiores razdes para a entrada da Educagéo Artistica no curriculo

E evidente que a reprodugio de algumas préticas conservadoras acabava
por impedir um maior avango. Deve-se registrar, contudo, que as maiores contribuigdes
que a psicologia cognitiva poderia oferecer s6 se tornaram mais amplamente conhecidas
quando a disciplina em questdo ja estava praticamente excluida do curriculo escolar.
Ainda assim poder-se-ia dizer que a disciplina Desenho cumpria seu papel na educagéo,
procurando contribuir para com a formagdo do individuo.

A diversidade de objetivos que se propunha atingir e a variedade de

aspectos da representacdo grafica efetivamente abordadas, criando um universo que o

Desenho procurava explorar na escola, ndo foram contempladas pela exclusividade da

Educagdo Artistica, ainda que entendida como uma area abrangente. A sua entrada no
curriculo provocou uma descaracterizagdo do Desenho ensinado até entdo e criou uma
lacuna ndo assumida nem por aquela disciplina e nem por um Desenho Geométrico,
denominagdo que passou a fazer parte do curriculo de muitas escolas a partir de entdo.
Essa situagdo de precariedade, que permaneceu durante alguns anos, foi ainda mais
agravada posteriormente, com a exclusdo definitiva do que restava de Desenho da grade
curricular.

O proximo bloco vai buscar caracterizar o tipo de ensino de Desenho que
permaneceu no curriculo escolar, como disciplina autonoma, ao lado da Educagdo
Artistica. Da mesma forma que no periodo anterior, essa caracterizagdo se fara com
base nas representagdes dos professores encarregados de seu ensino. Verificar-se-a que
ocorre um estreitamento, um reducionismo ndo s6 na concep¢do mas também no
trabalho concreto com a disciplina, negligenciando a rica contribuigdo que a pratica de

um desenho mais amplo poderia proporcionar.
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V. DESENHO DEPOIS DA LEI 5.692/71

Embora na década de 60, antes da reforma educacional de 1971, o ensino
do Desenho ja se orientasse para uma dimensdo mais técnica, apresentando uma
tendéncia de maior valorizagdo dos aspectos geométricos, ele ainda figura como um
elemento curricular importante na formagdo do aluno. Porém, a partir das mudangas
provocadas pela reforma, com a introdugdo da Educagdo Artistica que, em principio,
estaria aglutinando o seu lado artistico e expressivo, se acentua a tendéncia de colocar o
Desenho sob o enfoque exclusivo do geométrico. Assim ele vai perdendo sua fungdo
educativa até ser totalmente expulso da escola, na década de 90.

Ainda que os professores deste periodo realcem uma variedade de
caracteristicas relacionadas com a formagdo do aluno através do Desenho, o que
implicaria uma abordagem mais ampla da disciplina, a pratica docente ndo parece
confirmar um trabalho efetivo nessa dire¢do, enfatizando tdo somente a questdo
geométrica, e ainda assim, de forma bastante empobrecida, o que contribui para seu
processo de desvalorizagdo e expulsdo do curriculo. A discussdo dessas questdes € o
tema deste capitulo.

A lei federal 5.692/71 (Brasil, 1971b), que reorganizou o ensino de 1° e 2°

graus em todo o pais, tornou obrigatéria a Educagdo Artistica como componente do

nucleo comum, integrando a drea de Comunicag¢do e Expressdo, e abriu a possibilidade
de os estabelecimentos de ensino incluirem Desenho como uma disciplina auténoma da
parte diversificada do curriculo. A legislagdo normativa da reforma deixa bem claro que
a Educacdo Artistica deveria trabalhar, simultaneamente, com as diferentes formas de
manifestac¢do artistica, agrupadas em trés campos: musical, corporal e plastica. O campo
da plastica assenta suas bases no grafismo e, portanto, no Desenho, fato que provoca
uma crise de identidade deste, quando tomado como disciplina independente e lado a
lado com a propria Educagédo Artistica.

Esta interface entre as disciplinas Desenho e Educagdo Artistica, aliada ao
fato de o Desenho, até entdo, compor o curriculo da maioria das escolas - o que
implicava professores disponiveis -, levou os d6rgdos administrativos da educagdo a

permitirem que os antigos professores habilitados nessa especialidade - o Desenho -
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pudessem assumir a nova disciplina, enquanto a licenciatura especifica propria ndo se
consolidasse. Por pressdo dos professores de Desenho e ainda pelo fato de a Educagéo
Artistica ser obrigatoria apenas na 5° e 6° séries, a disciplina Desenho continuou
integrando, de inicio, a grade curricular de grande parte da rede publica escolar, nas duas
tultimas séries do primeiro grau. Portanto, via de regra, os mesmos professores
encarregados da disciplina Desenho eram os encarregados de Educagdo Artistica.
Trabalhar com as duas disciplinas, a0 mesmo tempo, implicava atribuir uma identidade
para cada uma. A propria legislagdo ja enfatizava o carater expressivo da Educagdo
Artistica, restando ao Desenho, portanto, um trabalho mais voltado para o técnico e o
geométrico.

Este é um dos fatores que concorrem para um novo direcionamento na
area da representagdo grafica, a partir da reforma educacional de 1971. Um outro
aspecto bastante significativo é o fato de que colocar Desenho entre as optativas
significou um duro golpe para seus professores, que se viram numa situagdo delicada
junto a escola, uma vez que a permanéncia da disciplina no curriculo era mais uma
questdo de negociagdo com o diretor do estabelecimento. Buscar apoio em conteudos
tradicionalmente valorizados na escola, como por exemplo a Matematica, relagdo essa
que a propria legislagdo ja havia acentuado, era uma questdo de sobrevivéncia.

A caracterizagdo da pratica do Desenho, neste periodo, se dé a partir de
questiondrios e entrevistas realizados com professores que trabalhavam com a disciplina
na cidade de Bauru. A discussdo do contexto em que se efetiva essa pratica € feita com

base na propria legislagdo, que regulamenta ndo s6 a disciplina mas a formagdo dos

professores, € nos livros didaticos, material que contribuiu para caracterizar a “cultura”

em torno do Desenho depois da Lei 5.692/71. Ainda que nas discussdes ndo se tenha
tratado de cada uma das diferentes formagdes de modo especifico, estas sdo identificadas
junto aos depoimentos para que se possa relaciona-las com as opinides explicitadas no
texto. Assim “DP” sdo os licenciados em Desenho e Plastica, “EA-AP” e “EA-D”, os
licenciados em Educagdo Artistica habilitados em Artes Plasticas e Desenho,

respectivamente, e “MAT”, o professor com formag@o em Matemética.
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Valores proclamados

Neste periodo, continuam dentro de uma certa abrangéncia, tanto a
concepgdo que se tem de Desenho quanto os objetivos que se propdem a atingir com seu
ensino, ndo muito diferente do que pensavam os professores do periodo anterior.
Contribuir para a racionalidade e para a abstragdo, para a criagdo de habitos de rigor e
precisdo sdo aspectos marcantes, ao lado de uma preparagdo para determinadas
profissdes.. Mas também estd presente a idéia de desenho como expressdo e
representagdo de idéias, contribuindo para a criatividade, imaginagdo, para a
compreensio e percep¢do do espago

Porém ¢ interessante que atualmente essa concepg¢do mais ampla ndo
parece ser tdo clara quanto antes. Agora ha um quadro bastante indefinido, composto
por professores licenciados, mas com formagdo muito diversificada e bem pouco
especifica em relagdo ao Desenho, agravado, principalmente, por uma auséncia de
determinagdes oficiais que pudessem orientar o trabalho docente. Assim, contrariamente
aos antigos professores de Desenho, o que se nota agora €, em principio, uma falta de
clareza quanto aos fins Gltimos, ou seja, o papel que o Desenho desempenha na educagio
dos alunos, por parte daqueles que se responsabilizam pelo seu magistério. Percebe-se a
existéncia de um conflito sobre o sentido, o significado do desenho na escola ou, até
mesmo, do campo de conhecimento. Quando solicitados a falar sobre o que significava o

termo “desenho”, as respostas eram hesitantes:

E uma forma de entender... de... vamos supor... (...) Ndo sei me expressar; eu
tenho a idéia mas é dificil. (Prof. A; EA-AP)

Pra mim é... Ai é que estd. Eles mesmos me perguntam: “Onde vai usar isso?”

(Prof. C; MAT)

Porém, a medida que os professores se abrem para uma descrigdo mais

franca sobre o cotidiano do proprio trabalho, é possivel perceber algumas de suas

convicgdes e expectativas em relagdo a disciplina. Sobressai o carater utilitdrio do

desenho, como preparador para determinados cursos ou atividades centradas na

representacdo grafica:
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Os alunos tinham perguntado pra mim: “Professora, desenho ndo é sé
desenhar?” Entdo eu tento colocar pra eles que, se eles forem fazer um curso
de Engenharia ou alguma coisa voltada ao desenho... também na matemdtica
que usa muito o desenho. Tem alguns (alunos) que falam que vdo fazer
Desenho Industrial. Tem um que sonha fazer Engenharia. Eu sempre tento
colocar na vida pratica deles, dos alunos. Eu tenho falado pra eles: “Um
pedreiro vai fazer... uma construgdo. Se ele ndo tem uma nog¢do de um
desenho... aquilo vai sair... torto”. (Prof. A; EA-AP)

O menino vai fazer uma roda para o carrinho, como ele vai desenhar essa
roda? As vezes ndo tem nogdo de... usar um instrumento como o compasso.
Acho que tudo na vida prdtica do aluno, principalmente na cidade... E na
carpintaria. As meninas geralmente ndo sabem por qué. Ai a gente entra,
mostra a importdncia. Na moda, no desenho de molde de uma roupa (...) e
com os meninos ja é aquela preocupagdo de... vdo fazer SENAI (Prof. B; DP)

Futuramente, se ele (aluno) for fazer uma Engenharia, uma Tecnologia, se vai
fazer Edificagdes, é o caso do desenho técnico. Sei ld, nesse campo talvez seja

isso. (Prof. C; MAT)

Se vocé, por exemplo, for fazer... eu mostro assim, na geografia: se vocé for
fazer um mapa, a ampliagdo, a escala que vocé vai usar, parte do desenho
geométrico. Se vocé um dia for querer construir alguma coisa, também nas
medidas, vocé sabendo a constru¢do, vocé consegue mostrar com mais
exatiddo... Como uma pessoa que vai construir um movel, vai construir uma
casa, tem que fazer? Entdo, vocé... o objetivo dele, eu acho que dentro... Eu
acho que é uma matéria que tem uma relagdo muito grande com tudo que gira
em torno, no dia-a-dia da gente. (Prof. E; DP)

Eu penso que eles aprendem para dar continuidade para qualquer outro
estudo adiante; para eles terem uma base para a seqiiéncia de um determinado
curso que eles queiram fazer. Talvez Arquitetura, eu ndo sei. Geralmente eu
falo pra eles onde vdo precisar. Eu falo assim, na parte que eles estdo
desenhando, medidas erradas... falo das construgées assim... “Se vocé vai
fazer um projeto, vai desenhar uma casa e ai comega a ficar torta... e ndo sabe
por qué. Comega aqui nas medidas... aqui na observagcdo dos desenhos que
vocés fazem”. Eu acho que é isso... ndo sei... E como eu disse: eu ndo parei
para pensar pra que serve. A gente tem algumas nogdes, mas de momento ndo

lembra. (Prof. F; EA-AP)

Veja que com essa concepgdo a disciplina passa a ndo ter muito sentido

para a maioria dos alunos, aqueles que ndo tém muito “dom” e ndo se interessam pelas

profissdes que se utilizam com maior énfase da representagdo gréafica. Algumas

afirmativas sdo bem mais polémicas. Por algumas falas percebe-se que desenho s6
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parece fazer sentido enquanto atividade na escola. Um dos depoentes acima, antes de

falar sobre sua importédncia para alguns cursos especificos, assim se expressa:

Eles perguntam. Ai eu falo: “Olha, vocé, ndo sei o que vocé vai fazer depois,
mas vocé vai precisar. Se vocé for fazer um colegial, vocé vai precisar de
desenho geométrico, inclusive é uma disciplina que faz parte do curriculo do
colegial”. Mas eu explico assim. “Vocé vai precisar. Até o colegial. Vocé vai
ter que fazer até o colegial. Depois do colegial vocé vai decidir se vocé vai
fazer exatas, humanas.... Vocé vai partir pra qué? Ai, depois, talvez vocé nem
use mais. Mas até o colegial, vocé vai precisar. Vocé vai precisar pro seu uso
didrio, como disciplina, dentro da escola. Fora da escola...” (Prof. C;
MAT).

Observa-se que ndo ha nenhum vinculo com a educagdo da pessoa,
nenhuma relagdo com a formagdo da personalidade, da inteligéncia. Claro que alguns
professores percebem uma relag@o mais direta com o cotidiano, como alguns depoentes

ja vislumbraram acima, apontando até para uma possivel educagdo estética:

Desenho é fundamental. Se vocé ndo conseguir acasalar desenho com tudo que
estd ao seu redor, entdo vocé ndo tem gosto para nada. Vocé compra camisa...
as linhas geométricas que lhe convém, que lhe agradam. Vocé compra um
carro (...) pelo ‘design’ dele. Ndo compra soé pela poténcia. Compra pela
forma geométrica dele. Vocé esté comprando desenho. Entdo, quando vocé
compra uma saia, um sapato, uma joia, oculos, um brinquedo, seja ld o que
for, vocé esta comprando desenho. A primeira coisa que se faz (ao ir morar
numa casa de nucleo) é reformar a casa, mudar a estética dela. Nao é porque
a do vizinho é igual. E porque ndo é a que vocé quer, aquele desenho da sua
casa ndo ¢ o do seus sonhos. (Prof. G; EA-D)

O desenho estad presente no dia-a-dia das pessoas e ndo enxergam. Ele (aluno)
usa em sala de aula, mas saiu dai ele ndo vé. Ele usa o desenho quando vai
comprar alguma coisa. Ele vai olhar o bonito, o formato, inconscientemente, é
o desenho que estd presente em tudo o que ele vai fazer. Ele estd cercado pelo
desenho mas ndo enxerga. Ndo vé esse paralelo da vida dele com a presenga
do desenho. Porque ndo é ele que faz. (Autor)

Essas observagbes um pouco mais aprofundadas, de certo modo,

dependem de uma formagdo mais sélida. Das duas ultimas citagdes, um depoente € autor
de livro didético na édrea e outro trabalha profissionalmente no setor industrial com o
desenho aplicado. Mais experiéncia com o campo de conhecimento d4 uma percepgdo

maior do seu objeto de trabalho. De qualquer forma, ainda que ndo tdo freqiientes,
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também aparecem citagdes sobre o papel do desenho no desenvolvimento de algumas

habilidades, de forma semelhante a ja apontada pelos antigos professores:

Eu acho que pra todo mundo é importante. Uma vez um médico veio em casa
me pedir como tragaria tangente, como... Porque, numa cirurgia ele precisa
conhecer... Ele veio me pedir como tracar tangente, como tragar paralela,
como tragar a perpendicular, como tragaria com exatiddo. Porque numa
cirurgia ele precisa disso, para saber onde cortar... partir de onde ele tem que
tragar.... Na medicina legal, a pericia, o médico legal, ele tem que fazer o
trabalho junto com a pericia. Entdo, ele tem que conhecer um pouquinho. Se
for um trabalho de transito... ai ele tem que conhecer toda, até o desvio, a
tangéncia da rua, a perpendicular, tudo mais ele teria que conhecer. (Prof. E;

DP)

“E o dentista usa desenho”? S6 usa desenho. Ele tem toda uma arcada
dentdria, desenhada; ele sabe a altura, espessura, didmetro dos dentes... “E o
médico? Eu acho que ndo usa!”. Vocé pensa. Se ele ndo usar desenho, a
primeira facada que ele der, acerta o corag¢do. Que ele tem que tracar onde
vai cortar. Sendo... Ai vocé pega o exemplo da cesariana. As meninas sabem
que o corte é na horizontal e ndo na vertical. Que era na vertical e passou a
ser na horizontal. Por que mudou? Por uma questdo de estética. E aquele
corte tem tamanho. Ele ndo vai cortando a torto e a direito. (Prof. G; EA-D)

Entdo, quando eu comego com a geometria espacial, com duas vistas (esta se
referindo ao segundo grau na escola particular), tem aluno que se identifica
e faz que é uma beleza. Mas tem aluno que fica: “Ah, pra que isso? Vou fazer
medicina. Pra que vou aprender isso?” Ai vocé tem o trabalho de tentar
convencé-lo. Eu falo: “Vocé vai ser médico e o desenho ndo lhe interessa.
Vocé nunca vai precisar fazer um desenho., raramente vai precisar fazer
alguma coisa com ele. Mas vocé pega uma radiografia, por exemplo, se vocé
ndo tiver uma nogdo de desenho espacial, ndo vai enxergar... Vocé pega um
monte de radiografias e ndo vai enxergar. Entdo... o cara quebrou a perna,
chegou ao hospital, vocé tendo uma nogdo do que estd aprendendo agora,
vocé vai saber se a radiografia foi tirada de frente, de lado, vocé comega a
enxergar. Vocé pega aqueles livros de anatomia.. comega a estudar aqueles
cortes do corpo humano... Esté vendo a aplicagdo dentro da medicina?”

(Autor)

Embora a fungdo utilitiria, de uso profissional em determinadas

atividades especificas, seja muito marcante, os depoimentos também denotam uma
preocupagdo com o sentido formativo para a disciplina. Essa educagdo para a percepgdo
e concepgdo do espago € citada por alguns depoentes, mas, com raras excegdes, ndo

parece ser um objetivo fundamental que deva ser perseguido:
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Quem trabalha na industria, na fdbrica, saber do préprio espago onde ele
trabalha, na organizagdo de seu espago... (Prof. B; DP)

Quando eu falo em retas paralelas, por exemplo, antes de eu falar em
paralelas: “O que vocé entende por paralelas? Nos estamos na rua Alto Acre,
dé um exemplo de uma outra rua paralela a ela”. Ou, entdo, eu estou nesta
rua e vou dar um ponto de referéncia a uma outra pessoa. Tal rua paralela a
tal rua; tal rua é perpendicular a tal rua... Entdo... mostro pra eles exemplos
praticos, antes de passar o desenho. (Prof. C; MAT)

Eu falo muito pra eles de vivéncia da geometria, também. Muitas vezes eu cito
exemplo de um comentdrio feito na rua: alguém pergunta pra gente onde é
determinada rua e muita gente fala assim: “Ah, é transversal”. Muitas
pessoas falam isso. Dando sinénimo pra perpendicular com transversal. Entdo
eu falo: “transversal ndo é perpendicular.” Entdo eu explico. (Prof. D; EA-

AP)

O desenho como um instrumento de comunicagdo, uma linguagem como
que fazendo parte da esséncia do ser humano, mesmo que de forma esporadica, também

se faz presente:

Desenho é uma coisa muito ampla. Eu penso assim: eu acho que o desenho é
uma coisa tdo natural na vida da gente que até o homem pré-historico
utilizava como primeira forma de expressdo. Tanto expressdo corporal como
desenho, surgiram antes da fala, do desenvolvimento da linguagem. Entdo,
desenho é uma coisa que... toda crian¢a desenha antes de escrever. Muitas
vezes a crianga estd ali, na garatuja dela, sempre desenhando. Mas vai
perdendo, com o passar do tempo, essa expressdo, essa espontaneidade.
Porque o homem ndo tem mais tempo pra quase nada. Entdo o desenho é uma
coisa que parece que jd nasce com a gente. (Prof. D; EA-AP)

Ainda que em breves momentos, também aparece a concepgdo de

desenho como instrumento de representag@o, como imagens visuais capazes de informar

com mais propriedade do que a linguagem verbal, sobre um objeto, ou sobre uma idéia.

Se vocé quiser fazer um armdrio na sua casa, do jeito que vocé estd pensando,
vocé ndo consegue, com palavras, mostrar o que vocé quer. Mas se vocé tiver
uma nogdo e souber desenhar, vocé mostra muito mais o que vocé quer. Eu
imagino como é, mas ndo sei falar com palavras. S6 com palavras vocé ndo
mostra. Se vocé ndo souber fazer um esbogo ou desenhar, vocé ndo vai fazer...
mostrar o que vocé quer. Entdo, eu acho que todo mundo, um dia, vai precisar
disso. (Prof. E; DP)
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Desenho geométrico... eu acho que sdo projegdes de idéias que a gente tem de
alguma coisa. A gente reproduz através do desenho geométrico? (Prof. F;

EA-AP)

Pra mim o desenho é a representagdo das idéias que vocé tem na cabega. Na
cabega vocé consegue visualizar tudo. Se tiver uma nogdo de desenho, vocé
visualiza, vocé vé até de outros dngulos, vocé vé a perspectiva... vocé enxerga
aquilo. Ai, como vocé vai passar isso para o papel? O desenho tem essa
fungdo. Dependendo do que vocé tem na cabega, vocé vai fazer uso do desenho
geométrico; dependendo da idéia que for, vocé vai mais para a parte pldstica.
Mas é o desenho que vai representar isso. (Autor)

Mas o que € marcante mesmo, que emerge em todos os depoimentos, é o
carater logico, racional, preciso, uma ciéncia exata, € que acaba por identificar
“desenho” como “desenho geométrico”. Ai abre-se um hiato entre razio e emogdo,
entre criagdo e raciocinio logico, entre criatividade e exatiddo. A dicotomia entre o
geométrico e o artistico fica muito clara quando os professores sdo incentivados a falar

sobre as diferengas entre as duas 4reas:

Educacdo Artistica mexe mais com a criatividade. Desenho ndo. Desenho, eu
dou um exercicio, vdo ser todos aqueles exercicios iguais; eles ndo vdo

colocar criatividade. (Prof. A; EA-AP)

Se vocé fizer uma pergunta numa prova, a resposta vai ser a mesma. Agora,

na Educagdo Artistica, vocé vai encontrar vdrias coisas diferentes. (Prof. E;

DP)

Desenho é uma ciéncia exata. Desenho geométrico. O desenho em si, vai...
Vamos classificar como desenho. Jd a Educagdo Artistica é uma expressdo
humana, individual de cada um. (Prof. G; EA-D)

Essa concepgdo retira ndo s6 qualquer elemento de subjetividade como

também a possibilidade de se encontrarem outras solu¢des, mesmo geométricas, para um

problema. Como se vera mais adiante, tal postura implica ndo se admitir a possibilidade

de solugdes criativas no raciocinio légico-dedutivo. O desenho geométrico passa a ser
visto como incompativel com a criagdo e a experiéncia. Essas caracteristicas ndo dizem
respeito ao trabalho com o geométrico. Quando indagado sobre o que lembrava a

palavra “desenho”, um depoente declara:
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Eu parto do lado da pldstica: expressar através do desenho... (Prof. F; EA-

AP)

Outra conseqiiéncia dessa tomada de posicdo € conceber todas as
atividades que tém um carater mais subjetivo como prdprias para serem trabalhadas em
Educagdo Artistica, e o Desenho, entendido como “desenho geométrico”, logico,

preciso, deve voltar-se para a Matematica, disciplina afim com essa concepgao.

O desenho sozinho ndo tem aplicagdo. Ele tem aplicagdo em conjunto com
alguma coisa. Ele sozinho, individualmente, é importante, mas sem a
matemdtica, sem outras coisas em conjunto, ele ndo tem funcdo. Ele (o
programa) pode até ser ideal, se vocé trabalhar em conjunto, de verdade
mesmo, com o professor de Matemdtica. (Prof. G; EA-D)

Dessa forma, entdo, a objetividade, uma caracteristica sempre defendida
pelas ciéncias exatas, e com as quais o desenho geométrico possui estreitas relagdes,

passa a ser reiteradamente lembrada e valorizada pelos professores:

Matemadtica... saber que vocé faz um cdlculo, alguma coisa, e encontra alguma
coisa, aquilo é uma coisa que vocé tem firmeza, que da seguranga. No desenho
geométrico também acontece isso. Vocé parece que tem uma firmeza...
transmite uma seguranga maior. Isso que eu acho que é importante. (Prof. D;

EA-AP)

Se o desenho é uma ciéncia exata, vocé tem que saber fazer. Ele é uma ciéncia
exata que mostra de onde, como surgiu, por que, onde,... sei ld. Vocé vai fazer
um tracado “xis"”, vocé inicia... Pra fazer o ponto de fuga de um prédio, tem
um sentido logico, para fazer aquilo. Vocé ndo vai fazer aleatoriamente.

(Prof. G; EA-D)

Esse atrelamento a matematica coloca em destaque o aspecto racional do

desenho, que implica um processo de abstragdo no desenvolvimento do pensamento

légico, dedutivo, exato, e que, sem duvida, sdo caracteristicas proprias do desenho

geométrico. Esses valores sdo bastante enfatizados pelos professores.

Ele (aluno) consegue abstrair através do desenho geométrico. Desenvolver o
lado do raciocinio, da... do pensamento abstrato, pensamento mais sucinto...
(Prof. B; DP)
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Desenvolver o raciocinio ldgico... habilidades motoras (...) precisdo nas
medidas, limpeza, tragos... (Prof. C; MAT)

Conseguir construir as figuras...graficamente.A construg¢do grdfica. O objetivo
¢ que eles saibam manejar o material e conseguir... a exatidao (Prof. E; DP)

Criar nele (aluno) o hdbito de organizagdo, o método de organizagdo. (Prof.
G; EA-D)

Esta énfase nos aspectos racional e logico do desenho geométrico
também pode ser observada a partir dos questionarios, outra fonte de dados utilizada
para caracterizar a pratica dos professores. Comparando-se os ultimos depoimentos
com os itens mais valorizados pelos professores, quando estimulados a assinalarem no
questiondrio os objetivos que consideravam mais importantes no trabalho com a
disciplina Desenho (tabela 2), pode-se verificar o quanto é marcante esse aspecto da
racionalidade.

A Tabela 2 foi obtida a partir da ponderagdo de freqii€ncia aplicada para
os diversos itens, conforme assinalados segundo a opg¢do de “muito importante”,
“importante”, “pouco importante” e “nenhuma importincia” para as diferentes
formagdes, conforme as quatro ultimas colunas a direita, constantes na tabela. Aplicada
a prova de KRUSKAL-WALLIS para determinar se havia diferenca significativa entre

as amostras, rejeitou-se a hipdtese inicial que considerava essa diferenca. Dessa forma,

apesar de algumas variagdes perceptiveis entre as distintas formagdes, a similaridade

apontada pelo teste levou a opgdo por uma classificagdo geral, tomando-se por base os
escores individuais. (O mesmo procedimento foi adotado para as Tabelas 3, 4 e 35,

discutidas adiante.)

A
AVAVAY

VA,
2 3 4 5 6 i unespwl 12 13 14 15 16 17 18



Tabela 02: Classificagfo, por ordem de importancia, dos objetivos assinalados pelos professores que
atuavam com a disciplina Desenho na cidade de Bauru

CLAS. | MEDIA OBJETIVOS POSTO EM CADA FORMAGAO
[ DES | EAAP | EAD | MAT

01 38 Formar habitos de precisdo, limpeza, ordem . 3,7 3,9 40 4,0
02 38 Desenvolver o raciocinio légico. 3.7 39 4,0 4.0

03 3.7 Habilitar o aluno a resolver com precisdo os 3,6 3.9 3,7 3,8
problemas mais comuns do desenho geométrico.

04 3,6 Estimular a percepgdo visual. 3,5 39 3,5 38
05 3,6 Desenvolver a habilidade no uso de instrumentos. 3,6 39 3.5 3,8

06 35 Desenvolver a capacidade reflexiva do aluno pela 3,5 3.6 3.4
auto-descoberta pessoal.

07 3,5 Desenvolver a coordenagdo motora. 3,3

08 34 Capacitar o aluno a representar no plano as
figuras do espago.

09 3.4 Desenvolver a capacidade de auto-express&o.

10 3.3 Capacitar o aluno a ler e interpretar projetos
técnicos.

11 3.2 Desenvolver a apreciagio estética.

Desenvolver a capacidade de registrar
12 3,2 graficamente os objetos tais como sdo vistos.

13 32 Desenvolver habilidade do tragado a méo livre.

14 31 Capacitar o aluno a desenhar objetos tendo em
vista sua construgdo ou montagem.

15 3.1 Capacitar o aluno a escrever e desenhar letras.

16 3,0 Despertar o gosto pela combinagdo e pesquisa de
cores.

licenciados em Desenho e Pléstica

licenciados em Educagéo com habilitago em Artes Plésticas
licenciados em Educagao Artistica com habilitagéo em Desenho
licenciados em Matemética

Como € possivel observar na tabela acima, os objetivos com maior

pontuagdo estdo diretamente relacionados com a concepgdo que se tem de desenho

geométrico. Mas, da mesma forma que nos discursos, 0 quadro também mostra outros

objetivos que seriam relevantes no trabalho com a disciplina, como ‘“estimular a

percepgdo visual”, “desenvolver a capacidade reflexiva do aluno pela auto-descoberta
pessoal”, “capacitar o aluno a representar no plano as figuras do espago”, ou
“desenvolver a capacidade de auto-expressdo”, objetivos estes bastante pontuados. Isto

revela que havia ainda um certo “ideal” de colocar a disciplina dentro de uma concepgéo
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formativa mais ampla, bastante proxima do quadro defendido pelos antigos professores
e pelos tedricos da psicologia do desenvolvimento. Contudo, como se vera adiante, a
prética, com raras excegdes, ndo corrobora uma real preocupagdo com esses objetivos e

nem a efetivagdo daquele ideal.

b. Valores efetivamente trabalhados

O processo de construgdo das figuras, o tragado grafico e o carater
légico e metddico do desenho geométrico, ainda que esta ultima caracteristica aparega
de forma bastante contraditdria, ¢ o que se destaca na pratica docente neste segundo
periodo analisado. Criatividade, imaginacdo e expressdo, embora citadas como
pertinentes ao ensino do Desenho, parecem ter pouco a ver com a especificidade do
desenho geométrico.

Um primeiro indicio de qual € a abordagem real que se da ao Desenho na
sala de aula, pode ser observado pelos conteidos que os professores apontaram como
sendo os mais desenvolvidos junto aos alunos. Os Graficos 1 e 2 a seguir, elaborados a
partir dos questionarios, ilustram os conteudos trabalhados na disciplina Desenho, nas 7*
e 8 séries.

A partir desses graficos, € possivel perceber que os conteidos mais
explorados pelos professores se concentram na geometria plana, ligados ao desenho
geométrico, com poucos desses professores apontando para um trabalho com contetidos

relacionados com a representagdo do espago, o estudo das formas tridimensionais ou

outras modalidades de desenho, além do geométrico. E bom que se frise ainda que,

segundo depoimento dos proprios professores, alguns assuntos que ndo dizem respeito

diretamente ao desenho geométrico eram tratados nas aulas de Educagdo Artistica.
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Grafico 1: Conteudos desenvolvidos na 7® série, de acordo com a freqiéncia com que foram
assinalados pelos professores que atuavam nessa série. (total de 29 professores)

MODALIDADES CONTEUDOS

15

N° de professores

angulos

triangulos
quadrilateros
DESENHO
construgdes fundamentais
circunferéncia
GEOMETRICO fundamentos geométricos
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DESENHO
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Gréafico 2: Conteudos desenvolvidos na 8 série, de acordo com a freqiiéncia com que foram
assinalados pelos professores que atuavam nessa série. (total de 29 professores)

MODALIDADES CONTEUDOS

proporgao

equivaléncia
DESENHO ovais, espirais, arcos
concordancia
lugares geométricos
GEOMETRICO circunferéncia

tangéncia

| escalas

[:l fundamentagio geométrica e construtiva

letras e numeros

DESENHO | poligonos estrelados
DECORATIVO
|:| desenho artistico - industrial

DESENHO
DO
NATURAL

|:| estudo dos solidos

DESENHO
_n T e projectes
CIONAL

Fonte: questiondrios

Essa restrigdo ao plano bidimensional desvela a caracteristica mais
marcante do Desenho ensinado nestes tltimos anos em que se fez presente no curriculo

escolar, e que ja foi apontada quando da propria concepgdo da disciplina: o seu
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atrelamento a Matematica, um auxiliar no desenvolvimento do programa daquela

disciplina, sem vida prépria, fato que se destaca na fala dos professores.

Porque eu sempre procuro caminhar junto com a professora de Matemdtica
aqui (...) E se eu ndo ajudar, ela ndo vai cumprir o programa. Porque o
programa de Matemadtica é muito extenso. Entdo, tem que ter aula de Desenho
para ajudar. (Prof. A; EA-AP)

Eu vi com a professora de Matemdtica o que ela precisava para acompanhar,
para ser uma ajuda para ela. (Prof. D; EA-AP)

Bom, eu mostro pra ele (aluno) que a geometria... principalmente, ele (0
desenho) o estd ajudando na Matematica (Prof. E; DP)

Como se explicita, o entendimento do Desenho como um instrumento a

servigo da Matematica, ndo se restringe a uma mera questdo tedrica. Concretiza-se na

pratica, quando o professor se propde a elaborar o programa a ser cumprido. Embora

nem sempre o planejamento possa ser realizado em conjunto com o professor de
Matematica, os professores colocam essa integragdo como algo desejavel, e que traria
melhores resultados, como o ultimo depoimento ja deixa transparecer, assumindo de

forma plena a idéia do Desenho como parte integrante dos conteudos de Matematica.

Eu vou mais pelo livro de matemdtica. Eu dou um pouco de construgcdo, mas
parto para, puxo a brasa para a matemdtica, usando cdlculo. No meu
planejamento ndo tem muita constru¢cdo geométrica, pura construgdo
geométrica. (Prof. C; MAT)

E a parte de geometria, do livro de matemadtica, sou eu quem trabalha. Eu sou
bem amiga da professora de matemadtica, e no comego do ano, a gente tem
feito o planejamento junto. (Prof. D; EA-AP)

Na escola particular, eu programo junto com a matemdtica. Antes da
professora dar o programa dela, antes dela dar a matéria, eu ja dei em
desenho. Entdo, quando o aluno vai ter contato com aquilo, ele ja enxerga a
figura, pra depois... E isso que precisaria ser trabalhado no estado. Porque,
se vocé vir essa nogdo antes, no desenho, ele entra na matemdtica com muito

mais nogdo do que ele estd fazendo. (Prof. E; DP)

Eu vi com a professora de matemdtica o que ela precisaria para acompanhar,
para ser uma ajuda para ela. (Prof. F; EA-AP)
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Em alguns casos, colocar o Desenho a servigo da Matematica era uma

iniciativa da propria direg¢do da escola:

E a diretora também pediu para eu trabalhar sempre com a professora de
matemadtica. Como se o desenho fosse bem assim... voltado para a matematica.
Eu estou assim: seguindo um programa pra ajudar a professora de
matemdtica. (Prof. A; EA-AP)

Aqui nos usamos o livro Matemdtica e Vida. O programa é dividido em
geometria e parte de dlgebra, parte de cdlculo. Como o livro é muito extenso,
ndo da tempo para o professor de matemdtica dar toda a parte de matemadtica
e geometria. Inclusive a coordenadora de matemdtica pediu: “Olha, ja que
vocé estd com desenho, ajude o professor de matemdtica. Vocé dé menos
construgdo”. (Prof. C; MAT)

Veja que a orientagdo contida no ultimo depoimento retira do Desenho o
seu papel como instrumento de representagdo de relagdes geométricas. Apesar de tal
posicionamento ndo representar a idéia da maioria que trabalhava com a disciplina, o
fato de partir da coordenagdo de uma area que envolvia o proprio Desenho, implicava
um direcionamento para com o papel da representagdo grafica na educagdo. Porém, para
os que se encarregavam, de fato, do ensino de Desenho nessa €época, ndo parecia ser
essa, exatamente, a forma de pensar.

Uma observagdo atenta dos assuntos que os professores mais apontaram
como sendo desenvolvidos nas 7% e 8% séries, conforme os Grificos 1 e 2, revela que
eram os mesmos conteidos trabalhados em Matematica. Até a restricdo ao

bidimensional é coerente, pois, via de regra, as formas tridimensionais ndo eram

abordadas por esta disciplina naquelas séries consideradas. Mas colocar o Desenho a

servigo da Matematica, implicava trabalhar-se com desenho geométrico na construgdo
das figuras planas. A esséncia do desenho geométrico estd no tragado, exato tanto
quanto possivel, das formas pertinentes a geometria plana, o que ¢ lembrado pelos

depoentes:

A parte do desenho geométrico volta-se para a representagdo grdfica da
geometria, dos problemas matemadticos”. (Autor)
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Esse posicionamento, que coloca em evidéncia o carater logico, dedutivo
e objetivo, atribuido ao desenho geométrico, implica a valoriza¢do de determinados
aspectos no trabalho com a disciplina e da uma énfase acentuada para as constru¢des
graficas. Fica patente que o tragado grafico da forma ocupa o ponto central na disciplina,
quando os professores falam a respeito do tipo de desenho trabalhado e das atividades

que eram desenvolvidas.

A parte de dngulos eu dou completinha pra eles...; constru¢do de angulos com
compasso, transferidor... os trés tipos. (Prof. A; EA-AP)

O conteudo de desenho é assim: a gente hoje segue uma linha, trabalhar com
figuras, com construgdes. Seria assim: as construgdes bdsicas, feitas com
régua e compasso, so construcdes (...) comecei a perceber que a parte de
construgcdes era mais importante, dava mais base. E eu acho que ndo deve
apagar (as construgdes). Acho que tem que deixar, pois se é uma construgdo,
acho que esta bem diferente do desenho. Desenho, s6 desenho, é uma coisa...
Desenho geométrico tem que ter construgdo. Sendo, o que vai adiantar? (Prof.
D; EA-AP)

Pra poder responder a um vestibular do ITA, vocé precisa de muita
construgcdo, além do que a gente jd aprendeu. Entdo, teria que ser mais
aprofundado (...) teria que trabalhar isso desde o primdrio. O aluno tem que
perceber a importdncia disso também. Eu ja estou trabalhando com alguns
professores do primdrio, para eles darem construgdo grdfica, para eles
conhecerem as figuras geométricas... (Prof. E; DP)

Desenho geométrico. Eu trabalho com construgdes... triéngulos na 7° série...
dngulos. Na 8° série, lugares geométricos, as concorddncias, esses exercicios
assim... simples. E o que se pede para as 7°% e 8% séries. (Prof. F; EA-AP)

A grande preocupagdo com a construgdo gréfica revela o carater l6gico e
metédico implicado nesse tipo de desenho. As construgdes graficas sio um conjunto de

operagdes graficas (tragos executados com régua ou com compasso), ordenadas numa

seqiienciagdo logica que leva a um resultado proposto, ou seja, a forma geométrica em

questdo. Ai, entdo, toda uma énfase nas constru¢des, no “processo” de obtengdo da
forma, e que, no ensino, acaba se constituindo num “fim em si mesmo”, ocorrendo uma
certa negligéncia com o final ultimo desse processo, que é a forma geométrica obtida
com precisdo. Isso fica claro quando os professores comentam sobre a avaliagdo e

discorrem sobre o que valorizavam quando estavam avaliando seus alunos. Percebe-se
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que o desenho, em si, tem pouco valor € que o mais importante é o processo de

construgdo.

Eu pego a construgdo (na prova). A dificuldade que eles tém pra... a falta de
interesse que eles tém para estudar, eu resolvi partir para construgdo, porque
ele ali vai colocar o que realmente... como que faz o exercicio. (Prof. F; EA-

AP)

Interessante é que os dados obtidos a partir do questionario apresentam
um fato curioso. Em principio, ndo apontam na dire¢do de confirmar essa preocupagdo
com a construgdo. Quando solicitados a indicar os critérios de avaliagdo utilizados, os
professores indicaram a limpeza e o capricho em primeiro lugar, deixando a observéncia
do rigor da resolugdo em 1ltimo, como se observa na Tabela 3. Isso talvez possa ter
duas explicagdes. Uma primeira, seria os professores estarem assumindo um
posicionamento semelhante aquele apresentado pela coordenadora de Matematica,
conforme depoimento citado ha pouco, o que parece pouco provavel, como ja ficou
demonstrado pelas proprias declaragdes dos professores. Uma outra explicagdo seria
uma interpretagdo equivocada da questdo formulada, ou seja, um ndo entendimento do

sentido de “seguir o rigor do desenho geométrico” como a exigéncia do tragado

geométrico na explicitagdo desse rigor. E possivel que a questdo tenha sido formulada

de modo inadequado no instrumento de coleta de dados, dificultando a sua
interpretagdo.

Contudo, pode-se observar que o raciocinio demonstrado aparece em
segundo lugar na tabela, com pontuagdo bastante elevada. O raciocinio em desenho
geométrico, além de ficar patente na solugdo de um problema estabelecido, se explicita,
muito mais, no processo que deu origem aquela solugdo, o qual se configura por meio
do tragado grafico realizado, ou seja, através das construgdes efetuadas para atingir o
resultado final.
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Tabela 03: Classificagdo, por ordem de freqUéncia, dos critérios de avaliagdo utilizados pelos
professores que atuavam com a disciplina na cidade de Bauru.

CLAS. | MEDIA CRITERIOS DE AVALIAGAO POSTO EM CADA FORMAGAO
DES | EAAP | EAD | MAT
3,8 A limpeza e o capricho . 3.8 3,7 37 38

3,7 O raciocinio demonstrado. 3.6 3.9 37 35
3.4 Os conceitos implicitos nas respostas. 3.3 38 3,0 3,8
3.4 A criatividade do aluno. 3.4 3,6 3.3 3.3

3.3 O uso de linhas convencionais (grossa, fina, 3,5 26 3.7 3.3
tracejada, pontilhada).

3,3 A estética (ex.: distribuicio do espago). 23

3,3 A precisdo na execugdo das questdes propostas, 33
de acordo com modelos previamente ensinados.

24 Resolugdo siga o rigor do desenho geomeétrico, ; , ; 3,0

ndo se admitindo, p.e., 0 uso dos esquadros ou
transferidor.

licenciados em Desenho e Plastica

licenciados em Educagdo com habilitagéo em Artes Plasticas

licenciados em Educagéo Artistica com habilitagdo em Desenho

licenciados em Matemética

questionarios

Pode-se observar que, na fala dos professores, fica evidente o que

consideram importante no processo avaliativo. A maioria dos depoimentos vai no

sentido de colocar a construgdo grafica como o primeiro elemento a ser verificado:

Pra chegar numa resposta, vocé tem que ter vdrias passagens, para construir
uma figura geométrica, por exemplo. Eu vou olhar... como vocé chegou
naquilo. (Prof. C; MAT)

Eu vejo dois lados (na avaliag@o). Primeiro o processo: se o aluno entendeu o
processo, se ele estd sabendo (...) porque faz aquele primeiro risco e tudo o
mais. Agora, se é um trago, alguma coisa, eu desconto, mas desconto uma
coisa minima. (Prof. D; EA-AP)

Eu procuro ver no aluno se ele conseguiu construir aquele problema que foi
dado. Se ele consegue, pelo menos, fazer os tragados pedidos. Mesmo que as
medidas ndo estejam certas, eu considero uma parte do exercicio feito. (Prof.

F; EA-AP)

Entdo, o que eu avalio? Se ele fez as operagdes para chegar naquela
construgdo. (Prof. G; EA-D)
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A énfase no processo construtivo acaba por colocar o professor numa
contradi¢do entre o que coloca como meta € o que realiza na pratica. Objetivos de
“rigor” e “precisdo” estdo, como ja exposto, intimamente relacionados com o desenho
geométrico. Mas, por varias razdes alegadas - uso de instrumentos inadequados, alunos
despreparados, ou outros mais -, a precisio do tragado € substituida pelo rigor do
método, pelo encadeamento logico das operagdes. O desenho geométrico como

instrumento de representagdo grafica das formas geométricas perde o sentido.

Mas o aluno tem muita dificuldade. Ele ndo sabe nem pegar, por exemplo,
num transferidor. Agora mesmo, na 7° série, eu estava percebendo isso. “E
pra cima? Pra baixo?” Eles estdo perdidos nisso. Entdo, a gente ndo pode
estar exigindo muita rigidez. Se for exigir muito vocé ndo consegue nada. Ele

tem dificuldade. (Prof. C; MAT)

Eles tém dificuldade: é a ponta do compasso, ou mesmo vdrios tragados no
mesmo lugar. Como eu vou avaliar isso? Ndo tem condigdes! Eu valorizo
aquela parte (o processo). Tentou fazer... mostrou, fez alguma coisa. Mesmo
que as medidas ndo estejam batendo. Eles tém essa dificuldade: eles nunca
acertam o lugar certinho das medidas. Entdo fica dificil! (Prof. F; EA-AP)

Eu prefiro ndo trabalhar muito com medidas.. Entdo, o que eu avalio? Se ele
fez todas as operagdes pra chegar naquela construgdo. (Prof. G; EA-D)

Agora, o nivel de exigéncia do desenho hoje, em sala de aula, é bem aquém do
que poderia ser feito. Aquela precisdo que existia antigamente... mas uma
precisdo com seriedade. Hoje, se vocé for olhar para isso, vou falar em termos
de escola particular... Em termos de escola publica, vocé ndo pode nem exigir
que... Eu dava aula a noite, por exemplo, o aluno ia sem janta para a escola...
O aluno trabalhava o dia inteiro, vocé acha que a gente ia ficar implicando
com o aluno do noturno? Coitado! O compasso dele é daqueles de latola,
aqueles que vém como brinde... (Autor)

A centralidade no processo, isto €, no encadeamento logico e

seqiienciado das operagdes graficas, implica a adogdo de dois procedimentos

metodologicos muitos comuns na sala de aula. Um primeiro é a exigéncia de

determinados instrumentos na realiza¢do dos desenhos.

Eu mostro o que com esquadro se pode fazer. S6 que nem sempre fica muito
exato. Com o compasso, vocé trabalha todas as construgées, vocé tem uma
coisa mais certa. (Prof. E; DP)
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Nem na 7° e nem na 8° (trabalha com esquadros). E dificil. Mais compasso e
régua. Eles tém muita dificuldade em manusear os esquadros. Muita mesmo,
pra mim, no meu ponto de vista pratico. Eu procuro trabalhar mais dentro do

tragado geométrico (usando compasso e régua). Porque em tudo a precisdo
é maior. (Prof. G; EA-D)

A declaragdo de um depoente expressa bem o conceito que se tem do

instrumental, que deve ser usado de forma diferente para cada tipo de desenho:

Quando vocé utiliza muito régua e esquadro, so régua e esquadro, vocé estd
fazendo desenho técnico; agora, quando vocé utiliza muito régua e compasso,
estd fazendo desenho geométrico. S6 geométrico. Acho que o geométrico mexe
muito com o compasso. (Autor)

O desenho geométrico, segundo Marmo (s/d), integra o chamado
“desenho de resolugdo”, envolvendo, ainda, a geometria descritiva e a perspectiva,
caracterizando-se por ser “aquele cuja finalidade é resolver problemas; o executante procura
através de desenhos, obter respostas tdo precisas quanto possivel. A resolu¢io de um problema
empregando desenhos (tragos, riscos) chama-se resolugdo grafica”. (p. 10)

A criag¢do e o aperfeicoamento dos instrumentos de desenho, na busca de
uma representa¢do mais rigorosa para evitar as imperfei¢des do tragado a mio livre,
ocorreram juntamente com o impulso que o préprio desenho geométrico tomou a partir
do século XVII, em meio ao desenvolvimento das ciéncias em geral. Pelo fato de
representar as formas, de maneira pratica , e poder intervir sobre elas, acrescentando
elementos, indagando sobre suas relagdes, fez-se do desenho geométrico um
instrumento privilegiado entre as ciéncias exatas. Essas caracteristicas, imagens visuais
de relativa precisdo e passiveis de serem manipuladas, sdo de muita importéncia no
pensamento cientifico, naquilo que Massironi (1982) chama de “hipotetigrafia”, a

expressdo grafica de relagdes entre os diferentes elementos de um objeto de estudo. O

compasso ¢ exemplo de um instrumento que se aperfeicoou a partir dessas

circunstancias.

Outro avango no instrumental grafico ocorreu, ja no século XIX, quando
o desenho passou a ocupar o papel de intermedidrio entre o fazer e o pensar, buscando
comunicar, numa linguagem unica e inequivoca, as informagdes necessarias a produgdo

de artefatos industriais. Veja-se que neste tipo de desenho - chamado técnico - o que
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importa ndo ¢ como a forma ali representada foi geometricamente obtida, mas que esteja

bem representada, a fim de minimizar os possiveis “ruidos” do processo de fabricagio. E

nesse contexto que surgiram os esquadros, a régua T e outros instrumentos que
buscaram facilitar o tragado das formas geométricas mais comuns.

Acontece que se o processo de tragado das formas deixou de ser
considerado no desenho técnico em si, ndo passou a ser menos importante para o
encarregado da fabricagdo do artefato, e muito menos para aquele que o concebia,
exigindo dele profundos conhecimentos de geometria e de desenho geométrico. Isso
significa que os processos de construgdo ndo poderiam ser simplesmente descartados,
pois se constituiam num capital intelectual imprescindivel na criagdo das formas. Ao lado
disso, o século XIX também presenciou a disseminagdo dos principios filoséficos do
Positivismo, desconsiderando a subjetividade e exaltando o rigor e a precisdo, atributos
inerentes ao desenho geométrico. A estruturagdo do desenho geométrico como
disciplina escolar se deu dentro desse espirito, segundo os ditames da pedagogia
tradicional, cuja preocupagdo maior, de acordo com Snyders (1974), era com a
educagdo intelectual na formagdo do individuo e com o “dominio de si mesmo”. A
aquisicdo desse dominio dar-se-ia, inclusive, - como ja apontado no capitulo III -,
através de constantes exercicios, sendo a matematica o “exercicio por exceléncia” e,
dentro dela, a maior énfase seria para a geometria.

O desenho geométrico, entdo, como uma modalidade mais centrada na
resolugdo do que na representagdo, voltou-se para o processo construtivo e, dessa
maneira, descartou os instrumentos graficos que simplificam - e por isso omitem
algumas operagdes graficas - o tragado das formas, ficando com o que ¢ normalmente
chamado de “processo geométrico”, e que se apdia no uso exclusivo do compasso e da
régua. Interessante é que, conforme alguns depoimentos, usar apenas 0 compasso € a
régua implicava maior precisdo. Isso ndo é verdade, ja que a criagdo dos esquadros, por
exemplo, baseados em propriedades geométricas, buscou a simplificagdo do tragado,
garantindo mais rapidez e maior precisdo.

A intengdo ndo € valorizar ou minimizar a importancia da resolugdo
grafica, mas analisar algumas razGes historicas da centralidade no processo, na

construgdo e na restri¢do ao uso de determinados instrumentos graficos, caracteristicas
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que, em si mesmas, ndo s30 negativas, pois apenas acentuam o carater logico-dedutivo
do desenho geométrico. Acontece que a restri¢do dos instrumentos implicou também a
adogdo de um outro procedimento metodoldgico, na sala de aula, em uso por muitos
dos antigos professores, e que acabou por se tornar no maior problema do ensino do
Desenho: a fixagdo dos processos de resolugdo grafica.

O tragado das figuras geométricas segundo os processos geométricos €,
muitas vezes, bastante complexo. Implica, como ji observado acima, uma seqiienciagdo
ordenada de operagdes graficas dificeis de serem memorizadas, mesmo em figuras
consideradas simples (basta tomar como exemplo a divisdo da circunferéncia em 5, 7, 9
e 11 partes iguais, envolvendo operagdes graficas semelhantes, mas em seqiiéncias
diferentes, produzindo configuragdes totalmente distintas). Sdo as solugdes para
contornar esse problema que acabam por descaracterizar a fun¢do educativa que o

desenho poderia ter.

Fago na lousa..., explico..., depois eles passam a construir. (Prof. A; EA-AP)

Eu coloco o ponto na lousa, converso com eles, falo, eles véem o exercicio, e
explico o ponto. Eu vou colocando passo a passo para que eles entendam.
Fazendo assim, ja é dificil (...) Eu fago sim (colocar as fases da construgdo),
porque depois eles tém como consultar a maneira como eles vdo construir
aquele exercicio. Se eu ndo coloco, fica dificil. Eu acho muito importante
colocar as fases como ele constréi. Como ele vai estudar, se ele ndo sabe
como construir? (Prof. F; EA-AP)

Se eu ndo for na frente e fizer o desenho para ele, entdo... ndo tem sentido eu
estar ld explicando. Eu tenho que fazer, pra ele ver se vai dar certo no
caderno. E eu sinto assim... como eles ficam felizes quando bate idéntico ao da
lousa, de estar certo, estar correto. (...) Primeiro passa a questdo: “Bom,
gente, agora vocés vdo dar um tempo. Eu vou fazer o exercicio e vocés vdo
olhar. Depois eu vou fazer passo-a-passo para vocés copiarem” (Prof. G;

EA-D)

O que acontece € a valorizagdo do processo, mas voltado para um fazer o

que ja esté estipulado. E uma mera copia, um processo fechado e ndo de descobertas e

inovagdes, retirando do aluno a possibilidade de levantar hipoteses, encontrar as suas

proprias solugdes, buscar seu préprio caminho. A questdo do raciocinio dedutivo,
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sempre colocado como um dos principais objetivos da disciplina, se reduz a um mero
exercicio de memoria, de fixagdo de uma seqiiéncia de operagdes, que € logica sim, mas
de que o aluno ndo toma consciéncia. Veja que essa pratica se refor¢a na avaliagdo, em

que os exercicios s30 0s mesmos ja trabalhados em aula.

Eu fago como eu coloquei, que eu passei. Ndo gosto dessa prdtica de explicar
uma coisa, fazer de um jeito e depois no dia de avaliar coloca diferente. Eu
acho que isso é um ardil para o aluno. (Prof. F; EA-AP)

Os questiondrios, neste caso, indicaram resultados mais préximos dos
depoimentos. Observa-se, conforme a Tabela 4, que, a exceg¢do dos habilitados em Artes
Plasticas, que pontuaram de maneira inversa, o item “provas com questdes resolvidas em
classe” aparece sendo de uso bem mais freqiiente do que o item “provas com questdes
diferentes das resolvidas em classe”, confirmando maior énfase na meméria do que no

raciocinio:

Tabela 04: Classificagdo, por ordem de freqiiéncia, dos instrumentos de avaliagéo utilizados pelos
professores que atuavam com a disciplina na cidade de Bauru.

MEDIA INSTRUMENTOS DE AVALIACAO POSTO EM CADA FORMAGAO

DES ] EAAP ] EAD ] MAT

3.6 Verificagdo de cadernos ou pranchas. 3.6 36 3.3 4.0

3,0 Provas sé com questdes graficas. 3.1 29 3,0 3,0
29 Provas com questdes resolvidas em classe. 3.1 2,3 29 3,5
27 Provas com questdes graficas e dissertativas. 23 3,5 3.1 2,5

2,7 Provas com questdes diferentes das 2,7 2,7 29 23
resolvidas em classe.

2,4 Auto-avaliagso. 27 23
1.9 Avaliagdo em grupo. ; 21 20
1,9 Chamada oral. ; 1,6 . 1,5

15 Provas escritas ou graficas tipo teste. ; 1.6 ; 1.3
licenciados em Desenho e Pléstica
licenciados em Educagéio com habilitag8o em Artes Plasticas
licenciados em Educagao Artistica com habilitagio em Desenho
licenciados em Matematica
questionarios

O desenho geométrico que era trabalhado antes da reforma educacional

de 1971, parece que ndo era muito diferente desse quadro apresentado. Com raras
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excegdes, as “receitas” descrevendo cada uma das etapas de construgdo das figuras
propostas, com o fim de auxiliar os alunos quando da reprodugdo dos exercicios, eram
uma pratica relativamente comum. Certamente os professores que estdo sendo
analisados agora ndo criaram nada de novo, mas estavam apenas reproduzindo um
procedimento firmado pelo tempo. A diferenga, porém, que existe entre o Desenho de
antes e 0 que se estava realizando nestes ultimos anos, € que antes da lei 5.692/71, com
uma disciplina Desenho de maior abrangéncia e com relativa independéncia no curriculo,
as atividades iam além do desenho geométrico. Isso significava que as formas obtidas no
desenho geométrico eram utilizadas em outros contextos, ndo se tornando seu ensino
um fim em si mesmo. Era comum, por exemplo, propor a ornamentagdo de uma figura
geométrica qualquer e como, muitas vezes, a decoragdo se embasava na propria
geometria, tal atividade implicava a descoberta de novas relagdes espaciais, como
diagonais, medianas, simetrias de reflexdo, de rotagdo, sobreposi¢do de formas, etc.
Mesmo que a construgdo da forma fosse um pouco mecanica, as atividades

complementares davam um outro sentido para o conteido geométrico e acabavam por

propiciar maior compreensdo das propriedades geométricas das figuras trabalhadas.

Portanto, o problema ndo é s6 da metodologia da “receita”, presente ha
muito tempo no ensino € com a qual ndo podemos concordar - as vezes ela pode até ser
justificada. Apos a implantagdo da Educagdo Artistica, o Desenho presente na escola se
restringiu apenas ao desenho geométrico, fixando-se, quase que exclusivamente, nessa
pratica conservadora e alienante. Acabou ficando um mero fazer abstrato - apesar da
concretude que caracteriza a atividade do desenho -, ndo aquele que propicia a
abstragdo, a interiorizagdo, mas o que carece de sentido na vida dos alunos. Néo se trata
de usar as operagdes graficas como um método légico/dedutivo para resolver os
problemas da geometria plana, mas sim de apresentar e consagrar a maneira ‘“Unica” de
se desenharem determinadas figuras que sdo vistas durante o curso. Todo o processo se
reduz a copia e a memorizagdo. O desenho geométrico deixa de ser resolugdo ou
representagdo grafica das formas geométricas.

Outras citagdes em que o professor revela a sua pratica no cotidiano com
a disciplina, confirmam a preocupag@o com aspectos relacionados 4 mesma concepgdo

de desenho como ciéncia exata: limpeza, capricho, ordem, coordenagdo motora.
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Exigindo sempre letra tipo bastdo, limpeza, ordem, diferenciagdo de tragado...

(Prof. B; DP)

Principalmente precisdo em medidas. Normalmente, quando pe¢o um
segmento, eu sempre estipulo medidas. Entdo, precisdo nas medidas. Eu olho
muito a limpeza, tragos, assim... Na hora de vocé, por exemplo, construir uma
figura geométrica, aquilo que é resposta, vocé estd procurando um ponto, vocé
estd procurando o ortocentro, o baricentro, circuncentro, aquilo que é
resposta, eu peco para eles colocarem em evidéncia. A resposta, tragos mais
fortes. Tragos mais fracos nas linhas auxiliares, reta suporte, tudo que é linha
auxiliar, bem fraquinho. Resposta, aquilo que é para chamar a atengdo,
sempre com tragos mais fortes. Isso eu cobro muito deles. (Prof. C; MAT)

Quando se trabalha com desenho, vocé também trabalha essa parte, a parte
motora. E como eu sempre escrevo daquela maneira (com letra bastdo), na
organizag¢do do espago sou exigente. Acho que € importante o professor de
desenho ter essa..., atuar dessa maneira, exigir esse lado também, para que de
alguma maneira ajude o aluno. Quando ele trabalhar em outra matéria, ele
sabe que... a margem é uma coisa necessdria pra trabalhar o espago, dividir
bem, medir sempre as coisas antes de fazer um tragado, organizar o espago.
Essas coisas ai s6 com treino que a gente desenvolve. Entdo eu acho que,
realmente, quando a gente pega uma 7° série, percebe que no comego do ano,
eles sdo bem desorganizados. Mas vai passando o tempo, a gente... eu acho
que todo o trabalho que a gente desenvolve, vai orientando, eles vdo
mudando.. Isso é bom porque muitos acabam optando por escrever com letra
bastdo, pois eles acham que fica mais legivel, o caderno fica mais organizado.
Eles comegcam a usar o proprio ldpis com mais firmeza, a usar o ldpis
corretamente. Eu acho que o desenho é importante nessa parte ai... (Prof. D;

EA-AP)

Saber fazer... limpeza. Eu exijo a coisa bem exata. Exijo ponto assim... exijo
tragos. Exijo muito os tragos bem feitos. (Prof. E; DP)

Criar nele o hdbito de organizagcdo, o método de organizagcdo. Uma das
grandes dificuldades que eu percebo nessas criancas é o dimensionamento.
Nao tem nogdo de espago. Quanto sdo 65 mm? 65 mm sdo 65 tracinhos. E 56
vocé contar na régua. Pois eles tém a coragem de contar! Eles ndo tém o
raciocinio de perceber... Entdo, nessa perspectiva mesmo, vocé percebe que
ele faz aqui de um tamanho e atrds de outro. Quer dizer: estd sem nogado.
Entdo, ele precisava trabalhar mais em cima disso, fazer mais tragados, mais
exercicios para desenvolver isso na crianga. (Prof. G; EA-D)

Alguns desses pontos ainda s3o bastante contraditérios. Em depoimentos

ja citados acima, os professores confessam as dificuldades de se conseguir precisdo tanto
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nas medidas quanto nos tragados, revelando que € algo dificil de ser trabalhado. De uma

outra parte, a distribui¢do dos desenhos pelo papel, o cuidado com a mina do grafite e a

ponta do lapis, o uso adequado dos instrumentos e a preocupagdo com a limpeza, de um
modo geral, sempre caracterizaram a pratica nas aulas de Desenho, permitindo
considerar que, de fato, se buscavam alguns valores tidos ainda como importantes em
nossa sociedade, trabalhando-se com eles.

E bom lembrar que esse conjunto de caracteristicas que encaram o
Desenho apenas sob o aspecto geométrico, como ciéncia exata e objetiva e, dessa forma,
como complemento e auxiliar da Matematica, tem respaldo na legislagdo educacional.
Como ja salientado no capitulo I, o Parecer CFE 540/77 (Brasil, 1984b), ou coloca o
Desenho sob o aspecto artistico dentro da Educagdo Artistica, ou sob o aspecto
geométrico, dentro da Matematica. Portanto, ao se tomar essa postura com a disciplina,
os professores ndo estariam mais do que cumprindo um preceito legal. Ressalte-se,
também, que essa vinculagdo com Matematica, além de se fixar no desenho geométrico,
ainda se limitava a geometria plana, pois os programas de Matematica, nas 7°s e 8%
séries, ndo abordavam o espago tridimensional, conforme ja mencionado anteriormente.

Nessa mesma linha enfatizada até agora e ainda ressaltando a fungdo
utilitaria que se procura atribuir ao ensino do Desenho, aparece a questdo dos
vestibulares ou mesmo de determinados concursos. O desenho geométrico € entendido

como um auxiliar, um reforgo na resolugdo de questdes ligadas a geometria plana.

Eu sou colega de um professor e ele traz sempre as estatisticas do vestibular e
diz que as questoes de geometria no vestibular tém aumentado tanto que...
realmente, ele até fala, elogia o trabalho que a gente faz, que realmente da
aquela base para o aluno, quando chega na 8° série. Eu tive conhecimento que
alguns cursinhos, tipo CEFAM, e outros cursos, nos testes caem muitas
questdes de drea e questdes ligadas a essa parte da geometria, na matemdtica.
Entdo, eu coloquei, para eles estudarem, aquela parte do estudo do tridngulo
retdngulo, o teorema de Pitdgoras também... (Prof. D; EA-AP)

As escolas particulares continuaram mantendo desenho geométrico. Que o
aluno da escola particular visa ao vestibular. O da escola publica, nem
sempre visa ao vestibular. Mas aqueles que vao fazer vestibular, se ferram na
parte de geometria. Vao mal porque ndo tém muita visdo do desenho. A escola
particular vem dando o desenho nos 1* e 2% colegiais. Entdo, o aluno que vai
pegar geometria e ele teve um bom curso de desenho, ele tem mais facilidade.
Mas muito mais facilidade. Inclusive, até o estudo dele, ndo sé em desenho
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geométrico, mas o estudo em matemdtica, é bem melhor se tem o desenho
refor¢ando. (Autor)

Todos os condicionantes historicos e interpretagdes que acabam por
restringir o desenho apenas a Otica do geométrico, parecem criar uma espécie de
“cultura escolar” que o coloca e 0 mantém como complemento da Matematica. O autor

entrevistado destaca esse problema:

Mas o professor, intuitivamente, estd trabalhando em cima disso (desenho
geométrico reforgando a geometria). As vezes, até, ndo que ele tenha
decidido isso. E a situagdo. Todo mundo se volta para isso e ele ndo vai
contra. Jd que todo mundo trabalha assim, é assim que vai... Geralmente
acontece muito disso: muita gente se aposentando, muita gente se demitindo,
muita gente saindo... Entdo o que acontece? Vird outro. Ele vai continuar o
trabalho. O que estava sendo dado? (...) O efetivo tem as aulas dele. Ai
sobram umas aulinhas. Vem um professor novo, o que ele vai dar? “O que ele
estd dando?”. Entdo o professor aposenta, vem outro: “O que era dado?”. Eu
acho que vai muito assim, no vdcuo. Um vai no vdcuo do outro, sem questionar
muito. (autor)

Mas, como salientam os tedricos da representagdo social, “os individuos
ndo sdo apenas processadores de informagdes, nem meros portadores de ideologias ou crengas coletivas,
mas pensadores ativos que, mediante inumeraveis episodios cotidianos de interagdo social, produzem e

comunicam incessantemente suas proprias representagdes e solugdes especificas para as questdes que se

colocam a si mesmos” (S, 1995, p. 28). A pratica mostra o qudo isso pode ser verdadeiro.

Nem sempre os professores estavam de pleno acordo com essa situagdo ou a viam de

forma acritica.

Até uma vez eu ja fiz isso: colaborei com a professora (de matematica), mas
achando que... vocé passa, pode enfatizar, tal... colocar para os alunos, mas
eu acho que ndo cabe a gente dar essa parte, ndo! (Prof. B; DP)

Existe uma vontade de se ultrapassar as barreiras do desenho geométrico
puro e trabalhar com outras modalidades, outras formas de representacdo, se nio
visando a um desenvolvimento intelectual mais ampliado, pelo menos pensando em
preparar melhor os alunos para determinados cursos ou, até mesmo, para tornar as aulas

menos cansativas.
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Eu estou seguindo um programa pra ajudar a professora de matemdtica.
Porque eu s6 tenho duas aulas por semana. Quer dizer, jd fica bem... A noite,
sdo s6 45 minutos. Na parte da manhd, dad pra vocé trabalhar mais, um pouco
mais. Que eu jd pedi maquete pra eles... estou pedindo pra eles tentarem fazer
uma ... planta da escola. Mas isso é alguma coisa bem superficial, porque
- também ndo da para ensinar o que é escala. Eu queria comegar a trabalhar
com a constru¢do de pecinhas, mas... Eu trabalharia (se tivesse tempo),
principalmente essas construgdes de pegas, projegdes... (Prof. A; EA-AP)

Na verdade, deveria ser trabalhado com todas (as modalidades), quando se
fala em desenho. Acontece o seguinte: com duas aulinhas, vocé ndo faz nada

desse lado. (Prof. B; DP)

Eu sempre fago algum trabalho, inclusive de perspectiva, ponto de fuga,
aquela parte com as letras. Primeiro a gente dd a inicial do nome, o aluno faz;
depois ele pode, ele vai escrever palavras... Isso é uma atividade. E também eu
gosto muito de uma parte, que pra eles é interessante, a gente acaba utilizando
a parte geométrica, mas também um lado mais artistico. Entdo, eu falo pra
eles programarem uma estampa para camiseta, que tenha alguma mensagem.
Eu também trabalho muito com a cor. O programa poderia até ser melhor,
mais bem desenvolvido (se tivesse mais tempo). Mas também entendo que
essa grade curricular poderia até ter muito mais matérias. Desenho poderia
até ser de uns dois tipos... Dar uma parte de desenho livre para o aluno poder
desenhar com carvdo... alguma coisa assim. (Prof. D; EA-AP)

(Gostaria de) partir para uma construgdo, uma coisa mais... Partir para
grupos através do desenho e depois fazer um tipo de construgdo, assim... fazer
magquete, talvez, alguma coisa assim. (Prof. F; EA-AP)
Quando interrogados sobre o porqué de se fixarem no desenho
geométrico e ndo trabalharem com outras modalidades, ja que consideravam interessante

fazer uma abordagem mais ampla, as respostas dos professores se aglutinavam em dois

pontos: a alegagdo cai na falta de tempo, conforme ja aparece em alguns depoimentos

acima, ou numa pretensa falta de base. Muitos professores consideravam ser impossivel

trabalhar com outras formas de desenho como, por exemplo, o projetivo, bastante citado
como desejavel de ser explorado, pois, segundo eles, requeria como pré-requisito os
conhecimentos do desenho geométrico, 0 que denota uma excessiva preocupagdo com
determinados contetidos numa seqiiéncia intocével.

E dificilimo fazer a programagdo porque, realmente, é pouco tempo. Se tivesse
desde a 5° série, daria tempo pra gente desenvolver tudo isso (outras
modalidades de desenho). Mas s6 na 7% e 8° séries, ndo da. Ou a gente faz
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um trabalho de base, ou entdo, ndo tem jeito. Como a gente vai desenvolver
essa outra parte, se eles ndo tém a primeira? (Prof. D; EA-AP)

Mas se vocé, pra fazer o desenho projetivo, vocé precisa do qué? Eu posso dar
desenho projetivo, dar desenho técnico. Pra dar isso eu teria que dar uma
nog¢do de desenho geométrico. O conteudo tem que ser completo, porque uma
coisa vem atrds da outra. (Prof. E; DP)

A fragilidade dessa argumentagdo estd no fato de que nas escolas
técnicas, por exemplo, € o SENAI também pode ser incluido como tal, sempre se
trabalhou o desenho projetivo de forma simultdnea com o desenho plano. Embora, em
alguns casos, possa ser questionado o cardater ideolégico ali presente, mais como um
simples adestramento do que como desenvolvimento de capacidades, o ensino do
desenho permitia maior dominio da representagdo tridimensional, sem ter de passar por
toda uma seqiiéncia da geometria plana, e isso para as camadas mais pobres da
populagdo, que eram quem, normalmente, freqiientava esse tipo de escola.

Outro tipo de atitude diante do desafio de se trabalhar com outras
modalidades do desenho, se constituiu na apropriagdo das aulas de Educagdo Artistica,

sem precisar alterar a estrutura do trabalho desenvolvido em desenho geométrico:

Eu so estou agora com Educagdo Artistica, dentro da nova proposta
curricular. E claro que dentro, no meio, vocé mostra o lado geométrico das

coisas... (Prof. B; DP)

Eu dou uma nog¢do de desenho técnico na aula de Educag¢do Artistica.
Projegoes ortogonais..., ai é Educagdo Artistica, que eu acho importante. Eu
tiro toda pinturinha de Educagdo Artistica e dou desenho técnico e
perspectiva. Na 7° e 8° séries. Nem sempre o aluno vai ser obrigado a pintar,
saber pintar bonitinho, a recortar e a montar. Entdo, eu acho que... o
desenho... Por exemplo, ele conhecer a planta de uma casa, isso eu dou na 8°
série. Eles sabem fazer planta de casa. Eu dou escala primeiro, ai dou
projegdes ortogonais, pra eles conhecerem o problema da parede e tudo o
mais... Dentro da Educag¢do Artistica, porque ndo dd tempo em desenho.

(Prof. E; DP)

Claro que esse recurso s6 poderia ser utilizado quando se tratasse do

mesmo professor que assumiu as duas disciplinas, ou quando fosse um professor com

maior experiéncia em desenho que tivesse assumido as aulas de Educagdo Artistica. Mas

tal ndo acontecia, quando as disciplinas eram assumidas por professores diferentes e,
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principalmente, quando Educagdo Artistica era assumida por um professor com pouca
formagdo na area de desenho, como no caso dos habilitados em Artes Plasticas, e que ja
constituiam um grande nimero, nos ultimos anos. Portanto, trabalhar desenho sob
outras formas que nio o geométrico, representava uma excegao.

De qualquer forma, embora a atitude de desenvolver desenho técnico,
projetivo ou outro assunto especifico de desenho nas aulas de Educagdo Artistica se
caracterizasse por uma preocupa¢do diante da pobreza com a restricio ao desenho
geométrico, tratava-se de um desvirtuamento para com os objetivos proprios daquela
disciplina. E uma clara desvalorizagio da area artistica, reforgando aquilo que varios
autores, como Edwards (1984), Alencar (1991), Moreira (1995) e outros, afirmam
sobre o desprestigio para com os sentimentos, a expressdo e a subjetividade no ensino.
O depoimento abaixo, uma situagdo em que havia desenho geométrico na 7* e 8 séries,
e ainda assim, as aulas de Educagdo Artistica na 5* e 6 séries eram também utilizadas
como desenho geométrico para refor¢o da Matematica, ilustra a énfase exagerada para

com os aspectos matematicos e a desconsideragdo para com as atividades artisticas.

Aqui, gragas a Deus, a professora (de Educa¢do Artistica) ajuda muito nessa
parte de desenho geométrico. Inclusive na hora em que eu falei de dngulo, ela
Jja deu como manipular um transferidor, usar o transferidor, porque, se eles
ndo tiverem nada na 5° e na 6°, por exemplo, eles virdo para a 7° sem nog¢do
nenhuma. Aqui a professora de Educagdo Artistica ajuda muito a gente nessa
parte. Ela da retas paralelas, perpendiculares, construgdes fundamentais, ela
tem dado. Aqui, pra gente, é tdo importante a Educagdo Artistica, por causa
disso. (Prof. C; MAT)

Por outro lado, a desvalorizagdo das atividades artisticas também retirava

do Desenho o seu aspecto subjetivo e expressivo, implicando uma identificagdo de

“desenho” por “desenho geométrico”, conforme ja apontado anteriormente. Portanto,
embora o carater expressivo pudesse até aparecer, quando se pensava no desenho de
uma forma mais ampla, a pratica revela que a restrigdo ao desenho geométrico impedia
uma abordagem nesse sentido.

Outro ponto que havia sido levantado quando da discussdo dos valores
proclamados, era a fungdo do Desenho como um instrumento de comunicagdo de idéias,

auxiliando na comunicagdo verbal. A restrigdo ao desenho geométrico e ainda ao
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tragado de formas totalmente desvinculadas do mundo sensivel, ndo permitia qualquer
experiéncia com essa finalidade. Da mesma forma que acontecia com a expressdo, a
pratica também revela que este carater de representagdo ndo era considerado, quando o
trabalho se restringia ao desenho geométrico. Sdo raros os momentos - quando nio
ausentes por completo - em que os alunos eram estimulados a representar seu ambiente,
os objetos do cotidiano, ou mesmo usar de esquemas graficos para transmitir uma idéia.
Embora concebido, nio se fazia do desenho um meio de representa¢do, uma linguagem
comunicativa.

A Tabela 5, elaborada com base nos dados colhidos dos questionarios,
apresenta os procedimentos metodologicos mais utilizados pelos professores no
desenvolvimento de suas atividades com o Desenho, confirmando o quadro descrito
acima. Observa-se, por um lado, um trabalho bastante desligado das relagdes existentes

ndo s entre as diferentes formas de representagdo grafica, como em relagdo as outras

disciplinas, especialmente com os conceitos geométricos na justificativa dos problemas,

excegdo feita aos professores de Matematica, que pontuaram este item com uma certa
importancia. Por outro lado, percebe-se a adogdo de uma metodologia bastante
conservadora, deixando de lado outros recursos que pudessem levar os alunos a uma

compreensdo maior e mais abrangente do papel do desenho nas atividades sociais.
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Tabela 05: Classificagdo, por ordem de freqiéncia, dos procedimentos metodolégicos utilizados pelos professores que atuavam com a disciplina Desenho.

CLAS

MEDIA

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

POSTO EM CADA FORMAGXO

DES | EAAP[ EAD | MAT

O o0 N OO ;A WN =

N B e S S S S 4
B-ngwcn-qmmhun-o

3.8
3.8
36
3,6

36
34
31
31
29
29
28
27
26
26
26
25
25
25
23
2,2
1.8

Faz com que os alunos executem os desenhos com instrumentos.... i
Propbe a prética de exercicios e/ou atividades que\nsemaﬁxaqaodos conhecimentos aprendidos....
Expbe verbalmente informagdes e conceitos sobre o0 assunto...

Faztaodos&squadrosedotransfmdormatmharsnar&solu;éodaproblemasdedaenho

Apresenta aos alunos uma seqiiéncia de passos ou etapas para a construgio de desenhos e formas geométricas.....
Discute as provas e trabalhos com os alunos depois de corrigidos

Procura relacionar 0 desenho com outras diSCIPINGS...............ooiiiiiiii ettt s sa s r e
Motiva o aluno a buscar outras solugdes para Um MESMO PrODIBMA. ... b e sb bbb n b s

Discute com os alunos os critérios de avaliagio....

Sdlicita que os alunos pesquisem em seu ambiente determinadas formas de representagio graf‘ ica (artistica, técnica efou geométnca}

Leva os alunos a perceberem as relagdes entre os conceitos aprendidos (geométricos ou nao) e a natureza ou os produtos da cultura.........
Discute com os alunos as diferentes formas de representagao da realidade pelo desenho (técnica, expressiva, naturalistica, esquematica).

Utiliza recursos didaticos como modelos, ODJELOS, QraVUIES.............oceiiiiinii i s er b s ess bbb e

Utiliza recursos como recorte, dobradura, cartonagem, etc., para desenvolver conceitos tedricos

Faz a justificativa dos problemas com o auxilio de conceitos e teoremas Matematicos............cccceviniiiin e e
Utiliza a natureza, inclusive nos detalhes, como foco de atengao para representagdes grafiCas.............ccocviviiiicninin i

Propde o tragado de formas geométricas a mao livre....

Exige que os alunos passem a limpo os trabalhos efetuados em classe....

Propde trabalhos em grupo...

Propde que os alunos realizem pesquisas sobre determinados aSSUNOS tBOMCOS. ..........cviieiii e e enes
Leva os alunos a observarem a escola e os arredores fazendo registros graficos.................ooii

Usa de comparagao entre provas e trabalhos dos alunos para distribUir NOEES..............cciiiiiiii i

39
38
35
35
35
3,5
34
29
28
3,0

37
39
3,7
39
36
33
37
34
29
31
34
29
3,0
3,6
26
31

25

2,3

3.8
36
3.7
39
3,9
40
3,6
31
31
29
30

38
38
38
33
35
35
35
30
38
25
28
25
28
2,0
33
25
25
18
25
2,0
2,0

licenciados em Desenho e Plastica

licenciados em Educago com habilitagdo em Artes Plasticas
licenciados em Educagao Artistica com habilitagio em Desenho
licenciados em Matematica
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Condicionantes da pratica
E inquestiondvel a distdncia entre a agio das atividades desenvolvidas
pela disciplina na formagdo dos alunos, agdo essa restrita ao desenho geométrico, e as
diferentes contribuigdes que o desenho poderia ter no espectro das inteligéncias, se
encarado sob uma Otica mais ampla. Esse empobrecimento a que ficou reduzido o
Desenho, como disciplina, nio pode ser atribuido aos professores que o assumiram
nestes ultimos anos, a despeito do quadro lastimavel constatado na propria pratica

docente. Tal situagdo ndo foi criada acidentalmente e nem por iniciativa dos proprios

professores. E importante verificar como as vdrias circunstancias contribuiram para

gerar a pratica descaracterizadora do Desenho acima descrita, enquanto componente
curricular, e como os proprios professores percebiam e se posicionavam diante desse
processo.

A tendéncia em se fixar cada vez mais na geometria, como uma das
maneiras de justificar sua importdncia e garantir seu espago no curriculo, pode ter
contribuido, € muito, para seu proprio desprestigio e perda de sentido na formagdo dos
alunos, talvez nem tanto pelo conteido abordado, porém mais pela forma como estava
sendo trabalhado. Acontece que o papel secundario que o Desenho passou a ocupar na
escola foi decorrente, muito mais, da a¢do direta ou indireta dos proprios Orgdos
governamentais encarregados de definir as diretrizes da educagéo.

Diferentemente do que acontecia antes da década de 70, quando nem
cursos especificos de nivel superior havia, o problema no periodo posterior se
caracterizou pela falta de um direcionamento claro que pudesse instrumentalizar o
professor no uso educativo da representagdo grafica, nas suas diversas modalidades.
Embora a questdo da formagdo universitria ndo seja muito questionada, ela aparece

apontada como causa dos problemas enfrentados pela disciplina.

(...) que eu acho a faculdade, naquele tempo, ndo estava preparando para ser
professor. Eles estavam mais preocupados em passar a arte pra gente e ndo
passar conhecimentos pedagogicos, experiéncias pedagogicas, pra gente poder
dar aula. A imagem que eles passaram pra mim é a de que eles estavam
perdidos. Eles ndo sabiam se estavam formando professor de Educag¢do
Artistica ou se estavam formando artistas para a sociedade. Era preciso ter
direcionamento. Por causa desse sistema, nds estamos perdidos no ensino,
porque é uma conseqiiéncia. Estd refletindo aqui hoje, tanto como educador,
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como na minha formagdo. E esta refletindo na formagdo dos outros. (Prof. G;

EA-D)

Sou professora de Matemdtica. Nao fiz desenho. Tenho também um pouco de
dificuldade em desenho geométrico. (Prof. C; MAT)

A questdo da formagdo merece ser discutida mais pormenorizadamente,
pois ela € determinante no perfil que a disciplina foi assumindo. Lembremos que a
licenciatura em Desenho s6 foi regulamentada em 1962, sendo reformulada em 1969,
tornando-se licenciatura em Desenho e Pléstica para, logo em seguida, ou seja, em 1973,
ser transformada na licenciatura em Educagdo Artistica, ficando o Desenho como uma
das habilitagdes. Os cursos de formagdo de professores de Desenho s6 comegaram a se
espalhar no final da década de 60. Dessa forma, nio houve tempo habil para que se
configurasse um quadro de professores com formagdo académica mais s6lida, quadro
esse que pudesse ter um posicionamento marcante na disciplina. Ressalta-se, ainda, que a
legislagdo de 1962 e 1969, regulamentadora das duas licenciaturas em Desenho,
enfatizavam a expressdo e a formagdo estética e artistica, assumida agora pela Educagdo
Artistica. Por outro lado, quando Desenho se transforma numa habilitagdo, ao lado da
Musica, Artes Cénicas e Artes Plasticas, passa a ter um carater bastante técnico e de
precisdo, como forma de se diferenciar desta ltima.

Por outro lado, o fato de a disciplina Desenho passar a figurar entre as
optativas, levou-a a um certo desprestigio, passando, com o tempo, a ndo se fazer
presente em todas as escolas, principalmente naquelas em que ndo havia professor
efetivo com licenciatura plena especifica. Dessa forma, a habilitagdo nesta drea também

comegou a ter pouca procura, chegando a ponto de ndo mais ser oferecida em grande

parte dos cursos de Educagdo Artistica. Entdo, muitos dos que assumiram as aulas de

Desenho, ainda restantes na grade curricular, eram professores com habilitagdo apenas
em Artes Plasticas. Veja-se que a habilitagdo em Desenho ja ndo dava um preparo como
a propria licenciatura em Desenho, pois o curso era bastante dicotomizado: uma
licenciatura curta voltada quase que sé para a arte, com uma habilitagdo exclusivamente
para a técnica e a precisdo. Os habilitados em Artes Plasticas, entdo, praticamente ndo
tinham, ¢ nio tém, formagdo mais ampla em desenho. Portanto, os que passaram a

assumir as aulas de Desenho estavam cada vez mais despreparados para enfrentar o
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conflito que a area apresentava. Ainda com relagdo as licenciaturas, convém recordar
que os cursos de Matematica eram os unicos que davam direito ao registro no MEC em
Desenho Geométrico e, em muitas escolas, foram os licenciados nessa area, em maior
numero que os formados em Desenho, que assumiram a disciplina, sob a denominagio
de “Desenho Geométrico”. Isto sem contar que a formagdo em Matematica, estabelecida
pelo parecer 295/62 (Brasil, 1981¢), também acabou sendo transformada em uma das
habilitagdes da licenciatura em Ciéncias, em fungdo do parecer CFE 1.687/74 (Brasil,
1981¢) e da resolugdo CFE n° 30 de 11/07/74 (Brasil, 1981d). Essa modificagdo retirou
do curriculo a unica matéria que abordava a representagdo das formas bi e
tridimensionais e que se fazia presente na formagdo daquela especialidade.

Mas o processo de formagédo ndo se da apenas nos cursos de licenciatura.
Isso ficou muito explicito nas discussdes sobre a formagdo dos professores de Desenho,
antes da Lei 5.692/71. Depois que a Educagdo Artistica foi implantada e se abriu a
possibilidade de se colocar o Desenho como disciplina optativa no curriculo, nenhuma

orientagdo foi oferecida aos professores para que pudessem encaminhar o seu trabalho,

ainda que, por um bom tempo, essa disciplina estivesse presente num significativo

numero de escolas. E os professores apontam esse abandono como um problema que

dificultava um trabalho mais eficaz e diversificado:

O professor de desenho, geralmente, fica sozinho na escola. Quando saiu, hd
anos, saiu a nova proposta curricular, veio de matemdtica, veio a parte de
geomeltria, veio de todas as disciplinas. Desenho ndo veio. Ndo veio nada
sobre desenho. Entdo, o que eu sinto que falta, é uma coordenagdo de... que
vem de cima, como a gente tem, por exemplo, em matemdtica..(Prof. C;

MAT)

Mas os guias curriculares ndo desenvolvem desenho geométrico. Eu ndo me
lembro de ter visto para desenho. Por ali a gente teria uma idéia... porque o
que direciona mesmo sdo as orientagdes que vém do Estado, esses subsidios.

(Autor).

Na realidade, as propostas curriculares de Matematica ja explicitavam a
absor¢do de conteudos tipicos do desenho geométrico. O problema é que ndo se
procurou atrair a atengdo para esse fato, sendo praticamente ignorado pelos envolvidos

com o ensino, tanto do Desenho quanto da Matematica. Como a disciplina Desenho
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constava como optativa, as referéncias aos conteidos de desenho geométrico presentes
na Matematica ndo chegavam até os professores daquela disciplina, mesmo sem levar em
conta que parte desses documentos sé foi divulgada depois que os depoimentos haviam
sido colhidos, ou mesmo depois que a disciplina ja estava excluida do curriculo. Os
professores de Desenho, em numero bastante significativo, eram os mesmos de
Educagdo Artistica e, em geral, nas reunides de planejamento, participavam das
discussdes referentes a Educagdo Artistica, ndo tomando conhecimento daquelas
determinagdes.

Mas mesmo aqueles professores de Matematica que estavam com a
disciplina Desenho e que, certamente, participavam das reunides junto com os colegas
da mesma érea, ndo pareciam estar informados a respeito de como trabalhar as
construgdes geométricas que comecavam a fazer parte daquele componente curricular,
como atesta o depoimento de um dos professores, formado em Matematica, mas

trabalhando com a disciplina Desenho:

Em conversa com meus colegas mais ligados a mim, eu sinto que eles sentem
essa mesma dificuldade. Esta faltando uma coordenagdo maior ai, em Desenho
Geométrico, pra gente, principalmente o professor de matemdtica (que da aula
de Desenho). Eu tenho muita dificuldade. Chega o planejamento aqui na
escola, eu estou sozinha. Vocé ndo tem com quem trocar idéias. (Prof. C;

MAT)

Em meio a esse descompromisso por parte das autoridades educacionais,
os professores se sentiam desestimulados e abandonados, e passaram a atribuir os
problemas enfrentados a determinados fatores que, embora relacionados, ndo podem ser

considerados determinantes dos problemas enfrentados pelo Desenho como conteudo

curricular. E o caso, por exemplo, de passar a considerar o Desenho como “atividade” e

ndo mais como “disciplina”, o que implicava utilizar apenas a freqiiéncia como critério

de retengdo/promogdo. A queixa, nesse sentido, € praticamente unanime.

O sistema ndo dd importdncia. E uma matéria que jd ndo reprova, se bem que
isso ndo significa muito. Mas aquela coisa que, de repente, a importdncia que
tinha antes... antes saiam sabendo o que queriam ser... A gente percebe que
ndo tem importdncia. Chega no conselho de escola: “Ah! o desenho ndo
reprova’, e o aluninho ali, ainda nem atingiu o objetivo. Nao reprova como
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antes. Quer dizer... pra existir uma recuperagdo para esse aluno. Quem sabe
ele fosse gostar da coisa mais pra frente... Eu ndo sei... Vendo o lado dele de

ideal de vida,... quem sabe... (Prof. B; DP)

Vocé ndo pode ter muito conceito vermelho. Se vocé exigir muito, vocé vai
esbarrar em outro problema com a diregdo. Eles ndo admitem nota vermelha
em Desenho Geométrico, sabe? Que a disciplina ndo reprova. (Prof. C;
MAT)

Eu sempre pensei que entrasse como disciplina. S6 que no ano passado, uma
menina ia reprovar e, de repente, me falam que eu tinha que dar nota pra ela,
na minha matéria. Eu fiquei louca da vida. Que eu trabalhei tanto o ano
inteiro, exigi tanto deles... Se eles ndo sabem, eu ndo falo que ndo é disciplina.
Mas, quando chega no fim do ano, vocé tem que aprovar um aluno que ndo fez
nada o ano inteiro. Eu exijo, eu cobro, eu trabalho com eles, eu dou trabalho,
levo pra casa para corrigir, chega ai, de repente, o aluno que ndo fez nada o
ano inteiro, vocé tem que estar passando. E outra coisa que eles tinham que
dar uma... considerar um pouco mais. Se é uma matéria dada na escola, tem
que ser considerada como nota. (Prof. E; DP)

Embora os professores vissem no Desenho como “atividade” um dos
sintomas de desvalorizagdo da disciplina, na realidade, isso fazia parte de um processo
mais amplo. O carédter seletivo da escola secunddria sempre foi algo marcante na

educagio brasileira. O Desenho, como uma disciplina integrante do curriculo, nfo estava

de fora desse processo. Os proprios professores entrevistados, quando discorrendo

sobre a desvalorizagdo que a disciplina estava sofrendo, constantemente se reportavam
ao ensino quando eram estudantes. Quase todos afirmaram que, naquela época, o

Desenho era mais valorizado, pois era cobrado, exigia-se muito mais do aluno:

Parece que (antes) o numero de aulas era bem maior. E Desenho era Desenho
mesmo; ele era disciplina, era cobrado. Eu me lembro que o aluno ficava de
recuperagdo de Desenho Geométrico. Era desenho mesmo, ali; eles exigiam
bem da gente, quer dizer, o Desenho era valorizado, era uma disciplina
importantissima. Hoje em dia ndo é mais, infelizmente. (Prof. C; MAT)

Muitas vezes uma mde reclamava que era uma das matérias mais dificeis para
os alunos. Os alunos tinham mais medo de Desenho do que de Matemadtica.
(Prof. D; EA-AP)

Isso significa que o Desenho também contribuia para o processo seletivo

do ensino. A lei 5.692/71 veio com o discurso de um ensino mais democratico,
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buscando atingir maiores parcelas da populag¢do historicamente excluida da escola
secundaria. A organizagdo do curriculo foi um dos pontos voltados para essa nova
proposta. A escola passou a se concentrar em algumas disciplinas consideradas de maior
“status”, e que integravam o chamado niicleo comum, deixando outras, consideradas de
menor importancia, no quadro das optativas.

Declaradas pela legislagdo como destinadas a atender as diferengas
individuais e os aspectos locais, as optativas ndo poderiam ser entraves a nova politica
implantada. Portanto, colocar essas disciplinas como “atividade”, entre elas o Desenho,
€ s6 uma questdo de logica. Veja-se que, atualmente, quase todas as disciplinas do
curriculo estdio nessa mesma situagdo com a implantagdo do sistema de progressdo
continuada. Logo, tratar Desenho como “atividade” ndo era um golpe exclusivo para o
desprestigio desta disciplina, mas parte de um processo bem maior.

A situagdo de abandono do Desenho parece estar mais ligada a questdo
da formagdo dos profissionais. Além da prépria formagdo universitaria voltar a uma
situa¢do bastante precdria, existente na década de 60 como ja discutido antes, também
ndo houve treinamentos especificos nessa area. Por outro lado, as instituigcdes ligadas a
licenciatura tanto de Educagdo Artistica quanto de Matematica, ndo ofereciam (e
continuam a ndo oferecer) cursos especificos para a area de Desenho, uma vez que a
disciplina tinha uma posic¢éo instavel no curriculo, originando uma baixa demanda. Os

professores apontam isso, ja prenunciando uma derrocada préxima.

Eu gostaria de fazer um curso, pra ver se o que eu estou fazendo estd certo, se
precisa ser mudado em alguma coisa. Mas eu... os cursos que apareceram até
agora, sdo mais voltados para arte. De Desenho, ndo teve quase nada. Eu até

acho que essa matéria vai cair. (Prof. A; EA-AP)

Entdo, o nivel de exigéncia é bem baixo. E eu tenho certeza que daqui a cinco
anos vai ser muito menos do que ¢ hoje. Se existir o Desenho no curriculo

ainda, vai ser muito inferior ao de hoje. (Autor)

Embora nem todos partilhassem da mesma opinido, as novas tecnologias,

como a computagdo grafica, também foram apontadas como uma das causas de

desvalorizagdo da disciplina:
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Ai é que estd. Bota tudo por dgua abaixo. Eu acho que ndo tem sentido
nenhum. Serd que ndo é por isso que estdo abolindo esse Desenho? A
tecnologia estd tdo avangada, serd que hd necessidade de tudo isso? As vezes
eu vejo isso como uma conseqiéncia do porqué o nosso Desenho estar ficando
tdo assim, estar ficando de lado. (Prof. C; MAT)

Nesse quadro de desestimulo e abandono, os professores s contavam
com um elemento no qual podiam se apoiar para desenvolver seu trabalho docente. Na
falta de outras orientagdes mais efetivas, os livros didaticos representavam uma fonte
acessivel e, sem nenhuma duvida, ¢ o que acaba por dirigir todo trabalho realizado em
sala de aula.

Nos seguimos este livro, aqui, com eles (Isaias Marchesi Jr.). Este é de 8°
série. Eu gosto do livro dele. Eu estou seguindo todo assim, seguindo o livro
e... pulando alguma coisa. (Prof. A; EA-AP)

(O programa), realmente, é tirado do proprio livro ou de varios livros que o
professor tem na hora do planejamento. O professor vé, este aqui ta legal, tira
os objetivos daquele, outra coisa dali, e vai. Geralmente o conteudo é o
mesmo. (Prof. B; DP)

Ndo existe um programa... Eu sigo um livro que acho melhor. (Prof. E; DP).

Normalmente, a gente segue livros, eu ndo fiz nenhum curso... como eu estou
fazendo de Educagdo Artistica. Em Educagdo Artistica esta me dando mais
base para eu trabalhar. Eu fago o curso, eu aplico, me da mais base. Agora,
na parte de Desenho Geométrico, eu ndo tenho... apesar que meus colegas
também ndo saem disso ai. E a mesma coisa. As vezes, até menos do que eu
estou fazendo. Entdo a gente ndo tem onde buscar informagdes a respeito.
Livros, estd cheio na minha casa. Consulto um, consulto outro, mas é tudo a
mesma coisa. Ndo tem nada de diferente. (Prof. F; EA-AP)

Tem que seguir livros de 7° e 8° séries. A gente recebe os livros na escola e
vocé trabalha em cima daquilo. E vocé vai pegar o livro que melhor facilitar
para vocé dar aula. (Prof. G; EA-D)

Como a disciplina vai perdendo seu prestigio no curriculo, nio ha muito
interesse de editores e autores na produgdo de material didatico. Os poucos livros a
disposicdo dos professores, nos quais se baseavam para preparar suas aulas e

fundamentar sua pratica, corroboram essa restrigdio ao desenho geométrico

bidimensional, ajudando a reforgar a visdo da disciplina apresentada pelos professores.
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J4 a partir da reforma educacional promovida pela 4.024/61, as publicagdes em torno
dessa area foram se tornando cada vez mais escassas.

Na década de 70, apenas duas obras se destacam, tratando o Desenho
ainda como uma area ampla, abordando as diversas modalidades: Penteado (1973) e
Stamato et al. (1976). A primeira delas, na verdade, € uma jungdo dos quatro volumes
destinados ao curso ginasial, ja citados no capitulo anterior, e que passaram a ser
publicados num s6 volume. A segunda, um guia metodologico editado pelo MEC-
FENAME, e que acompanhava os cadernos de exercicios também editados pelo MEC.
Este ultimo constitui um trabalho interessante, onde sdo apresentados os objetivos
especificos e sugestdo de atividades para as diferentes modalidades de desenho,
contendo nogdes basicas sobre conceitos de geometria plana e espacial, bem como as
constru¢des graficas mais comuns. Contudo, é importante ressaltar que, infelizmente,
esta obra foi muito pouco divulgada e a maioria dos professores a desconhece até hoje.
Como ndo havia nenhuma obrigatoriedade de seguir determinado programa, este
material ndo chegou até as escolas, ficando como um outro livro didatico qualquer,
porém sem a devida divulgagdo, por se tratar de publicagdo do proprio MEC.

O material mais comum entre os professores, principalmente entre os
licenciados em Desenho e Plastica, era um caderno de atividades composto de exercicios
que os alunos deveriam completar, de autoria do professor André Herling. Logo que
Educagdo Artistica foi implantada, a obra incorporou essa denominagdo no seu titulo,
embora ndo tivesse havido modificagdo significativa no contetido. Nela se fazia uma
abordagem das diversas modalidades de uma maneira muito superficial, incluindo o
desenho de observagdo, perspectiva, estilizagdo de figuras, uma breve introdugéo sobre
a comunicag¢do visual, com uma énfase muito grande no desenho geométrico, tratado

apenas como meras construgdes geométricas. Nao trata do desenho projetivo. Essa obra

passou a ser publicada depois, sem modificagdo em seu contetiido, em co-autoria com

Yajima. Surpreendentemente, talvez por ser um dos mais antigos, esse livro atravessou
as décadas de 80 e 90 e ainda era bastante citado pelos professores que atuaram nos

ultimos anos. Vide Grafico 3:
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Grafico 3: Distribuigdo dos autores de livros didaticos mais indicados pelos professores que atuavam
com a disciplina Desenho na cidade de Bauru, segundo as diferentes formagdes.
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Fonte: questionarios

Outros livros comegaram a surgir a partir de meados da década de 80,
mas ja tratando com exclusividade de desenho geométrico. Um dos primeiros a
aparecer, € que pode ter sido uma espécie de pardmetro para os seguintes, ¢ obra do
autor entrevistado, tendo sido bastante apontado no depoimento dos professores. Em
suas afirmagdes, o autor relata a origem de seu livro e justifica a restri¢do ao desenho
geométrico. Segundo ele, o trabalho foi fruto de apontamentos do final da década de 70,
utilizados na preparagdo de aulas nas escolas municipais de Sdo Paulo, em cuja grade

curricular figurava “Desenho Geométrico™.

A prefeitura (de S3o Paulo) entrou no curriculo com Desenho Geométrico...
Desenho Geométrico puro, mesmo. Implantou de 5° a 8° séries, no curriculo
deles. Implantou, ndo me lembro se foi na gestdo do... a Guiomar era
secretdria... eu ndo me lembro quem era, mas colocou Desenho Geométrico. E
eles me mandaram o conteudo programadtico. Entdo, eu comecei a trabalhar
em cima daquela seqiiéncia, dada pela Prefeitura. Entdo, eu comecei com um
livro, num nivel um pouco mais aprofundado, mas ele foi feito, pela primeira
vez, visando a escola publica municipal de Sdo Paulo. (Autor)

Um dos professores entrevistados confirma esse fato:
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Nessa época (meados da década de 70), eu estava em Sdo Paulo e eu dava
desenho geométrico puro, na escola municipal. Era obrigatdrio dar geometria,
Jjunto com o professor de Matemdtica. (Prof. B; DP)

Esses depoimentos sdo muito significativos. Ainda que se tratando de um
claro reducionismo da érea, a Prefeitura de Sdo Paulo parece ser o exemplo de um
orgdo que, de fato, assumiu, de forma clara e explicita, o trabalho com desenho
geométrico como auxiliar da Matematica, elaborando e publicando os conteudos
programaticos que deveriam orientar o trabalho didatico dos professores da rede
municipal naquela cidade. Pelo menos tornava claro qual era o papel da disciplina no
curriculo.

Embora o proprio autor afirme que esse material foi produzido,
especificamente, para a rede municipal da cidade de Sdo Paulo, foi bem aceito na rede
estadual paulista. Outros livros didaticos surgidos logo em seguida tinham uma linha
muito semelhante e todos ja apresentavam o titulo de “Desenho Geométrico”. O autor
entrevistado, falando de seu proprio trabalho docente, reafirma o reducionismo na

representagdo plana:

Eu trabalho no 1° grau, sé com desenho plano. Oitava série vé um pouquinho
de perspectiva... mas trabalho em fun¢do do desenho geométrico plano

(Autor)

Os livros didaticos disponiveis para o ensino de um desenho geométrico

que, em principio, deveria estar como auxiliar da Matematica, além de se restringirem as

representagdes de figuras planas, poucas relagdes apresentam com aquela disciplina.
Uma das poucas exce¢des nas obras analisadas € o livro do Putnoki, o “Jota”, mas que
s6 foi publicado a partir de 1990. Na apresentagdo da colegdo em quatro volumes
intitulada “Régua & Compasso”, o autor afirmou que a proposta da obra era a
integracdo do desenho geométrico com a geometria e apresenta as construgdes
geométricas a partir de conceitos da geometria. No geral, os livros analisados, tendo
como preocupa¢do maior o dominio do processo construtivo das figuras geométricas
planas, apresentam as constru¢des isoladas entre si e de uma aplicagdo mais pratica

mesmo no desenho geométrico, ndo discutindo como as formas construidas poderiam
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ser aproveitadas para explorar tanto o espago plano como o tridimensional. As simetrias,
de uma certa forma valorizadas nas propostas de Matematica e tradicionalmente
trabalhadas no desenho decorativo, sdo ignoradas pelos livros didaticos.

Com uma parca bibliografia, toda ela voltada tnica e exclusivamente para
o desenho geométrico, estd claro que o trabalho em sala de aula ndo poderia ser
diferente do que foi apresentado. Interessante é que essa situagdo acabava por criar um
circulo vicioso: os livros didaticos, se de certa forma, definiam o trabalho do professor;
por outro lado procuravam atender aquilo que o professor trabalhava em sala de aula.
Professores com diferentes formagGes e pouco preparados na drea especifica da

representagdo grafica ndo tinham condi¢Ges de quebrar aquele circulo, ainda mais se

considerarmos as condigdes precdrias em que esses profissionais, de modo geral,

desenvolviam seu trabalho docente.

Temos, entdo, um quadro bastante desolador. Praticamente todas as
fungbes educativas atribuidas ao desenho estavam sendo negligenciadas, ao se optar
pelo reducionismo ao desenho geométrico, apoiado numa pratica de memorizagdo
mecanica.

Fica muito claro que o desenho como expressdo pessoal ndo cabe dentro
dos limites do desenho geométrico, entendido como exato, preciso e, principalmente,
como um processo convergente, isto €, s6 admitindo uma resposta para cada um de seus
problemas. A expressdo, aspecto discutido apenas pela “Proposta Curricular para o
ensino de Educagdo Artistica”, € algo a ser trabalhado nesse componente curricular que
tem, em alguns casos, seu espago ocupado para complementar alguns t6picos do
desenho exato, ou seja, aquilo que ndo foi possivel cumprir nas aulas a ele destinadas.

A auséncia do desenho de observagdo, além de ndo contribuir para o
desenvolvimento da percepgdo visual, que poderia propiciar maior conhecimento do
mundo através de um olhar mais atento, ainda dificulta o acesso ao lado direito do
cérebro que, como as pesquisas tém indicado, ¢ o responsavel pela criatividade e
imaginagdo, atributos requeridos na resolugdo de novos problemas. Claro que isso
poderia estar sendo trabalhado em Educagdo Artistica, mas parece que ndo € o que
acontece. Essa disciplina, se de acordo com as propostas, buscaria abordar os processos

artisticos nas trés diferentes areas, sem dar orientagdo mais pormenorizada a qualquer
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uma delas, pois isso requereria, inclusive, maior especializagdo na drea, algo inexistente.
Isto quando a disciplina ndo tinha seu espago desviado para outras fun¢des. As demais

disciplinas, historica e culturalmente, tém se apegado muito mais aos aspectos logico e

verbal do pensamento. E bom ressaltar que o desenho de observagio é um modo simples

e direto de se colocar sob uma outra forma de pensamento e, acima de tudo, uma
atividade que causa prazer e satisfagéo pessoal.

A exclusividade do trabalho com o desenho geométrico plano e, por
conseguinte, a desvinculagdo em relagdo as formas tridimensionais e sua representagdo,
implicam mutilar a intuigdo geométrica. As relagdes morfologicas e métricas do espago
tridimensional se estabelecem na observagdo, manipulagdo e estudo das formas.

O desenvolvimento de superficies, o desenho plano das formas
tridimensionais, segundo Piaget & Inhelder(1993), dependem ndo s6 da percepgdo, mas
principalmente das agdes sobre os objetos e sobre o proprio sujeito. O dominio do
conceito de projetividade, que conserva determinadas propriedades métricas e
posicionais, € que permite estabelecer relagdo entre a tridimensionalidade das formas e
suas representagdes planas, e isso depende de uma estreita relagdo entre o manipular e
as tentativas de representa¢do. O desenho de observagdo também contribui para esse
processo, pois a percep¢do, embora ndo sendo o unico fator, € o primeiro contato com a
tridimensionalidade do espago, desencadeando agdes que levam a reflexdo. Tudo isso €
deixado de lado, quando se restringe o trabalho do desenho ao geométrico plano. Vale
ressaltar que esses aspectos também ndo sdo trabalhados por nenhuma outra disciplina.

No que se refere aos aspectos do raciocinio logico e dedutivo, no seu
carater de ciéncia exata que, pretensamente, levaria a um processo de abstragdo, o
trabalho levado a efeito com o Desenho também fica comprometido, ainda que isso
tivesse sido encarado como a principal fungdo da disciplina no curriculo. Ao se enfatizar
sobremaneira o processo de construg@o, considerado como “o processo”, sem margem
as discussdes sobre outras possibilidades de construgdo, de resolugdo, impede-se o
desenvolvimento do raciocinio légico/dedutivo, para se fixar apenas na memoria. Ao se
negligenciar o resultado das construgdes por ndo se exigir a devida precisdo, na maioria

das vezes necessaria para a interpretacdo do que esta sendo desenhado, a propalada
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ciéncia exata perde seu sentido. Sem uma representagdo adequada, a abstragdo fica
comprometida.

Tal postura diante da representagdo, desligada de um projeto mais amplo,
leva ao que Machado (1995) denomina de “representagdo sem compromisso com a
acdo”, isto €, sem qualquer vinculagdo com a percep¢do, manipulagdo e concepgdo, as
outras faces que compdem o tetraedro no processo de formagdo do pensamento
geométrico e, por isso, esse processo € mutilado. A representagdo desvinculada da
concepgdo do que a propria forma significa e, ainda, desligada do processo perceptivo,
impede que seja ela utilizada como imagens visuais em situagdes hipotetizadas. Nesse
caso, as propriedades geométrico/espaciais € que podem servir de pardmetro na escolha
das formas que melhor representariam a situacdo hipotética. Esse fato, com estreitas
vinculagdes ao modo de operar do hemisfério direito, apoiado nas imagens visuais, tem
conseqiiéncias diretas no desenvolvimento do pensamento cientifico, cada vez mais
dependente das hipéteses e menos da observagdo direta.

Outro aspecto sobre o qual Machado chama a atengdo, e que tem ligagdo
direta com a restricdo ao desenho geométrico, € o uso freqiiente de representagdes
utilizando “convengdes estereotipadas”. O autor toma como exemplo o desenho de um
quadrilatero, tendo uma das diagonais em trago continuo e a outra em trago tracejado. o
que tem aparecido na maioria dos livros de geometria do espago - desenho o qual o
professor passa na lousa de forma acritica -, como a representagdo de uma piramide
triangular. Perceber naquele desenho plano a imagem de uma forma poliédrica

tridimensional € algo que extrapola, em muito, a capacidade de interpretagdo da maioria

dos alunos, ndo acostumados com aquele tipo de representagio. E necessirio o

manuseio concreto das formas geométricas espaciais e varias tentativas de desenha-las
numa figura plana, para que se possam estabelecer relagdes entre os desenhos planos e
as formas espaciais e, acima de tudo, compreender as propriedades espaciais do objeto,
presentes nas diferentes representagdes planas. E isso era algo que o Desenho de
antigamente, ainda que ndo de um modo pleno, buscava propiciar, tendo passado a ser
totalmente negligenciado nestes ultimos anos.

Ainda com relagdo ao dominio do espago, cabe uma observagdo. Varios

professores afirmaram ser isso um objetivo do ensino de Desenho e algo com que se
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trabalhava no dia-a-dia. Pode-se até dizer que, tratando-se do plano bidimensional,
algumas atividades, de fato, colocavam esse dominio em evidéncia. Menos pelas figuras
desenhadas e mais pela preocupag@o com sua ocupagdo na folha do papel. As figuras em
si, pouco precisas e isoladas, pouco dizem se ndo forem trabalhadas ndo s6 no sentido
de explorar o proprio espaco que definem, como para reconstruir novas configuragdes e
novos espagos. Mas o trabalho de distribuir os exercicios pelo papel, a preocupagdo com
as margens, o cuidado com a letra e o posicionamento da escrita e até uma certa
preocupac¢do com as medidas, nem sempre cobradas, poderiam estar contribuindo para a
ocupagdo mais eficiente dos espagos disponiveis e para um uso mais planejado e racional
do material. Parece que o mérito das atividades desenvolvidas estava, exatamente, nesse
ponto. Ainda que ndo se estivessem atingindo objetivos ligados ao desenvolvimento de
determinadas capacidades intelectuais, entdo proclamadas, o trabalho com a disciplina
mostra que havia uma preocupag¢do e uma agdo com alguns valores estéticos, de método
e organizacio, valores ainda presentes e cobrados em nosso mundo social.

O mais irdnico da situagdo € que, assumindo essa postura estritamente
ligada a Matematica, mas sem ter claro o papel educativo que o Desenho poderia
desempenhar nessa area, os professores, numa tentativa desesperada de dar sentido ao
seu trabalho, contribuiram com sua pratica, para a retirada dessa disciplina do curriculo.
Ou o ensino do Desenho ficou preso a visdo utilitarista, servindo apenas na prepara¢do

para determinadas profissdes - 0 que se liga a questdo do dom -, ou ficou preso a

concepgdo de desenvolvimento do espirito, mas do espirito metddico, da ordem, da

organizagdo, da precisdo, deficientemente trabalhado e gradativamente superado por
novas praticas e novas tecnologias. De qualquer forma, o que marcou esse periodo foi o
apego a concepgdes do passado, a uma pedagogia tradicional, além de uma
desconsiderag¢do para com as mudangas ocorridas, até mesmo aquelas relacionadas com
a psicologia do desenvolvimento.

Com tais deficiéncias, o desenho trabalhado na escola nestes ultimos anos
estava, ao que parece, contribuindo muito pouco para a educagdo, tanto que, em
principio, sua retirada ndo causou nenhum transtorno maior. Curiosamente, num
trabalho levado a efeito por Briguenti (1998), sobre o ensino de trigonometria € o uso

da representagdo grafica como recurso auxiliar na conceituagdo dessas relagdes, os
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professores de Matematica envolvidos no projeto se queixaram das dificuldades que os

alunos apresentavam no manuseio dos instrumentos de desenho ao construir as figuras

propostas. Talvez a auséncia de atividades com desenho na escola possa comegar a ser
sentida antes do que se imagina.

Contudo, ¢ lamentavel dizer, mas da forma como Desenho foi tratado
ultimamente, parecia ndo fazer muita diferenga estar ou ndo presente no curriculo
escolar. Ndo estava atendendo nem aos objetivos de formagdo intelectual, e nem a
preparagdo para futuras profissdes, como defendiam alguns professores.

Um ultimo depoimento ilustra, de forma melancélica, que o prdprio
professor, tirando o carater utilitarista de instrumental para desenvolver habilidades
exclusivas no exercicio de atividades ligadas ao Desenho, cada vez menos cobradas, nio
via na disciplina nenhuma fun¢do educativa, nenhum papel na formag¢do do aluno.
Quando interrogado sobre o sentido do Desenho para os alunos que ndo fossem seguir

aquelas profissdes assentadas sobre a representagdo grafica, responde desolado:

O aluno vai ver uma porta e vai saber que o formato dela é um retdingulo.
Porque, sendo, eu vou falar: “O que que eu fiz? Trés anos e meio de
faculdade...”. Alids, eu acho que esse pessoal ai, muitos deles (0s alunos),
ndo é so desenho que eles ndo vao usar. Ndo vao mesmo. (Prof. A; EA-AP)
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VI. PARA ONDE VAI O DESENHO?

Com toda certeza, a riqueza educativa que as atividades de representagdo
grafica assumem a partir dos tedricos do desenvolvimento intelectual, ndo estava
presente no espirito que orientou a reforma educacional de 1971. Mesmo assim, ela ndo
¢ de todo desconsiderada, pois documentos que acompanharam e disciplinaram a
reforma, conforme ja discutido, apontam para a importancia do Desenho auxiliando o
trabalho educativo nas demais dreas. Isso leva a crer que a sua continuidade no
curriculo, ao lado da prépria Educagdo Artistica, ndo se tenha dado apenas porque
havia, na época, uma disponibilidade de professores para atuar nessa drea. A sua
presenga deveria ter também outras razdes. A educagdo ndo poderia prescindir
totalmente das atividades relacionadas com o Desenho. Assim € importante verificar se
o gradativo esvaziamento em relagdo ao Desenho como uma disciplina auténoma néao
tem ligagdes com uma possivel absor¢do de seus aspectos por disciplinas com as quais
teria mais afinidade. Dessa maneira segue uma analise sobre os principais documentos
divulgados pela Secretaria da Educag@o do Estado de Sdo Paulo destinados a subsidiar o
trabalho docente nas 4reas de Educagdo Artistica e Matematica que, como constantes do
nicleo comum das escolas de 1° e 2° graus, foram objeto de maior atengdo por parte das
autoridades educacionais.

O primeiro dos documentos publicados no Estado de Sdo Paulo, que
visava a orientar a pratica docente sob a nova dtica imposta pela reforma estabelecida a

partir da Lei 5.692/17 (Sdo Paulo, 1971b), foi o ja mencionado “Guias Curriculares

propostos para as matérias do Nucleo Comum do Ensino do 1° grau”, apelidado de

“verddo” (Sdo Paulo, 1975). Publicado pela Secretaria da Educagdo, através do antigo
Centro de Recursos Humanos e Pesquisas Educacionais “Prof. Laerte Ramos de
Carvalho” (CERHUPE), tal documento trazia uma relagdo de objetivos, conteudos e
atividades para as diferentes disciplinas naquele nivel de ensino, obrigatérias para todo
0 pais.

A Educagdo Artistica, sem nenhuma explicitagdo dos fundamentos
tedricos em que estava embasada, era apresentada apenas por uma breve introdugdo que
chamava a atengdo para o termo “expressdo”, indicando o objetivo da proposta, qual

seja, ndo o de formar artistas, mas desenvolver o potencial criador do individuo. Os
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objetivos e as atividades estavam divididos por faixa etaria e separados por tipo de
expressdo: musical, corporal e plastica.

A proposta para a Educagdo Artistica tinha pouca relagdo com as
atividades tradicionalmente desenvolvidas pelo Desenho. Continha, apenas, breves
alusdes sobre o fato de que as atividades ligadas a expressdo plastica deveriam levar a
representagdo da tridimensionalidade do espago e a uma busca na representagdo de
relagdes de proporcionalidade e de profundidade. Porém ndo detalhava como isso
poderia ser realizado e nem fazia referéncias a uma pratica do desenho de observagdo
como objeto de estudo e andlise das formas observadas. Pelo contrario, em todas as
sugestdes de atividades, a proposta era a utilizagdo do desenho como “livre expressdo”,
fazendo uso de quaisquer recursos graficos de maneira espontanea. Por outro lado, em
todo o texto havia apenas um unico item que, poder-se-ia dizer, tinha alguma relagdo
com o que normalmente se trabalhava no desenho decorativo. Entre os objetivos
listados para a expressdo pldstica, na faixa etédria dos 13-15 anos, constava “criar desenhos
para aplicagdes funcionais (de objetos e decorativos)” (Sdo Paulo, 1975, p.35).

As Propostas Curriculares foram publicadas na década de 80, ja
elaboradas pela Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP). As duas

versdes analisadas (S3o Paulo, 1986b; Sdo Paulo, 1989), com rarissimas excegdes,

reproduzem o mesmo texto. A idéia geral ia no sentido de discutir o conceito de Arte

como elemento educativo, na tentativa de explorar de maneira conjunta as trés areas
expressivas: musical, corporal e plastica. Dessa forma, ndo se ateve em detalhar a
pratica de nenhuma delas, buscando enfatizar a criatividade e a expressdo e como tais
caracteristicas poderiam ser desenvolvidas a partir de atividades relacionadas com
aqueles trés veiculos expressivos.

Ao discutir a questdo da expressdo, estes documentos dizem que a
observagdo teria, ai, um papel importante e sob uma nova oética: ela deveria ser encarada
como um exercicio de compreensdo das formas, ndo s6 das visuais, mas também das
formas dramaticas e sonoras, possibilitando perceber significagdes do mundo

circundante. Textualmente, o documento de 1986 afirmava que “Observar nio é ver
tamanho, rela¢ées geométricas, profundidade, cor, etc... Observar € perceber o significado das formas, é
ler o que cada forma orginica ou inorginica quer dizer” (Sdo Paulo, 1986b, p. 20). Tal

afirmativa, reducionista e até preconceituosa sobre a compreensio do termo
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“observagdo”, foi atenuada depois, pelo acréscimo da palavra “apenas” na edigdo de
1989, em que se dizia que “Observar ndo € apenas ver tamanho, relagdes geométricas...” (S&0
Paulo, 1989, p. 24) (grifo deste autor). Além disso, nada mais havia que pudesse fazer
alguma ligagdo com o que era trabalhado em Desenho.

Fica claro que as Propostas Curriculares, embora enriquecedoras e
avang¢ando no sentido de melhor se entender o papel da arte na educag@o, em sua idéia
geral, menosprezavam tanto o papel que o Desenho desempenhava no processo
formativo quanto o proprio trabalho docente. Veja-se como a proposta de 1989 se
referiu a0 Desenho que era trabalhado antes da Lei 5.692/71, justificando a sua

substituicdo pela Educacdo Artistica:

“Em Desenho, ensinava-se somente o desenho geométrico e seu processo construtivo de
uma forma tal, que o aluno, seguindo determinadas orientagdes, chegava ao resultado,
sem compreender o porqué das operagdes realizadas. Muitos professores incluiam no
programa o desenho decorativo (faixas gregas, rosiceas, arabescos...) feito a partir de
modelos pré-elaborados pelo professor ou copiados de um livro qualquer.” (S&o

Paulo, 1989, p. 7).

Embora se possa até entender — sem dizer com isso que se aceite o fato -
a auséncia de topicos mais diretamente relacionados com o desenho do natural ou
decorativo, ja que estas modalidades eram as mais criticadas ainda na década de 60,
conforme ja registrado anteriormente, os textos explicitam uma gritante aversdo para
com a disciplina Desenho trabalhada até entdo.

Se do lado da Educagdo Artistica era nitido esse distanciamento para

com os aspectos mais proximos do fazer artistico que se desenvolvia com o antigo

Desenho, antes da implantagdo da Lei 5.692, tal ndo ocorria do lado da Matematica
para com a modalidade do desenho geométrico. Todos os documentos publicados nessa
area, a partir da reforma de 1971, ja explicitam a absor¢do de contetdos tipicos do que
se costumava trabalhar dentro do desenho geométrico

No caso especifico do Estado de Sdo Paulo, a Secretaria da Educagdo,
através da CENP, parece ter buscado colocar em pratica algumas indicagdes oficiais do
parecer CFE 540/77 (Brasil, 1984b), de se deslocar o Desenho, quando centrado na
geometria, para o interior da Matematica. Os Guias Curriculares (Sdo Paulo, 1975),
mesmo documento acima analisado, ja apontam para a incorporagdo de contetudos de

desenho geométrico para a drea da Matematica.
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Na divisdo dos tdépicos de ‘“‘geometria”, conteudo integrante da
Matematica, esse documento indicava, para a 6 série, o trabalho com uma geometria
intuitiva e constru¢des geométricas planas. Entre os objetivos relacionados para essa
série, incluia-se o item “adquirir habilidades no uso do compasso, régua, esquadro e transferidor”
(S3o Paulo, 1975, p. 223). Estava-se, claramente, adentrando um campo que, até entdo,
tinha sido exclusivo de uma disciplina especifica chamada “Desenho”. Para a 7* série,
um dos objetivos propostos era “adquirir habilidades em construgdes geométricas com régua e
compasso” (p. 225). Na 8* série, entre os objetivos relacionados, ndo havia nenhuma
citagdo explicita sobre construgdes geométricas. Entre as atividades, somente com
relagdo aos topicos “homotetia” e “inscri¢do de poligonos regulares™ havia a indicagdo
de fazer uso do desenho, por meio do tragado grafico com o uso de instrumentos.

Na realidade, embora o documento incluisse as construgdes geométricas
como um dos itens a ser desenvolvido em Matematica, ndo apresentava muito detalhe
quando da discriminag@o dos conteudos e atividades voltados aqueles aspectos. Parecia
haver o proposito de se transferirem as construgdes geométricas trabalhadas em
Desenho para junto da Matematica, mas sem colocé-las como um recurso efetivo no

ensino da geometria.

E interessante observar, também, que o conteudo de geometria proposto

para as séries de 5 a 8* se restringiu ao espago bidimensional, mantendo uma mesma
linha de trabalho que ja estava sendo desenvolvida, tanto pela Matematica como pelo
Desenho, conforme discutido no capitulo V, o que parece confirmar uma certa
desconsideragdo para com as formas tridimensionais.

Em meados da década de 80, da mesma forma que para a Educacdo
Artistica, comegaram a surgir as “Propostas Curriculares” voltadas para o ensino da
Matemiatica, trazendo algumas alteragdes em relagdo as recomendagbes apresentadas
pelo “verddo”. Foram analisadas, na area de Matematica, uma 2* edigdo preliminar,
publicada em 1986, uma edigdo de 1988 € uma de 1992 que, a excegdo de pequenas
alteragdes, principalmente no texto de apresentagdo, nio contém diferengas
significativas no seu desenvolvimento, no que se refere ao conteudo “geometria”.

Em relagdo as referéncias que fazem a determinados assuntos
historicamente trabalhos pela disciplina Desenho, destaca-se nesses documentos (Sdo

Paulo, 1986a; Sdo Paulo, 1988; Sdo Paulo, 1992a), ja na 3* série do 1° grau, a indicag@do
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de uso de régua e esquadro no tragado de retas paralelas e perpendiculares. Os
documentos advertem, entretanto, que nessa etapa ndo seria recomendavel utilizar-se de
construgdes com régua e compasso pela impossibilidade de se justificarem os passos, o
que acabaria redundando em receitas sem significado para os alunos. Chama a ateng@o a
indicagdo do uso desses instrumentos (régua e esquadro) por criangas tdo pequenas,
considerando-se que os professores que sempre trabalharam com a disciplina Desenho
freqiientemente relatavam as dificuldades que tinham ao fazerem uso dos esquadros, e
isto com alunos de séries bem mais avangadas.

Na 4* série, ndo aparece nenhuma indicagdo de tragado grafico com o uso

de instrumentos. A partir da 5* série, figuram algumas atividades que estavam bastante

ligadas ao trabalho desenvolvido pela disciplina Desenho, como ampliagéo e redugéo de

figuras com o uso de malha quadriculada, medida e construgdo de angulos, divisdo da
circunferéncia, tragado de bissetriz, mediatriz, perpendiculares, construgdo de
tridngulos, entre outras. Contudo, embora para todas as séries apareca a indicagdo do
uso de instrumentos no tragado grafico de algumas figuras geométricas, isso € bastante
timido e fica muito aquém do que era trabalhado pela disciplina Desenho. Por outro
lado, observa-se, mais uma vez, que a abordagem da geometria fica praticamente
restrita ao plano bidimensional, com quase nenhuma referéncia ao espago
tridimensional.

Concomitantemente com a divulgagdo das Propostas Curriculares para o
ensino de Matemética, a Secretaria de Educagdo comegou a elaborar e a experimentar,
em sala de aula, um outro material contendo uma série de atividades praticas que
traduziam os conteudos definidos naquelas propostas. Tal material, voltado
efetivamente para a pratica pedagdgica, foi denominado de “Atividades Matematicas”
(AM), quando dirigido para o Ciclo Basico - 3* e 4* séries do 1° grau (S3o Paulo, 1991a;
Sédo Paulo, 1991b) - e de “Experiéncias Matematicas” (EM), quando dedicado ao ensino
de 5" a 8" série (Sdo Paulo, 1994b; Sdo Paulo, 1994c; Sio Paulo, 1994d; Sio
Paulo1994e).

Uma das caracteristicas dessa produgdo estd no fato de que toda unidade
de conteido ¢ inicialmente trabalhada com material concreto, estimulando a
manipulagdo e a percep¢do do aluno e fazendo com que, a partir da intui¢io das

propriedades envolvidas, se busque uma sistematizagdo gradativa. Outro ponto de
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destaque € o uso intensivo de figuras e representagdes graficas de formas e relagdes,
embora o tragado grafico das formas geométricas nem sempre apareca proposto, ainda
que esteja mais presente aqui do que nas Propostas Curriculares, ja analisadas
anteriormente.

Antes da publicagdo dos quatro volumes dos “EMSs”, foi publicado em
1992 um volume denominado “A Prdtica Pedagodgica” (Sdo Paulo, 1992b) — uma
espécie de apresentagdo de principios contidos nos “EMs” — que, de uma forma bastante
genérica, traz alguns exemplos de atividades na abordagem de contetidos de Matematica
relativos ao ensino de 5* a 8" série. Este documento, expondo a linha adotada na
proposi¢do das atividades em sala de aula, aponta para o uso da representagdo grafica

como recurso na intui¢do de conceitos. Desse modo, no estudo das fragdes, ou no estudo

dos nimeros primos, desenho de figuras geométricas é uma constante. E de se registrar,

porém, que ndo se trata propriamente do tragado de figuras, mas de fazer uso destas,
geralmente ja impressas, na conceituagdo em estudo. No caso dos nimeros primos, por
exemplo, discutem-se as possibilidades de obten¢do de poligonos estrelados inscritos
em circunferéncias divididas em partes iguais, um assunto tipico de Desenho. Contudo,
a indicagdo € para o uso de circunferéncias ja desenhadas e divididas em partes iguais
(em pranchas que devem ser reproduzidas pelo professor) e o aluno deve, apenas, tragar
as figuras com régua, de acordo com as propostas. Trata-se do uso do desenho, mas de
uma forma extremamente pobre, até mesmo para a compreensdo das relagdes
geométricas envolvidas.

Nos dois capitulos dedicados a geometria, aparecem referéncias
explicitas ao trabalho que vinha sendo realizado pela disciplina “Desenho Geométrico™.
Na introdu¢do de um deles, ao se fazer a defesa do ensino deste topico como um dos
eixos do curriculo de Matematica, propde-se um trabalho baseado na metafora do
tetraedro proposta por Machado (1996), dando énfase a exploragdo dos aspectos
métricos e geométricos e indicando que o Desenho Geométrico era parte da Geometria
e, por conseguinte, da Matematica. Afirma-se, também, ser o Desenho Geométrico um
dos pontos polémicos no processo de implantagdo, em 1992, das chamadas “escolas-
padrdo”, pois algumas delas insistiram em manter uma disciplina autonoma com aquela

denominagdo.
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Entre os argumentos apontados para justificar a inconveniéncia de se
manter uma disciplina especifica tratando sobre construgdes geométricas, figura a falta
de objetividade no trabalho especifico realizado pelo Desenho Geométrico. Também se
questiona a inadequagdo de um trabalho com constru¢des geométricas isolado da
Matematica. Reconhece-se a importancia de certas constru¢des geométricas basicas
como indispensdaveis na forma¢do de qualquer individuo, nio podendo essas ser
fornecidas como simples receitas, mas fazendo parte das propriedades das figuras.
Argumenta-se, inclusive, que a reforma do ensino previa a amplia¢do da carga horaria
destinada a Matematica, oportunizando um trabalho mais integrado. Por ultimo, embora
reconhecendo a falta de preparo dos professores de Matematica para trabalhar com esses
aspectos, afirma-se, também, que os professores formados em Educagdo Artistica ndo
possuiriam elementos para um trabalho mais efetivo e que os professores de Matematica
teriam mais afinidade com o que estava sendo proposto. Os projetos de capacitagdo de
professores deveriam investir exatamente, nessa dire¢do, num claro reconhecimento de
que a formagdo em Matematica também ndo dava conta do enfoque proposto pelo
documento.

Com relagdo aos conteudos propriamente ditos, referentes ao tragado
grafico das formas, o capitulo “O espago tridimensional”, ao tratar dos solidos
poliédricos, propde atividades de desenhar a planificagdo de prismas, pirdmides e alguns
poliedros regulares. No estudo dos corpos redondos, propde, além do tragado de
circulos passando por pontos dados, uma leve introdugdo ao assunto tangéncia, com o
tragado do circulo tangente a retas dadas.

No outro capitulo sobre geometria, intitulado “ Transformagdes no

plano”, o documento propde o tragado de figuras segundo simetrias axiais, simetrias

centrais, translagcdes e rotagdes. Recomenda a constru¢do com régua, compasso €
transferidor, na testagem de hipoteses relativas aos casos de congruéncia. No conceito
“semelhanga”, sugere a ampliagdo e redugdo de figuras pelo processo da malha
quadriculada, culminando com o conceito e alguns procedimentos para o tragado de
figuras homotéticas. Também sdo propostas algumas atividades com figuras envolvendo
as simetrias, com o uso de papel quadriculado. As transformag¢des no plano, incluindo as
simetrias, compdem um tema que tradicionalmente foi trabalhado pela disciplina

Desenho, quando do tragado de faixas e painéis decorativos. A pagina de abertura desse
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capitulo no documento ora apreciado assim como outras figuras do mesmo capitulo,
exemplificativas das possibilidades de ornamentagdo com base nas simetrias, sdo
ilustragbes que lembram, e muito, algumas atividades de desenho contidas nos manuais

das décadas de 50 e 60 (Figura 1).

TRANSFORMACOES NO PLANO..

Eluboragdn. Céia Mar Carolise Pires
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Figuras 1 - Transformagdes no plano. In: SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educag&o. Coordenadoria
de Estudos e Normas Pedagdgicas. Matemadtica - 1° Grau: 5* a 8* série (A Pratica Pedagégica). Sao
Paulo: SE/CENP, 1992, p. 161 e 169.

Comparem-se, a titulo de exemplo, tais ilustragdes com figuras retiradas
dos livros didéticos analisados no periodo anterior a Lei 5.692/71, referentes a

modalidade desenho decorativo (Figuras 2, 3 e 4), para verificar a semelhanga entre as
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propostas graficas contidas nesses dois momentos distintos. Percebe-se que a absorgdo
dos conteidos de Desenho pela area da Matemdtica ndo se restringiu apenas as

construgdes geométricas, referentes a modalidade do desenho geométrico, como

constava nos primeiros documentos.
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Figura 2 ' Figura 3

Figura 2 - Faixas decorativas pelo principio da repetic3o simples por superposicdo. In: PENTEADO, J.
de A. Curso de Desenho: para a segunda série ginasial. 10.ed. S30 Paulo: Nacional, 1960, p. 88

Figura 3- Composigdes decorativas no interior de quadrados. In: CARVALHO, Benjamin de A. Programa
de Desenho: para a quarta série ginasial. 4.ed. S3o0 Paulo: Nacional, 1953, p. 80

Figura 4 - Composigdes decorativas no interior de pentagonos. In: CARVALHO, Benjamin de A.
Programa de Desenho: para a quarta série ginasial. 4.ed. Sao Paulo: Nacional, 1953, p. 81

E interessante registrar ainda que este volume inicial da pratica
pedagdgica voltada para as séries finais do ensino de 1° grau, pela primeira vez, levanta

a questdo da histérica negligéncia para com o espago tridimensional no ensino da
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geometria. Desse modo, o documento resgata o trabalho com a geometria apresentado
nas “Propostas Curriculares”, iniciado no Ciclo Basico, 3* e 4" séries, a partir dos
solidos geométricos. E propde continuar o estudo do tridimensional nas séries finais,
como ja aparece na propria descricdo de algumas atividades relacionadas com o
desenho, acima descritas. Note-se, ainda, a abordagem do seccionamento dos corpos
redondos, como o cone, o cilindro e a esfera, gerando algumas curvas planas, assunto
que so era tratado em nivel de 2° grau. Lamenta-se apenas que, quando esse documento
faz referéncia ao tragado das formas, as propostas se restrinjam as figuras planas.
Mesmo quando se trata da forma dos objetos sdlidos, propde-se o tragado da sua

planificagdo e nio da sua representagdo como objeto tridimensional.

As “Experiéncias Matematicas”, publicadas em 1994, objetivam detalhar,

por série, as atividades que poderiam ser desenvolvidas para os diferentes conteudos
trabalhados em Matematica, os quais ja haviam sido abordados de uma forma apenas
exemplificativa no volume “A Pratica Pedagogica”. Faz-se uso intensivo de elementos
visuais, como figuras, graficos, etc, na apresentagdo dos conceitos, nio s6 para
conteudos de geometria, como para a aritmética ou a algebra. Vale lembrar que quando
as Experiéncias Matematicas foram editadas, a Resolugdo SE-5 de 07/01/94 ja havia
posto um fim a presenga do Desenho junto a grade curricular do ensino fundamental e
médio, no Estado de Sdo Paulo.

O Quadro 1, a seguir, apresenta, de maneira esquematica, as atividades
relacionadas com construgdes graficas, tradicionalmente desenvolvidas pela disciplina
Desenho, e que passaram a fazer parte dos conteudos de Matematica nos documentos

expedidos pelos orgdos da Secretaria da Educagdo do Estado de Sédo Paulo.
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Quadro 1. Conteudos e atividades presentes nas propostas de Mateméatica de 5* a 8% série
tradicionalmente trabalhados em Desenho, conforme documentos expedidos pela SE do

Estado de S3o Paulo, a partir da Lei 5.692/71
DOCUMENTO CONTEUDO/SERIE CONSTRUGCOES GRAFICAS

6 | -congruéncia de segmentos | -construgéo de segmentos congruentes
* | -congruéncia de &ngulos -construgéo de angulos congruentes
-medida de angulos -medir e construir angulos com transferidor

GUIAS -circunferéncia e circulo -representar circulos, raio, corda, didmetro
CURRICULARES -simetria axial e central -construgéo de pontos simétricos de pontos dados

# | -congruéncia de triangulos | -construgéo de tridngulos, dados trés de seus elementos

-translagcdes -construcéo de pontos corespondentes por translacéo
-homotetia -determinagéo do homotético de um ponto dado
-poligonos regq. inscritos -inscricdo de poligonos regulares no circulo
-semelhanga -ampliagéo/redugéo de figuras no quadriculado
-triangulos e quadrilateros | -identificagéo e tragado da altura de tridngulo e quadrilatero
-circunferéncia -divisdo da circunferéncia em 6, 3, 12 e 24 (dobradura e
compasso)
-angulos -tragado de bissetriz; medida e constr. de angulos (transferidor)
-poligonos regulares -construgéo de poligonos regulares (régua, transf. e compasso)

PROPOSTAS
CURRICULARES -congruéncia de tridngulos | -construgdo de tridngulos dados trés lados
-tridngulos -tracado de mediatriz, bissetriz; determinagdo do baricentro,
circuncentro e incentro; construgdo de perpendicular a um
segmento por um ponto fora dele; tragado da altura e obtengéo
do circuncentro

-teorema de Tales -div. de seg. em partes iguais e proporcionais. (compasso, régua
e esquadro)

-ndmeros irracionais; -representagdo geométrica de n® irracionais e operagoes
operagoes algébricas algébricas através de construcdes com régua e compasso
-estimando medidas -comparagéo de segs. com compasso e medida com régua
-prismas -tragar esbogos de planificagéo do cubo e prismas

-simetrias; mosaicos -desenho de figuras simétricas (translagdo e reflexdo); desenho
de mosaicos com o uso de malha

-figuras semelhantes -ampliagédo e redugdo de figuras - uso do quadriculado

-pir@mides -desenho de esbogos de planificagdo; completar representagdes
de piramides apresentadas em perspectiva

—circunferéncia -tracado de circunferéncia com compasso; diviséo pela dobradura

-angulos -medida e construgéo de Aangulos; transporte de &ngulos;
soma/subtragéo de &ngulos; uso de compasso, régua e
transferidor

-quadrilateros -construgao de losanges com régua, compasso e/ou transferidor
-poligonos -constr. de poligonos ¢/ transferidor: pelo angulo externo e central
EXPERIENCIAS —-circunferéncia -tracado de paralelas e perpendiculares com esquadros
MATEMATICAS -mediatriz -tragado de mediatriz ¢/ régua e compasso ou esquadros
-perpendiculares -tragado de perpendiculares com régua e compasso

-bissetriz -tragado de bissetriz com régua e compasso

-simetria de rotagéo -rotagdo de figura utilizando compasso, régua e transferidor
-tangéncia -tracado de uma reta tangente a uma circunferéncia dada
transformacgdo de figuras —construgdo de figuras simétricas com instrumentos (simetria
.congruéncia de tridngulos | axial)

-pontos notaveis do -construgéo de tridngulos a partir de alguns de seus elementos
triangulo -tragado de bissetriz, mediana e altura num triangulo: obtengéo
do baricentro, incentro, ortocentro e circuncentro

.poligonos estrelados ~desenho de poligonos estrelados em circunferéncia pré-dividida
-semelhanga de figuras -ampliagéo e redugdo de figuras no quadriculado

-homotetia -completar figuras homotéticas com instrumentos

-teorema de Tales -divisdo de Segmentos e partes iguais e proporcionais

-inscrigéo de poligonos -construgéio de quadrilateros inscritos numa circunferéncia- uso
da mediatriz como lugar geométrico

~circunscrigéo de poligonos | -construgio de quadrados circunscritos a uma circunferéncia
dada

Embora a situagdo do ensino do 2° grau ndo faga parte dos objetivos

deste trabalho, optou-se por um exame das propostas curriculares para este nivel, pois

também envolvem a questio da absorgdo, pela Matematica, dos contetudos
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tradicionalmente trabalhos pela disciplina Desenho, ainda que num grau mais elevado
de ensino. O volume analisado, intitulado “Proposta Curricular para o ensino de
Matematica - 2° grau”, foi publicado em 1992, em terceira edic¢éo.

Diferentemente da organiza¢do apresentada nas propostas para o ensino
de 1° grau, onde a geometria aparecia entremeada com os demais conteudos para o 2°
grau, os diversos contetdos, entre eles a propria geometria, sdo discutidos em capitulos
separados. Em geometria, a énfase fica por conta das formas tridimensionais: prismas,
piramides, poliedros regulares e solidos de revolugéo.

O documento ressalta a importdncia da representagdo das formas
tridimensionais como recurso para melhor apreensdo de suas propriedades. Nas palavras

do proprio texto: “O processo de aprendizagem de GEOMETRIA deve incluir ndo somente o
reconhecimento das formas, como também, idéias sobre como representi-las, a fim de que se possa

viabilizar a construgdo de acordo com um projeto” (Sdo Paulo, 1992c, p. 369).

Porém, ao invés de se propor aos alunos a busca de tentativas de
representagdo a mdo livre, passando depois para algumas representagdes rigorosas,
fornecendo assim informagdes e instrumentalizando-os sobre projegdes, algo
largamente utilizado nos meios técnicos e cientificos, sugere-se, apenas, a reprodugio
na lousa, ou em folhas mimeografadas, de representagdes planas de paralelepipedo e
outros solidos, por meio de perspectivas paralelas ou com ponto de fuga. E o documento
ainda afirma que tais representagdes de solidos “sio fundamentais no estudo da geometria,
compondo a fase intermedidria entre o mundo real dos objetos e o estudo formal das propriedades
geométricas e métricas desses solidos” (p. 370).

A construgdo de modelos e maquetes dos solidos estudados também ¢
destacada na Proposta na qual, quase sempre, € necessdria a contribuigdo de desenhos
planos. Assim, como uma atividade introdutéria a montagem dos sélidos, propde-se a

construgdo, com régua e compasso, dos principais poligonos como quadrado, retdngulo,

tridngulo equilatero, pentagono e hexagono regulares, etc., a partir da especificagdo de

medidas de alguns de seus elementos.

Considerando-se que a partir dos solidos sdo levantadas algumas
propriedades de formas planas neles envolvidas como, por exemplo, o tridngulo
retdngulo e as relagdes de Pitagoras, sdo propostas algumas construgdes graficas com
instrumentos a fim de verificar as hipdteses levantadas. Segundo o texto, “Faz parte da

metodologia defendida nesta Proposta, a comparagdo de resultados obtidos por medigdes e construgdes
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geomeétricas ‘precisas’ (dentro da precisdo possivel numa sala de aula da escola publica) com resultados
obtidos algebricamente” (p. 375). Lamentavelmente, porém, o proprio documento deprecia
o tragado grafico com instrumental, logo apds ter ressaltado sua importancia. A
continuagdo do mesmo paragrafo € digna de registro: “Cabe ao professor incentivar tais alunos
na busca dessas varias solugdes, mesmo que para isso seja necessaria a utilizagdo de maior tempo na

abordagem dos problemas e a desconfortavel utilizagdo de material de desenho geométrico™ (p. 375)

(grifo deste autor). E com orientagdes desse tipo, contendo essas observagdes, que se

pretende orientar os professores num trabalho junto a Matematica, que inclua algumas
praticas relacionados com Desenho, no ensino fundamental e médio.

Pela andlise acima € possivel observar que, enquanto na Educagdo
Artistica a orientagdo era no sentido de abafar o que historicamente era trabalhado pelo
Desenho, pelo lado da Matematica, muita coisa passou a fazer parte de seus contetdos,
seguindo as recomendagdes do parecer CFE n°® 540/77 (Sao Paulo, 1984b).

Em desenho geométrico o maior avango € no sentido de colocar esta area
mais proxima da Matematica, como auxiliar na compreensdo de conceitos geométricos.
Procurar nio fazer das construgdes geométricas uma coisa estanque e isolada dos
conceitos geométricos envolvidos, como apontado pelos documentos da CENP, é algo
de positivo.

Mas, por outro lado, no que diz respeito as construgdes graficas, ¢ dado
um tratamento muito pobre. A maioria das constru¢des sdo utilizadas apenas para
conceituar a propriedade em questdo. No caso de tridngulos, por exemplo, sua s
aparece para conceituar os casos de congruéncia entre eles, dai a se restringir a uns
poucos exercicios. Ndo se problematiza a construgdo dos tridngulos a partir de
quaisquer de seus trés elementos, explorando formas diferentes de construi-los e mesmo
suas diferentes configuragdes espaciais na variagdo de seus elementos . Isso acontece
também com os demais temas abordados pelos documentos como tangéncia,
quadrilateros, homotetia, etc. O conceito de lugar geométrico, propriedade de grande
utilidade na resolugdo de problemas graficos, e que poderia contribuir nessa
problematizagdo espacial das formas, ndo é considerado nos documentos. O tema
concordancia, uma aplicagdo pratica da tangéncia no delineamento de formas as mais
diversas € totalmente ignorado. Mesmo o tdpico figuras equivalentes, que poderia ser
muito rico enquanto conceito matematico, no estudo de area das formas planas, também

¢ deixado de lado.
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Os documentos se atém a incluir atividades de desenho quando
estritamente relacionadas com os conceitos matematicos mais abstratos. Ndo existe a

preocupagdo com uma representagdo espacial precisa das formas geométricas estudadas.

A “Proposta Curricular para o ensino de Matematica” (Sdo Paulo, 1992a), na 8" série,

incluia a representagdo de numeros irracionais e operagdes algébricas através de
construgdes geométricas com régua e compasso. Isso foi omitido nas “Experiéncias
Matematicas™ (Sdo Paulo, 1994b-¢), embora estas explorem a representag¢do de algumas
operagdes como polindmios, por meio de figuras geométricas. Ndo se trata de se
desenhar as figuras geométricas com precisdo, mas apenas de se utilizar de esbogos de
figuras para conceituar visualmente as relagdes propostas.

O Quadro 2 apresenta de maneira mais sucinta, e de forma comparativa,
os topicos de geometria tradicionalmente trabalhados pelo Desenho, a maneira como
foram tratados pelos diferentes subsidios direcionados para a area de Matematica, e o
que foi desconsiderado nesses documentos, constando da maioria dos livros didéticos

voltados para a pratica do desenho geométrico.
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Quadro 2. Relagdo de topicos de geometria tratados como construgdes graficas, o tratamento a eles
dispensados pelos documentos da CENP e as abordagens desconsideradas por esses
documentos.

Topicos de
geometria

Abordagem nos documentos da | GC
CENP

PC |EM

Abordagens nao consideradas

Segmentos

Medida e construgédo de segmentos
Tragado de mediatriz
Div. em partes iguais e proporcionais

Obtencéo da 3* e 4° proporcional,
média proporcional e média e extrema
razéo (segmento aureo)

Angulos

Medida e construgao
Operagbes de soma, subtragéo
Tracado da bissetriz, divisdo

Tragado de bissetriz entre retas
concorrentes sem definir o vértice

Paralelas e
Perpendiculares

Tragado com esquadros
Tragado com régua e compasso

Tragado de paralelas com distancia
definida

Triangulos

Construgao a partir de elementos dados
(alguns lados e alguns angulos)
Tragado da altura, mediana e bissetriz
Obtengéo do Incentro, ortocentro,
baricentro e cincuncentro

Construgéo de tridngulos a partir de
trés elementos quaisquer. Uso de
lugares geométricos

Quadrilateros

Construgdo de losangos a partir do lado e
angulo, e quadrados a partir do lado

XKl X XXX XX X XX X X

Construgao de retangulos, trapézios e
paralelogramos, a partir de quaisquer
de seus elementos.

Construgao pelo angulo central e pelo
angulo externo (uso do transferidor)
Inscrigéo e circunscrigéo de quadrilateros
Tragado de poligonos estrelados

Divisdo da circunferéncia em partes
iguais (relagéo entre raio da circunf. e
lado do poligono)

Inscrigdo e circunscrigdo de poligonos
quaisquer

Tragado de entrelagados e rosaceas
Retificagéo e desretificagdo da
circunferéncia e de arcos

Semelhanga e
Homotetia

Ampliagdo e redugio no quadriculado
Completar tridangulos homotéticos

Construgao de figuras semelhantes
por outros processos graficos.
Tragado de figuras homotéticas
variando razo, o centro de homotetia
e as figuras trabalhadas

Uso da homotetia na resolugéo de
problemas graficos

Tangéncia

Tragado de uma reta tangente a uma
circunferéncia

Tragado de cinrcunferéncia tangente
a uma, duas ou trés retas, uma duas
ou trés circunferéncias. Tragado de
cirunferéncia tangentes a retas e
circunferéncias. Tragados de retas
tangentes a circunferéncias.

Obtengéo de pontos por simetria axial e
central

Desenho de figuras por simetria de rotagéo,
translacéo e reflexdo

Tragado geométrico com figuras
simples. A explorag&o artistica do
tema era assunto tratado em desenho
decorativo

Poliedros e
Sdlidos de
Revolugéo

Esbogos de planificagéo de primas e
pirdmides

Desenho rigoroso dos soélidos
geométricos em geral: planificagdo e
posterior montagem.

Representagio projetiva das formas
geométricas tridimensionais

Lugares
geomeétricos

Néo consta

Tragado e uso da circunferéncia,
paralelas, mediatriz, bissetriz e arco
capaz como lugares geométricos
Aplicacdo na construcdo de figuras

Figuras
Equivalentes

Na&o consta

Transformagéo de figuras por
equivaléncia

Quadratura de figuras

Soma, subtracéo, e produto de éreas.

Concordancia

Uso da tangéncia na configuragio de
formas diversas.

Tragado de ovais regulares e
iregulares, e arcos arquitetdnicos
Tragado de espirais policéntricas

GC: Guias Curriculares ; PC: Propostas Curriculares: EM — Experiéncias Matematicas
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Ha uma coisa interessante nesse processo de esvaziamento da disciplina
Desenho. Dada uma certa orientagdo geométrica que estava bastante presente no
desenho decorativo antes da Lei 5.692/71, parte do que era trabalhado vai ser assumido,
ndo pela Educagdo Artistica, mas sim, pela Matematica, o que fica claro na presenga das
“simetrias” exploradas como organizag@o espacial nas transformagdes geométricas no
plano. Contudo, a absor¢do desses elementos, que sempre foram explorados pelo
desenho decorativo, s6 acontece a partir da década de 90, abordados pelas publicagdes
do volume denominado “A Pratica Pedagdgica” e pelas “Experiéncias Matematicas”,
aspectos desconsiderados pelos documentos anteriores. Nos Guias Curriculares (1975)
ha, apenas, uma breve referéncia sobre simetria central e axial, mas de um ponto de
vista estritamente geométrico. Mas € um assunto que, do ponto de vista da organizagdo
espacial da forma, esta colocado nesses documentos de maneira muito timida e precisa
ser melhor estudado e aprofundado.

No que se refere ao tridimensional, os subsidios para a Matematica
ignoram o desenho enquanto instrumento de representagdo de relagdes projetivas ou
como representagdo rigorosa da forma geométrica imprescindivel, por exemplo na
construgdo de maquetes, como uma melhor comprensdo do proprio objeto estudado. O
desenho aparece apenas em timidos esbogos de planificagdo de alguns prismas e
piramides

Vé-se que a Educagdo Artistica tende a ignorar o que se trabalhava com

Desenho. E a Matematica, além de colocar as construgdes de uma maneira muito pobre,

pouco considera a representa¢do da forma como instrumento de organizagdo espacial,

ndo da nenhuma atengdo a um desenho de observagdo que possa registrar as formas
tridimensionais trabalhadas e, o que € pior, ndo foi acompanhada de nenhuma iniciativa
que pudesse auxiliar os professores no dominio € uso do Desenho na concepgédo
adotada.

Em vista disso, fica comprometido todo o papel educativo que as
diferentes dimensdes do Desenho poderiam assumir na educagdo do individuo,
deixando uma lacuna no seu processo de desenvolvimento, agravando-se ao se excluir
totalmente a disciplina do curriculo e ndo assumindo, de forma objetiva, aquelas

dimensdes.
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VII. FORMACAO INTEGRAL SEM DESENHQO?

O artigo 2° da lei 9.394 de 20 de dezembro de 1996, a qual definiu as
novas diretrizes da educag¢do no pais, entre outras coisas, diz que a educagdo, como um
dever da familia e do Estado, deve ter a finalidade de propiciar “o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho™ (Brasil, 1998,
p. 163). A organizagdo de um sistema de educagdo que prive o aluno de desenvolver
parte de suas capacidades ndo pode ser considerada como voltada para o ser humano de
forma plena. Claro que muitas das nossas faculdades intelectuais podem ndo ser
exploradas e nem por isso causar-nos muitos transtornos. A ciéncia admite que o cérebro
humano tem poderes telepaticos, mas o ndo desenvolvimento dessa capacidade, na
maioria das pessoas, ndo traz prejuizos ao seu convivio social. O problema se torna
grave quando determinadas formas de inteligéncia ndo sdo trabalhadas, causando
dificuldades no exercicio das fungdes sociais e. 0 que € pior, por nio terem sido
trabalhadas durante a fase educativa das pessoas, acabam trazendo-lhes dificuldades ou
até mesmo privando-as de sua cidadania, ao coloca-las numa situagdo de exclusdo dos
processos produtivos da sociedade.

A nova LDB da educagdo, confirmando a tendéncia verificada nas duas
reformas educacionais, imediatamente anteriores, praticadas em 1961 e 1971, parece nido
reservar um espago para o desenho na educagdo sistematizada, deixando de propiciar o
desenvolvimento daquelas capacidades que lhe sdo especificas, ou seja:

Contribuir para a construgdo de uma personalidade sadia e equilibrada,
principalmente na infincia, através do desenho de expressdo; agugar a percepgdo € o
olhar para o mundo das formas e das cores, facilitando a interagdo entre os dois
hemisférios cerebrais e abrindo as portas para a imaginagdo e criatividade, por meio do
desenho de observagdo; auxiliar a intuigdo geométrica e o dominio do espago bi e
tridimensional, ndo s6 pela observagdo, mas pela manipulagdo de formas desenhadas e
construidas com precisdo, presentes no desenho geométrico e projetivo; contribuir para a
construgdo do pensamento légico/dedutivo e para os processos de abstragdo, servindo de
intermedidrio entre as agdes concretas e as operagdes mentais, representando relagdes e
propriedades geométrico/espaciais, permitindo ir muito além do simplesmente

observado, materializando o pensamento hipotético; com uma simbologia propria, servir
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de linguagem comunicativa nos mais diversos setores técnicos; sem contar a formagdo de
alguns habitos de limpeza, capricho e organizagdo, valores estes cobrados em muitas das
nossas atividades e para as quais o desenho colabora.

Como é possivel o desenvolvimento cientifico e tecnoldgico de uma nagédo
sem habilitar seus cidaddos a pensar e utilizar as suas capacidades disponiveis,
principalmente quando as imagens visual/espaciais se tornam cada vez mais
imprescindiveis? Quantos de nés ndo conseguem fazer uma leitura adequada do mapa de
uma cidade ou regido, como os que vém impressos nas listas telefonicas, simplesmente
porque ndo fomos capacitados a compreender as relagdes entre aquelas representagdes e
seus correspondentes concretos? E as escalas graficas que vém impressas nos mapas
geograficos, quantos as entendem e sabem usa-las adequadamente? Os proprios mapas,
sdo compreensiveis para aqueles que a eles tém acesso? Os manuais de montagem que
acompanham grande parte dos equipamentos cujas pegas vém separadas, sdo
compreendidos por todos? Quantos trabalhadores da construgdo civil, setor que emprega
grande parcela da populagdo com escolaridade que, via de regra, ndo ultrapassa o ensino
fundamental - 1° grau -, se deparam com a necessidade de compreender os codigos
graficos da comunicagdo técnica, sem estarem devidamente preparados para isso? Além
disso, se requer desses mesmos trabalhadores um alto grau de desenvolvimento no seu
pensamento geométrico, para que possam executar suas tarefas cotidianas ligadas a
constru¢do de espagos. Mesmo tendo um carater bastante utilitarista, tal situagdo
explicita um importante aspecto que fica omitido do processo educativo, ainda que se
tenham freqiientado os oito primeiros anos da escola. Que preparo para o exercicio da
cidadania e qualifica¢do para o trabalho nossa educagdo esta oferecendo?

Pensar numa educagdo plena e num ensino de mais qualidade implica
conceber o individuo como um todo, sem deixar de considerar aspectos que sdo

imprescindiveis para sua efetiva participagdo nas diferentes fungdes sociais. Plenitude e

qualidade que nd3o podem admitir a auséncia de atividades ligadas ao desenho, que

contemplem todas as suas dimensdes e todo seu potencial estimulador das capacidades
do homem.

O que se procurou mostrar ao longo deste trabalho foi, de um lado, que a
lacuna na educagdo, relacionada com o ensino do Desenho, foi se constituindo ao longo
de um processo historico. De outro lado, que essa situagdo, decorrente de uma

compreensdo pouco clara do papel do Desenho no desenvolvimento do aluno na escola,
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constituiu-se a partir de dois fatores basicos: falta ou deficiéncia de orientagdes que
pudessem subsidiar um trabalho efetivo por parte de seus professores, associado a um
completo descaso pela formagdo de seus profissionais..

A pratica docente, confrontada com a apreciagéo tedrica sobre o papel da
representagdo grafica no intelecto, evidencia uma gradativa deficiéncia no ensino do
Desenho, ndo tdo perceptivel no primeiro momento considerado, ao se trabalhar com
diferentes modalidades, garantindo uma abordagem mais ampla. No segundo periodo, a
restricdo a uma tnica modalidade explicita as falhas ja existentes, tornando-as gritantes,
culminando com a expulsdo dessa disciplina do curriculo, por completa perda de sentido
no carater formativo.

Apesar das evidentes limitagdes, ndo se pode negar a maior riqueza de
abordagem com que a disciplina Desenho era tratada na escola, quando ainda tinha um
espago e fungdo relativamente definidos no curriculo. As diferentes modalidades
trabalhadas, configuradas no desenho do natural, desenho decorativo e desenho
geométrico, objetivando a observagdo, a percep¢do, a atengdo, a criatividade, a dedugdo
l6gica, o raciocinio analitico, a precisdo e o método, se propunham a garantir 0 maior
envolvimento possivel com as multiplas inteligéncias e capacidades do homem.
Explorando tanto as formas bi como as tridimensionais, o tragado e a construgdo de
modelos, o desenho & méo livre e com o uso de instrumentos, procurava-se, mesmo que
de forma muito empirica, propiciar ao aluno diferentes experiéncias no seu processo de
compreensdo e apreensdo da realidade.

Também fica claro, a partir das andlises efetuadas, que as metas de
construgdo do conhecimento e de exploragio e desenvolvimento das faculdades
intelectuais dos alunos, muitas vezes ndo correspondiam ao que, concretamente, se
realizava na sala de aula. O apego a uma metodologia bastante conservadora, baseada
ainda na repeti¢do de exercicios, na preocupagdo excessiva com questdes de disciplina,

no estigma do dom que acabava por privilegiar a técnica, na maior énfase nos resultados

do que no processo, na exaltagdo da memoria em detrimento de um verdadeiro

raciocinio, contribuiam para afastar a pratica do desenho, na maioria das vezes, da
elaboragdo de um saber mais significativo e de um desenvolvimento humano mais
integral.

A situagdo se complica, porém, quando o Desenho comega a perder sua

identidade e passa a ser tratado quase que sob a oOtica exclusiva do geométrico.

A
AVAVAY

VA,
2 3 4 5 6 i unespwl 12 13 14 15 16 17 18



187

Acrescente-se, ainda, que a auséncia de um avango metodolégico no trato com essa
modalidade, tendo-se conservado o enfoque centrado na memoria “daquele” processo de
construgdo, acabou por impedir que a pratica do desenho pudesse mesmo chegar ao
raciocinio légico e dedutivo tdo reiterado. A possibilidade de observar, de perceber e de
criar, propiciada antes pelo contato com outras formas de representagdo grafica,
minorava as limitagdes impostas no desenho geométrico. Quer dizer, antes, o fato de se
explorarem tanto as formas planas quanto as tridimensionais, de se desenhar 4 méo livre
e com instrumentos, de se buscar registrar as formas ndo s6 com a precisdo geométrica
mas considerando o perceptivo, de se proporem ornamentos pautados na prépria
geometria da forma, contribuia para enriquecer as experiéncias que o desenho
geométrico, com todas suas limita¢des, poderia proporcionar.

De fato, o trabalho exclusivo com o geométrico, nos ultimos tempos, ndo
permitia sequer atingir os poucos objetivos que se pretendia atingir. Embora, em
principio, o Desenho estivesse como auxiliar da Matematica, pouco sentido tinha para
ela propria, dada a restrigdo a um processo puramente mecdnico de construgdo de
figuras, na maioria das vezes isolado dos conceitos geométricos envolvidos e
apresentado como simples “receita”. Tal situagdo, descaracterizando de tal modo seu
papel formativo, acabou por tornar a disciplina sem uma fung@o educativa na escola, o
que propiciou sua exclusdo curricular.

A responsabilidade pelo lastimavel quadro apresentado, contudo, ndo
pode ser simplesmente atribuida aos seus agentes mais diretos, os professores de
Desenho, ainda que tal quadro tenha sido produzido em fun¢do da propria pratica desses
profissionais. Como ja citado acima, o material de apoio didético e, principalmente, a
formag@o profissional dos professores, foram os dois fatores centrais desse processo.

O material de apoio, aqui caracterizado por programas e normas oficiais,

propostas curriculares e livros didéticos, pouco levou em consideragdo todo o universo

representativo do desenho e, mesmo quando se restringiu ao geométrico - a unica

modalidade que parecia apresentar indicios de ser preservada -, esse material nio
considerou as possibilidades representativas dessa modalidade.

Os programas oficiais, marcantes na caracterizagdio do trabalho
desenvolvido no periodo anterior & implantagdo da Lei 5.692/71, foram o principal guia
de orientagio didatica. A principio de carater obrigatério, garantiram uma certa

uniformidade de trabalho, continuando a ser seguidos mesmo depois de perderem aquele
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sentido impositivo, apés a LDB de 1961, que tinha um cariter mais liberalizante.
Permaneceram como direcionadores do processo pedagdgico, principalmente pelas
precarias condigdes de formagdo dos professores. Por sua vez, os programas também
impunham sua concepgdo metodoldgica, tratando as modalidades de forma um tanto
isolada e restrita. Ndo contemplavam as diferentes areas de forma equilibrada, dando
uma énfase muito maior para o geométrico. Ndo abordavam todo o universo do desenho
- basta verificar a omissdo em relagdo ao chamado “desenho técnico € convencional” -,
ndo garantindo, assim, a explora¢do do potencial intelectual dos individuos. O manual do
CADES, com base nos mesmos programas e de acesso limitado aos professores, pouca
coisa acrescentava.

Ao lado dos programas, os livros didéticos constituiam um recurso de
largo uso entre os professores, numa interpretagdio das recomendagbes oficiais,
traduzidas em atividades adaptadas para o fazer concreto da sala de aula. Embora mais
detalhados, se atinham aos mesmos programas, eram permeados por uma rigida
disciplina voltada para habitos e habilidades, impedindo maior aproveitamento das
potencialidades que as atividades graficas poderiam oferecer.

Depois da 5.692/71, os professores passaram a lamentar a falta de um
direcionamento, por parte das autoridades, no trabalho com a disciplina. Ja a partir da
Lei 4.024/61, o que se observa é uma clara negligéncia para como o Desenho. Em nivel
federal, tem-se apenas a publica¢do, pelo MEC, da obra de Stamato & outros, na década
de 70, com uma divulgagdo praticamente nula, nio chegando até os professores. A

transferéncia de contetidos ligados ao Desenho Geométrico para a Matemética, sugerida

pelo parecer CFE 540/77, comega a se tornar uma realidade nas propostas curriculares

de Matematica, publicadas pela Secretaria da Educag@o do Estado de Sdo Paulo, tendo-
se iniciado ja em 1975 com o “verddo”.

Porém, essa absor¢do de contetidos pela Matematica aparenta acontecer
de uma maneira mais casual do que de forma deliberada. Parecia haver um certo temor
de se assumir uma postura que evidenciasse a clara e explicita disposi¢do de passar os
conteudos de desenho geométrico para a Matematica, ndo sendo isto acompanhado de
uma orientagdo que desse suporte a nova situagdo apresentada. Ndo hid uma citagdo
sequer, nem mesmo entre os habilitados em Matematica, de que as propostas curriculares
trouxessem conteudos do desenho geométrico no interior daquele componente

curricular.
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Ao lado dessa desinformagdo, o que se pode constatar € que, além da
desconsideragdo pelas diversas modalidades trabalhadas em Desenho, fato evidenciado
na total auséncia de referéncias nos subsidios de Educagdo Artistica, ainda ha o
empobrecimento do proprio desenho geométrico contido nessas propostas voltadas para
a Matematica. Num certo sentido, pode-se considerar que o material didatico da CENP
seja um avango no que diz respeito a integragdo entre as constru¢des geométricas € 0s
conceitos matematicos. Ao pretender, porém, eliminar por completo a disciplina
“Desenho Geométrico”, sob a alegagdo de que seria mais pertinente um trabalho em
conjunto, buscando assumir o que antes era trabalhado por aquela modalidade, esse
material apresenta uma versdo pobre e limitada.

Uma das mais importantes caracteristicas do desenho geométrico estd na
resolugdo grafica dos problemas geométricos, aspecto lembrado pelos professores
entrevistados. As propostas curriculares de Matematica, no entanto, omitem esse carater
de problematizagdo, colocando as poucas construgdes graficas apenas na conceituagdo
dos assuntos, como tangéncia, homotetia, tridngulos, quadrilateros, etc. Além disso, fora
umas poucas excecdes, tais propostas ndo trabalham com o aspecto espacial (bi ou
tridimensional) das formas estudadas. O assunto concorddncia, por exemplo, uma
aplicagdo pratica da tangéncia na concepg¢do da forma, algo tradicional no desenho
geométrico, ndo aparece uma unica vez em qualquer um dos documentos. Do mesmo
modo, entre outras coisas, a divisdo da circunferéncia ignora a possibilidade do tracado
de rosiaceas, e o estudo das propor¢des desconsidera a divisdo durea, ligada ao
pentagono regular, a mais famosa e significativa relagdo matematica da forma, presente
nas artes e na natureza. Mesmo as figuras equivalentes do ponto de vista grafico, como
transformagdes geométricas envolvendo relagdes matematicas e da forma, sdo
praticamente ignoradas pelas propostas.

Além disso, os documentos da CENP desconsideram a importdncia do
desenho de observagdo, tanto como instrumento de expressdo e liberagdo do pontencial
criativo, no caso da Educagdo Artistica, como na interpretagdo € representagdo

geométrica da forma tridimensional, no caso da Matematica. Nesta area, apenas nas

primeiras séries do nivel fundamental, aparece a sugestdo de se tentar desenhar formas

geométricas tridimensionais. Dois exemplos sdo dignos de registro, ilustrando a
deficiéncia na representagdo da forma tridimensional. Um primeiro, indicado para a 5°

série, propde-se a completar o desenho de piramides de base quadrangular, supostamente
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em projegdes paralelas, apresentando ao aluno quatro pontos no plano indicados como

sendo seus vértices. Nenhum exercicio de observar o modelo tridimensional com
tentativas de representagdo, a mdo livre, € sugerido antes dessa atividade. Um segundo
exemplo, ja citado no capitulo anterior, € a proposta para o 2° grau, de se apresentarem
aos alunos exemplos de representagdes em perspectiva como simples ilustragdes na
lousa, ou em folhas mimeografadas, embora tal proposta fosse seguida da afirmagdo de
que essas representagdes sdo muito importantes na intermediagdo entre o concreto € 0
abstrato.

A representagdo das formas tridimensionais segundo suas caracteristicas
geométricas, base para todo o meio técnico e cientifico, ndo € algo que faga parte do
codigo genético humano. Tem que ser apreendido por meio de uma educagdo voltada
para esse fim que, como salientam os teéricos da cogni¢do, ndo € um processo passivo a
partir de imagens estaticas, mas requer a a¢do do sujeito sobre o objeto e,
posteriormente, sobre suas proprias agdes. Na realidade, o discurso dos documentos da
CENP enfatiza a representagdo, mas ndo leva em conta, na devida propor¢do, uma
pratica correspondente.

Os livros didaticos, com muito mais influéncia no trabalho dos professores
do que as propostas curriculares, por sua vez, como afirmado pelos préprios professores,
“sd30 todos a mesma coisa”. Mais preocupados com o mercado consumidor do que com a
qualidade do ensino e a formagdo dos profissionais, tais livros se limitam a apresentar o
desenho geométrico como simples receitas, desligadas de qualquer relagdo artistica,
técnica ou cientifica. Sd0 excegdes as publicagdes que, ao menos, fazem relagdo com a
Matematica, area com a qual, segundo as orientagdes oficiais, deveria o desenho estar
intimamente ligado.

O maior problema, entretanto, é o fato de esse material, que serve de
sustentagdo a pratica docente, explicitamente deficitario para com as diferentes formas
da representagdo grafica, estar associado ao segundo e mais importante fator
determinante na deploravel situagdo a que chegou a disciplina, ¢ que diz respeito a
formacgdo do professor.

A anélise realizada para o periodo anterior a Lei 4.024/61 mostra uma
situa¢do angustiante para aqueles que desejavam iniciar-se no magistério do Desenho,
com condi¢des quase nulas de se prepararem para a enorme responsabilidade imposta

pela sala de aula. Ironicamente, mas digna de ser relembrada, pois mostra a forma como
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as autoridades da época encaravam o problema, é a referéncia, no parecer CFE 47/62
(Brasil, 1968), em resposta a um questionamento sobre o Desenho em face da nova
LDB. O parecerista insinua que a nova posi¢do da disciplina no curriculo, entre outras
coisas, poderia ser atribuida a auséncia de bons professores, de bons livros e material
didatico e de bons métodos de ensino. O autor parece esquecer-se de que a licenciatura
sO estava sendo regulamentada naquele mesmo ano e, até entdo, existiam rarissimos
cursos de formagdo de seus profissionais.

A licenciatura em Desenho, regulamentada apenas em 1962, apontava a
sua relagdo com a matematica, com as ciéncias e com a linguagem, ainda que com
poucas referéncias sobre o papel educativo da disciplina. Teve, porém, curta duragdo,
sendo substituida, em 1969, pela licenciatura em Desenho e Plastica, no momento em
que novos cursos comegavam a surgir em diferentes regides do pais. Nessa, a énfase
ficou para a arte e a estética, numa clara resposta aos defensores da livre expressdo e do
ensino artistico. Por outro lado, o parecer que orientou a nova licenciatura nio fez
nenhuma referéncia aos aspectos técnicos da drea nem a sua relagdo com as demais
disciplinas, parecendo prever a transferéncia de conteidos ligados ao desenho
geométrico para a Matematica, o que viria a ocorrer logo em seguida. Também, como se
viu, esta estrutura para a formagdo de professores de Desenho foi muito breve, sendo
alterada, logo em seguida, pelo curso de Educagdo Artistica, ficando o Desenho como
uma de suas habilitagdes, com a orientagdo explicita de que seu papel era formar o
professor para as areas profissionalizantes, mantendo-se a abstengdo com referéncia as
possiveis ligagdes com a Matematica.

Observa-se que o professor formado em Desenho comegou a ndo ser mais
preparado para atender as exigéncias de um trabalho relacionado com o conhecimento
geométrico. De um modo mais geral, pode-se afirmar até que, como drea especifica, a

formagdo do professor de Desenho jamais esteve a altura de possibilitar ao professor a

exploragdo e o desenvolvimento das capacidades humanas que a diversidade de

modalidades da representagdo gréfica poderia proporcionar.

A partir da 5.692/71, como ja foi apontado anteriormente, objetivos e
conteudos tradicionalmente amarrados a disciplina Desenho foram sendo transferidos
para a Matematica e comegou a haver uma tendéncia em atribuir as aulas daquela
disciplina, tratada quase que somente sob a otica do geométrico, para os professores de

Matematica. Mas isso, por sua vez, ndo foi acompanhado de uma politica de formagéo
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de profissionais nessa area, a qual pudesse prepard-los para assumir essas novas
responsabilidades. O que ocorreu, parece ter sido exatamente o contrario.

A regulamentagdo dos cursos de Matematica proposta em 1962 previa,
entre os minimos de conteido fixados, a matéria Desenho Geométrico € Geometria
Descritiva, voltada especificamente para a representagdo precisa das formas planas e
tridimensionais. Note-se que essa estrutura € contemporanea da primeira regulamentagdo
da licenciatura em Desenho. Em 1974, a licenciatura em Matematica também foi
modificada, passando a se caracterizar por uma formagdo geral em Ciéncias, ficando a
Matematica como uma de suas habilitagdes, ao lado da Biologia, Fisica e Quimica.
Contraditoriamente, o curriculo proposto ndo mais previu um espago para a
representagdo grafica das formas geométricas. Restou apenas a matéria “Geometria”
proposta para ser trabalhada a partir de um modelo axiomatico, quando se sabe que,
logo em 1975, o “verddo” ja comegaria a incorporar o desenho geométrico as questdes
da matematica.

Em vista de tais condicionantes histéricos, € impossivel ndo concluir que,
de modo geral, nenhum daqueles que estiveram a frente da disciplina Desenho, quer em
seu sentido mais amplo, antes da 5.692/71, quer depois, ja praticamente restrito ao
desenho geométrico, puderam desfrutar de uma formagdo especifica que lhes permitisse
utilizar-se das diferentes formas da representagdo grafica, nos modos propostos pelos
inumeros tedricos que discutiram o desenvolvimento das capacidades intelectuais. Diante

disso torna-se, no minimo, ir6nica, uma afirmativa contida em documento da CENP, um

6rgéo oficial do governo, pingada junto ao volume “A Pratica Pedagdgica - Matematica

1° grau: 5% a 8 série”. Ao justificar a inser¢do das constru¢des geométricas junto aos
conteidos de Matematica e propor a exclusdo da disciplina Desenho Geométrico das
escolas-padrdo, afirma-se: “Nas discussdes, ficou claro que os objetivos desse ‘componente’
curricular estdo bastante confusos, 0 que acaba provocando distorg¢des na propria formagdo do aluno”
(Sdo Paulo, 1992b, p. 127 - grifo deste autor). Chega a ser um acinte chamar de
“confusos” os objetivos de uma disciplina para a qual nunca foi dada a devida atengéo,
nem em relagdo a preparagdo profissional dos que se ocupavam de seu ensino € nem em
relagdo ao trabalho didético com ela desenvolvido.

Pode-se dizer que a reforma Universitaria de 1968, juntamente com a do
Ensino de Primeiro e Segundo Graus, de 1971, foi nefasta para o Desenho. Desarticulou

de tal forma os profissionais dessa area, que ndo foi possivel um movimento que pudesse
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ter algum reflexo na nova LDB, nem mesmo no anteprojeto do deputado Jorge Hage,
que tramitou por um bom tempo no Congresso. Criou-se um circulo vicioso tal que os
professores mal preparados ndo tinham condi¢gdes de desenvolver um trabalho
pedagdgico adequado, o que, por sua vez, motivou a exclusdo dessa disciplina do
curriculo, situagdo diante da qual esses mesmos professores ndo conseguiram opor
resisténcia, malgrado seus esforgos e seu inconformismo.

Uma outra conseqiiéncia dessa mesma situacdo foi uma estagnagdo em
pesquisas e projetos que pudessem avangar a representagdo aliada as novas tecnologias,
estagnagdo configurada na mesmice dos livros didaticos, que os proprios professores
apontaram. O que se tem hoje, praticamente, sdo alguns poucos profissionais da
representagdo grafica, que ainda ndo sucumbiram ao processo avassalador, tentando
“apenas” acompanhar os “softwares” graficos que continuamente chegam do exterior, na
condicdo de meros usudrios, com poucas possibilidades e enormes dificuldades de
ultrapassar essa posi¢do.

Parece que, no fundo, o desenho continua a padecer do mesmo mal que
sempre 0 marcou, denunciado por Rui Barbosa ha um século atrés, e apontado no inicio
de toda esta discussdo. Contrariando todos os estudos a respeito do desenvolvimento da
pessoa, a impressdo que se tem € de que o desenho ainda € visto como uma aptiddo
inata, presente em alguns e ausente nos demais e, portanto, numa escola que diz tratar a
todos como iguais, ndo vale a pena investir nos possiveis talentos individuais.

Ainda que a situagdo seja um tanto desoladora, talvez se possa pensar em
algumas indicagdes visando a sua superag¢do. Embora por todo o trabalho perpasse uma

critica pela exclusdo da disciplina do curriculo escolar, numa época em que se procura

pensar cada vez mais num ensino mais integrado e menos especializado, fica dificil a

defesa da ampliagdo do curriculo. Machado (1996) faz severas criticas a um tratamento

isolado de qualquer um dos aspectos envolvidos no pensamento geométrico: “No caso

especifico do ensino da geometria, constituem desvios a serem evitados tanto o tratamento isolado de
qualquer uma das faces (do tetraedro), constituindo-se em temas ou mesmo disciplinas como

Construgdes Geométricas, quanto a hipotrofia de algumas delas, como costuma acontecer com a
representagdo” (p. 55).

Contudo, é ainda o proprio Machado quem reconhece ser tarefa da escola
habilitar as pessoas a perceber desenhos planos como representagdes de formas

tridimensionais e vice-versa, ndo sendo nada natural essa capacidade de visdo espacial. O
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autor destaca que o importante seria oferecer atividades integradoras que propiciassem a

articulagdo harmoniosa das quatros faces do processo de construgdo do conhecimento. E

ainda esse mesmo autor que considera tdo significativas as atividades de representagdo
grafica (manifestagdo natural no desenvolvimento dos individuos), que até admite uma
inteligéncia pictérica independente das demais inteligéncias, no quadro das capacidades
intelectuais. Desse modo, € imperativo garantir a presenca do desenho na escola. Talvez
seja ndo sO interessante, mas necessaria, a busca de alternativas de forma que ele possa
estar presente, sem necessariamente passar pela inclusdo de novas especialidades
curriculares.

Nédo se negam os objetivos da Educagdo Artistica quando se propde
desenvolver um trabalho voltado para a expressdo e a observagdo. Dessa forma, desde
que reservado um espago curricular adequado, ja que obrigatdria, tal disciplina poderia
trabalhar, predominantemente, com os aspectos expressivos do desenho nas séries
iniciais do processo escolar, ou seja, no I° ciclo do ensino fundamental (1* a 4* séries).
Dando continuidade a essa expressdo, poder-se-ia dedicar um pouco de seu espago no 2°
ciclo (de 5 a 8" séries), a um trabalho mais especifico com o desenho de observagdo no
sentido proposto por Beth Edwards (1984), de abrir as portas do lado direito do cérebro
para uma percepcdo e interagdo mais efetiva com o mundo.

Do lado geométrico talvez se pudesse pensar num trabalho fazendo uso
da representagdo como um elemento integrativo da concepgdo e percep¢do, tentando
fazer um equilibrio entre o bidimensional e o tridimensional e preservando seu carater
logico, dedutivo e preciso, que sempre marcou o desenho mais direcionado para essa
area. E mais ainda, sem perder um aspecto expressivo, imaginativo e criativo, que pode
ter a geometria na manipulag@o das formas.

Quatro pontos sdo apontados que, em principio, poderiam ser destacados
na formag¢do de um profissional ligado a Matematica, de modo a atender uma concepgao
mais totalizante do desenho, mesmo que tendo a geometria como pilar basico:

1. Ter dominio das relagdes geométricas das figuras planas, da sua construcéo e
do seu tragado grafico, com énfase nos principios geradores da forma, pois tragar a
figura implica maior conhecimento de suas propriedades. Tal aspecto, a despeito de toda
uma tecnologia que ja nos oferece pronta uma infinidade de formas ao “clicar” de um
botdo, ainda é base do cotidiano e do fazer concreto e condi¢do para resolugdo de

problemas graficos.
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2. Ter conhecimento sobre o desenho projetivo que propicie a representagdo
precisa das figuras tridimensionais. Através das proje¢des ortogonais, garantindo sua
descri¢do geométrica; através das projegdes axonométricas, preservando seu aspecto
tridimensional; por meio das projegdes cotadas, onde hd um predominio de duas
dimensdes sobre uma terceira. Tais estruturagdes sdo a forma basica de linguagem para
as representagfes técnicas aplicadas na mecanica, na topografia, na arquitetura, bem
como nos meios cientificos.

3. Saber aproveitar algumas experiéncias geométricas nos processos criativos
com composi¢des a partir de formas geométricas bi e tridimensionais, explorando,
principalmente, as simetrias. Ser capaz de estimular um trabalho da forma pela forma,
ndo ficando apenas nas propriedades matematicas. Encantar-se com a beleza da
ocupagdo e distribui¢do da forma no espago, entregando-se ao prazer de criar novas
configuragdes e experimentando o lado direito do cérebro. Brincar com as possibilidades
de composigdo a partir da relagdo aurea e outras estruturas geométricas, sem perder o
aspecto expressivo, imaginativo e criativo que pode ter a geometria na manipulagdo das
formas, presentes nas obras de Escher, ou dos concretistas, como tdo bem Neves (1998),
em seu trabalho “Em busca de uma vivéncia geométrica mais significativa” , soube
explorar. Ndo se trata de ser um especialista na arte, mas um profissional que tenha
vivido algumas experiéncias para poder valorizar e perceber a importancia das atividades
que fujam um pouco da mera logica dedutiva, da racionalidade do hemisfério cerebral
esquerdo.

4. Predispor para uma certa sensibilidade na observagdo cuidadosa,
principalmente da natureza, fazendo registros graficos esquematicos do observado.
Perceber e registrar a estrutura geométrica de plantas e pequenos insetos, algo muito util

nas ciéncias naturais como, por exemplo, o desenho de células observadas ao

microscopio. Fazer o mesmo exercicio com as formas geométricas tridimensionais. Na

maioria das vezes, é na representacdo que se encontram suas regularidades e sua
geometria. Isto pode ser muito importante como ponte para os desenhos em projegdes,
tanto ortogonais quanto axonométricas.

Com relagdo ao desenho a servigo da comunicag¢do técnica, se os alunos
tiverem boas nog¢des de seu papel, como representagdo do observado e do imaginado,

como os quatro pontos indicados podem proporcionar, ndo sera dificil acrescentar a
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simbologia prépria dos diversos ramos, quando os cursos visarem a uma preparagdo

profissional mais especifica.

Os diversos aspectos acima considerados, associados a computagdo
grafica , que libera da tarefa de ter de memorizar procedimentos puramente mecanicos,
podem proporcionar experiéncias inusitadas em determinadas situagdes, levando a
descobrir multiplas aplicagdes nos mais variados setores. Caberia entdo a escola fazer o
aluno compreender e utilizar o desenho como instrumento de representagdo do que se
observa, do que se deduz, do que se intui ou do que se cria fazendo, com que assim,
naturalmente, ultrapasse os limites da pura matematica.

O Desenho assume uma posi¢do bastante clara no curriculo da escola
secundéria brasileira a partir da década de 30, porém, preso a uma visdo bastante
utilitarista, justificada pelo fato de o pais iniciar seu ingresso no processo de
industrializa¢do, onde o desenho teria um importante papel como linguagem da técnica.
Seu auge coincide com uma valorizagdo maior de seus aspectos educativos, embora,
metodologicamente, apresente sérias deficiéncias. Ele sai do curriculo quando se
acentua, novamente, sua fungdo utilitarista, agora marcado pelo reducionismo na
abordagem e pela permanéncia das deficiéncias metodologicas.

O grande desafio ¢ fazer com que o Desenho ndo seja, simplesmente, um
auxiliar da Matematica, mas que passe a ser um auxiliar das ciéncias, ou mais, um
instrumento artistico, cientifico e tecnologico, e assim, de desenvolvimento do proprio

homem.
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ANEXOS

Anexo I: Questionario informativo

Anexo II: Roteiro de entrevista com os professores atuantes antes da Lei 5.692/71

Anexo III: Roteiro de entrevista com os professores atuantes depois da Lei 5.692/71

AV
AVAVAY

3 4 5 6 i unespwl 12 13 14 15 16




ANEXO I

QUESTIONARIO

DADOS DA ESCOLA

N OMR: e s o e oo A o s e G L e R e s
L OB Z AR : s vussvarnnsinsnssssiomsssnssaes i FResh v L BE ST RSPV B A R RN T S R PR A 3 T R S A TS
N° de classes da escola (5* 4 8 séries):

Manhi:........ Tarde:......... Vespertino.........
N° de aulas semanais, por série, das disciplinas abaixo:

Educacdo Artistica

o
B
-
&

Pela grade oficial (que € enviada a D.E.) o nome constante no curriculo é:
Desenho ( ) Desenho Geométrico ( )

DADOS DO PROFESSOR
SOk vunmmmnnmisvnsmi Idadel..uniainiii
Tempo de magistério na disciplina Desenho (Geral, Geométrico, Técnico, etc):.........cceeverurnee.
Tempo de magistério em outra disciplina: Disciplina..............c..c...c............. Tempor................

Licenciado em:.......cc.ccvveevecrecvecriecrrecrreesrecrseereeeee. HabilitagA0 €Mi.eccviniecreciecicreecreecreeiaenne

Outra licenciatura...........ccccoecvincinininsarnscssisisesne. Habilitagdo M. i
ISt G0 b T T s s S

Indique o n® de cursos realizados tais como, especializagdo, aperfeicoamento, atualizagdo, reciclagem,
treinamento, etc.

Especificos em Desenho Outros
De curta duragdo (30-60 h/a)
De média ou longa duragio
(120-360 h/a)

Cite aquele que foi mais signficativo para o seu crescimento profissional, como professor de Desenho:

Indique sua categoria funcional na escola pela qual responde ao questionario: ( ) efetivo; ( ) contratado

Se efetivo, especificar a disciplina para a qual foi NOMEAdO: ........c.ocoviciecrieiricieerece e
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PROFESSOR: as questdes que seguem se referem exclusivamente ao que vocé
pensa e desenvolve em suas atividades com as aulas de DESENHO ou DESENHO
GEOMETRICO (o que constar na grade oficial), no 1° grau (5 a 8 série).

1- Assinale, de acordo com o grau de importancia que vocé atribui, cada um dos objetivos
educacionais abaixo relacionados, a serem alcangados com a sua disciplina:

A: Muito importante  B: Importante  C: Pouco importante D:Nenhuma importancia
A B C D
10 1[ 1I[ ]-Desenvolver aapreciagdo estética

10 1[I 1[ 1-Desenvolveracapacidade de auto-expressédo

10 1[0 1[ ]-Desenvolver o racioc~inio légico

10 1[0 11 1-Desenvolvera coordenagdo motora

1[0 1[ 1[ 1-Desenvolver habilidade no tragado a méo livre
10 10 1[0 ]-Estimulara percepgso visual

10 1[0 1I[ 1-Desenvolvera habilidade no uso de instrumentos

10 1[ 11 1-Desenvolvera capacidade de registrar graficamente os objetos tais como
sdo vistos

1[0 1[ 1I[ 1-Capacitaro aluno a ler e interpretar projetos técnicos

11 11 11 1-Capacitar o a aluno a desenhar objetos tendo em vista sua construgio ou
montagem

11 ] [ 1- Despertar o gosto pela combinagdo e pesquisa de cores

Vi ] [ 1- Capacitar o aluno a escrever e desenhar letras

11 ] [ ]- Formar habitos de precisdo, limpeza, ordem

11 ] [ ]-Desenvolver a capacidade reflexiva do aluno pela redescoberta pessoal

11 ] [ ]- Habilitar o aluno a resolver com precisdo os problemas mais comuns do
desenho geométrico

11 1 [ ]- Capacitar o aluno a representar no plano as figuras do espago

1 ] [ 1-Outros: especificar.

1 1
11 1
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2- Relacione, no espaco abaixo, os contetidos programéticos que desenvolve com a disciplina
Desenho, nas séries nas quais atua:
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3- Dentre os procedimentos metodoldgicos abaixo relacionados, assinale de acordo com a
freqliéncia com que séo utilizados por vocé em suas aulas, de acordo com o seguinte:

A: Muito freqliente B: Freqliente C: Ocasionalmente D: Nunca

A B C D
1[0 11 11 1]-Expbeverbalmente informagdes e conceitos sobre o assunto

10 1[ 11 ]-Propde a prética de exercicios e/ou atividades que visem a fixagao de
conhecimentos aprendidos

10 10 11 1-Apresentaaos alunos uma sequéncia de passos ou etapas para a construgio de
desenhos e formas geométricas

1[0 1[ 11[ ]- Discutecom os alunos as diferentes formas de representagéo da realidade pelo
desenho (ténica, expressiva, naturalistica, esquematica, etc)

1[I 1[ 11 ]-Procurarelacionar o Desenho com outras disciplinas
10 1[ 11 1-Propdeque os alunos realizem pesquisas sobre determinados assuntos tedricos

10 11 11[ 1-Solicita que os alunos pesquisem em seu ambiente determinadas formas de
representagio grafica (artistica, técnica efou geométrica)

10 1[ 1[ ]- Utiliza recursos como recorte, colagem, dobradura, cartonagem, etc., para
desenvolver conceitos tedricos

10 1[ 11 1- Utiliza recuros didaticos como modelos, objetos, gravuras, etc.
10 11 11 1- Levaos alunos aobservarem a escola e os arredores fazendo registros graficos

10 1[0 11 ]- Utiliza da natureza, inclusive nos detalhes, como foco de atengdo para
representagdes graficas

10 11 11 1- Levaos alunos a perceberem as relagdes entre os conceitos aprendidos
(geomeétricos ou ndo), com a natureza ou com os produtos da cultura

10 1[ 11[ 1-Motivao aluno a buscar outras solugbes para um mesmo problema

1[I 1[ 11[ 1-Fazusodos esquadros e do transferidor como auxiliares na resolugéo de
problemas de desenho

10 1[ 11 ]-Exgedos alunos que passem a limpo os trabalhos efetuados em classe

10 1[0 11[ 1-Fazajustificativa dos problemas com o auxilio de conceitos e teorema
matematicos

1[ 1I[ ]-Fazcom os alunos executem dos desenhos com instrumentos

1[ 1[ 1]-Propde aos alunos o tragado de formas geométricas & mao livre

1[ 1[ ]-Propde trabalhos de grupo

][ 1[ ]-Discutecom os alunos os critérios de avaliagio

1[ 11[ 1-Discuteas provas e trabalhos com os alunos depois de corrigidos

1[ 1[ ]-Usadecomparagio entre provas e trabalhos dos alunos para distribuir as notas

1[I 1[ ]-Outros especificar
] o

AV
AVAVAY

cm 1 2 3 4 5 6 i unespwl 12 13 14 15 16 17 18



4- Assinale, de acodo com a freqiiéncia com que sfo utilizados, os mecanismos de avaliagdo
abaixo relacionados, de acordo com o que segue:

A: Muito freqlente B: Frequente C: Ocasionalmente D: Nunca
B C D

10 10 1[ 1-Avaliagdo em grupo

10 11 11 1-Auto-avaliagéo

10 1[ 11 - Verificagdo de cadermnos ou pranchas

1[0 1[ 1[ 1-Chamada oral

10 1[ 11 1-Provass6com questdes graficas

1[I 1[I 1I[ 1-Provascom questdes graficas e dissertativas

1[0 1[ 1[ 1-Provas escritas ou gréaficas tipo teste

10 101 1[ ]-Provascom questdes resolvidas em classe

10 1[ 1[ ]-Provascom questbes diferentes das resolvidas em classe

10 1[ 11[ ]-Outros: especificar
1010 11

5- Dentre os critérios abaixo relacionados, assinale de acordo com a importancia que vocé
atribui ao avaliar seus alunos:

A: Muito importante  B: Importante  C: Pouco importante D:Nenhuma
importancia

A B C D
[ 10 10 11[ 1-0Osconceitosimplictos nas respostas

[ 10 10 110 1-A precisdo naexecugio das questdes propostas, de acordo com 0s
modelos previamente apresentados

10 1[ 1[ 1-Resolugdo siga o rigor do desenho geométrico ndo se admitindo, por
exemplo, o uso de esquadros ou transferidor

10 10 1[ ]-Limpeza e o capricho

10 1[ 1[ 1-0O usode linhas convencionais (grossa, fina, tracejada, pontilhada)

10 10 1[ 1-A estética (ex.: distribuicio do espago)
10 1[I 111 1-O raciocinio demonstrado
10 1[0 1[ 1-Acriatividade do aluno

1L 10 11 1-OUtros: €SPECIfICAT........cc.ccruiirirrieiireeieiierieseereessassessaessessaessessssssssesassanns
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6- Em quais livros ou autores se baseia mais frequentemente para desenvolver seu trabalho:

B s e A e R e R e e e

8- Indique as principais dificuldades encontradas no ensino da disciplina, em relagdo a escola
(curriculo, horario, regulamentos, infra-estrutura, etc)

[ ]-Madistribuicdo das aulas na semana

[ 1- Numero reduzido de aulas semanais
] - Legislagdo pouco clara quanto a objetivos e contetdos
] - Desvalorizagdo da disciplina pelos colegas
] - Falta de apoio da administragéo

] - Espaco fisico inadequado

] - Se sente prejudicado na atribuic&o das aulas (quanto a registro, habilitagéo, etc)*

* Especificar as dificuldades..............ooeeeeeeeimeeieiie e e e e e e e e e e e e aneees

9 - Dificuldades em relagéo aos alunos
[ ]-Falta de interesse
[ ]- Dificuldade de raciocinio e assimilagdo
[ ]-Inabilidade no uso de instrumentos

[ ]-Falta de material

[
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11- Indique trés assuntos que considera importantes como temas de curso para o seu
aperfeicoamento profissional

12 - Indique trés assuntos que considera importantes como temas para discussao entre
professores de Desenho, num encontro:

13- No espaco abaixo, coloque quaisquer observacgdes, opinibes e problemas que julgar
conveniente ou importante, sobre o ensino do Desenho no 1° grau:

Obrigado pela colaboragdo!
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ANEXO II

Roteiro de entrevista com os professores atuantes antes da Lei 5.692/71

1.A importancia atribuida ao ensino do Desenho para a formagdo dos alunos.

2. A possivel énfase para uma ou mais modalidades e suas razdes.

3. A obrigatoriedade de seguimento a um programa oficial.

4. A contribuigdo do professor quanto a metodologia ou ao programa.
5. A relagdo entre o Desenho e as demais disciplinas.

6. O material didatico de apoio ao trabalho do professor.

7. O processo de formagdo do professor.
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ANEXO III

Roteiro de entrevista com os professores atuantes depois da Lei 5.692/71

O processo de escolha da profissdo.

O processo de formagdo profissional.

O significado da palavra “desenho”.

A importancia do desenho na formagdo da pessoa.

As modalidades trabalhadas: efetivamente ou pretendidas.
O processo de defini¢do dos programas.

Os métodos empregados no ensino do desenho.

O processo de avaliagdo na disciplina.

Os livros didaticos como apoio ao trabalho pedagogico.

10. O futuro do desenho diante das novas tecnologias.
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NASCIMENTO, R. A. The Function of Drawing in Education. Marilia, 1999. 214 p.
Tese (Doutorado em Educagao) - Faculdade de Filosfia e Ciéncias, Campus de Marilia,
Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho”.

ABSTRACT

This study attempts to answer some questions about a discipline called Drawing, which
historically was once a part of Brazilian education and today is no longer present in
greater part of the public primary and secondary teaching. Two major questions
permeate the work: why did Drawing disappear from the school curriculum and how
does the students’ education stand without activities linked to graphic representation? It
tries to show, on one side, the importance that drawing has in the development of the
inteligence and in the construction of a balanced personality, offering evidence that in its
absence, one runs the risk of not fully developing individual abilities and of not
adequately preparing the pupils for work, thus hindering them in taking up their
citizenship. On the other hand, comparing two historical moments in the pedagogical
practice of the discipline, before and after the introduction of the Federal Lay 5.692/71, it

tries to show the teachers’ posture with regard to the educational function of the

Drawing and the decisive elements of the conception that directs their practice. The

analyses point towards a gradual impoverishment of the formative role of the discipline,
in the practice, starting from the sixties, associated with the restriction of the approach to
just one form of drawing: the geometric. This situation is the result of a total negligence
towards the training of professionals, associated with inadequate didactic support
material for the teacher’s work and which, by generating a practice with no commitment
to the educational role which the discipline could have, contributes to its own exclusion

from the curriculum.

Keywords: Drawing, educational process, intellectual capacities, history.
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