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No nivel da nossa experiéncia cotidiana, sabemos muito bem
que quanto mais nos interessamos por um assunto, mais ele
nos parece complexo e rico. Por exemplo, se comeco a me
interessar por jardinagem, vou saber cada vez mais sobre os
arbustos, as flores, sobre a maneira de planta-los, de cuidar
deles e de compor um jardim agradavel para ser visitado em
todas as estacdes. Esse universo dos jardins, que antes era
para mim estrangeiro e que eu s6 percebia de uma maneira
superficial e longinqua, aparecerd agora para mim com uma
precisdo e profundidade cada vez maiores. Esse universo
comecara a viver (LEVY, 2012, p. 180).



Resumo

TOMBINI, Cleandro Stevao. Préticas tridimensionais como foco de interesse:
propiciando a aprendizagem de Geometria por meio de atividades artisticas.
Orientadora: Maristani Polidori Zamperetti. 2022. 500 f. Tese (Doutorado em
Educacao) — Faculdade de Educacéo, Universidade Federal de Pelotas, Pelotas,
2022.

Essa tese tem como tema o interesse despertado pela Geometria em alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental, da EMEF Recanto da Lagoa (localizada no municipio
de Viamao, RS), por meio da utilizacdo de atividades artisticas (desenhos e
esculturas) que partem de imagens do espaco cotidiano (fotografias de objetos,
construcdes, plantas, figuras humanas, animais, entre outras). Teve por objetivo,
investigar como o interesse por conteudos de Geometria foi despertado nos
estudantes, ao fazer com que estes descobrissem maneiras de tridimensionalizar
formas no espaco, a partir de imagens fotograficas do seu cotidiano, feitas por eles
préprios. Como procedimento metodoldgico, utilizou o “estudo de caso” em uma
abordagem descritiva, documentando os processos artisticos dos alunos, utilizando,
como instrumentos de coleta de evidéncias: entrevistas, observacao participante,
fichas pessoais (registros escritos), fotografias dos processos artisticos e artefatos
fisicos (fotos, desenhos e obras em 3D), tendo Yin (2001) como principal referencial
tedrico. Para a conducdo e confiabilidade da pesquisa, construiu-se um protocolo,
bem como, constituiu-se um banco de dados, nos apéndices desta tese. Ao utilizar
como procedimento de ensino, uma sequéncia didatica de atividades artisticas
(desenhando com o ponto, desenhando com a linha, identificando a perspectiva em
fotografias, elaborando projetos no plano e tridimensionalizando formas no espaco),
este trabalho pretendeu, viabilizar as constru¢des tridimensionais, de modo a
despertar o interesse geral pelo contelddo de Geometria, ao dar sentido e
aplicabilidade a esta. Entdo, ao colocar “a pratica em foco”’, com base no
pensamento do educador americano John Dewey, os estudantes foram incentivados
a resolverem problemas empiricos, de forma interdisciplinar. A partir da elaboracao
de quatro categorias, com base na analise de conteiudo de Bardin (2002), foi
estabelecido um didlogo entre os encadeamentos de evidéncias (de interesse),
pesquisas na area e, as nogdes originarias de ‘“interesse” elaboradas pelos
educadores: Herbart (2003), Dewey (1978; 1979; 2022), Claperede (1958),
Thorndike & Gates (1936), e, Decroly — este, por meio das obras de Moura (1931)
e Lourenco Filho (2002). A andlise categorial evidenciou que a sequéncia de
atividades artisticas, em uma ordem crescente de complexidade, despertou o
interesse dos educandos por conteudos de Geometria, a0 promover a expressao
(por meio dos processos de construgcao), a percepcéo espacial (espago codificado
em desenhos e fotografias e, no ambiente onde vivem) e estética (na busca e
fascinacdo pela simetria, pelo belo), bem como, as relagbes interdisciplinares
(conexdes entre as disciplinas do curriculo escolar), o que veio a ser corroborado
ainda, por meio da analise comparativa, entre as suas entrevistas iniciais (avaliagado)
e finais (reavaliagdo).

Palavras-chave: Ensino. Interesse. Interdisciplinaridade. Geometria. Artes Visuais.



Abstract

TOMBINI, Cleandro Stevao. Three-dimensional practices as a focus of interest:
enabling the learning of Geometry through artistic activities. Advisor: Maristani
Polidori Zamperetti. 2022. 500 p. Thesis (Doctorate in Education) — Faculty of
Education, Federal University of Pelotas, Pelotas, 2022.

This thesis has as its theme the interest aroused by Geometry in students of the 6th
year of Elementary School, at EMEF Recanto da Lagoa (located in the city of
Viaméo, RS), using artistic activities (drawings and sculptures) that start from images
the everyday space (photographs of objects, buildings, plants, human figures,
animals, among others). Its objective was to investigate how the interest in Geometry
contents was awakened in students, by making them discover ways to three-
dimensionalize shapes in space, from photographic images of their daily lives,
photographed by themselves. As a methodological procedure, it used the "case
study"” in a descriptive approach, documenting the artistic processes of the students,
using, as evidence collection instruments: interviews, participant observation,
personal files (written records), photographs of the artistic processes and physical
artifacts (photos, drawings and 3D works), with Yin (2001) as the main theoretical
reference. For the conduction and reliability of the research, a protocol was built, as
well as a database, in the appendices of this thesis. By using as a teaching
procedure, a didactic sequence of artistic activities (drawing with the point, drawing
with the line, identifying the perspective in photographs, elaborating projects in the
plane and three-dimensionalizing shapes in space), this work intended to enable
three-dimensional constructions, from in order to arouse general interest in the
content of Geometry, by giving meaning and applicability to it. So, by putting “the
practice in focus”, based on the thinking of the American educator John Dewey,
students were encouraged to solve empirical problems, in an interdisciplinary way.
Content analysis was used, based on Bardin (2002), resulting in the elaboration of
four categories, in which a dialogue was established between the chains of evidence
(of interest), research in the area and the originating notions of "interest" prepared by
the educators: Herbart (2003), Dewey (1978; 1979; 2022), Claperede (1958),
Thorndike & Gates (1936), and Decroly — this one, through the works of Moura
(1931) and Lourenco Filho (2002). The categorical analysis evidence that the
sequence of artistic activities, in an increasing order of complexity, aroused the
students' interest in Geometry contents, by promoting expression (through
construction processes), spatial perception (in the space coded in drawings and
photographs and in the environment where they live) and aesthetics (in the search
and fascination for symmetry, for the beautiful), as well as interdisciplinary
relationships (connections between the disciplines of the school curriculum), which
came to be further corroborated, through comparative analysis, between your initial
(evaluation) and final (reevaluation) interviews.

Keywords: Teaching. Interest. Interdisciplinarity. Geometry. Visual Arts.



Sumario

T 10 o 1¥ o> Lo T
1 Contextualizacdo da problemética: motivagdes e justificativas.................
1.1 Do artistico na infancia: um problema de Geometria...........cccceeeeeeeviiiiviiennnns
1.2 A presencga da Geometria: do Ensino Médio a Engenharia Florestal.............
1.3 A persisténcia da Geometria: dos estudos ao ensino de Artes Visuais..........
1.4 As dificuldades do ensino de Geometria na Matematica brasileira................
1.4.1 Atualizando algumas discussdes acerca do ensino de Geometria..............
1.5 O desenho geométrico no ensino da Arte N0 Brasil........ccccccveeeeeiiiiiiiicccininns
1.6 A interdisciplinaridade Na BNCC.............oooiiiiiiiiiiicer e
1.6.1 Formulando um conceito de interdisciplinaridade: algumas analogias........
1.7 Apresentacao do problema de pesquiSa...........ccceevvviiiiiiiiiii e
1.7.1 O temMa A PESGUISAL ...eeieeeeeeeeiieiiieieiiiee ettt ettt e e e e e e e e e s s e s ee e
1.7.2 Problema (0u qUESLE0) de PESQUISA........ccceeviveeeeiiriiiiiiiee e e eeeeeerara s
1.7.3 ODJELIVO GEIAL......eeiiiiiiiiiiiiiee e
1.7.3.1 ObjetivoS €SPECITICOS.......cuveiieiiiiiiiieie et e
0 S 1o PSP RPPTT
1.7.5 Hipdteses (0U PropoSIiCOES INICIAIS).....uurruieiieeeeeeeeeeeeeeiiieiie s e e e e e e e e e e eeeeas
1.8 Procedimentos metodolOgICOS. ... ....uuuuviaiiiiiiiiiie e e
1.8.1 A escolha da metodologia: 0 estudo de CasO0............ceeeeeevvviiiiiiiiiii e,
1.8.1.1 Estudo de caso Unico com proposito deSCritiVo...........ccovivveeeeeieeeeiiiineeenn.
1.8.2 Instrumentos de coleta de evidéncias para o estudo de caso.....................

1.8.3 Sobre a constituicdo de um banco de dados e a adog¢ao de um protocolo.
2 Da Geometria na Arte ao seu ensino com Arte, e a questdo do interesse.
2.1 O uso da Geometria na HistOria da Arte.........cccuuvrviiiiiiiiiiiiieeee e
2.1.1 A perspectiva no Renascimento: Giotto, Alberti, Durer, da Vinci e Uccello.
2.1.2 A abstracdo geométrica na arte moderna de Piet Mondrian.......................
2.1.3 A arte matematica do artista grafico M. C. Escher............ccccooieiiiiiinnnee.
2.1.4 A Geometria na Arte Contemporanea: artistas da Land Art.....................
2.1.5 Poéticas com o ponto e a linha: outros artistas internacionais....................
2.1.6 (Neo) Concretismo: o “corte e a dobra” de Amilcar de Castro.....................
2.1.7 Poética visual com o uso da perspectiva: Regina Silveira.............cccccceeeenn.
2.2 Arte e ensino de Geometria: pesquisas sobre 0 tema...........ccccceeeeeeeeeeeeeeennn,
2.2.1 A questéo do interesse no ensino de Geometria com o uso da Arte...........
2.2.2 A questédo do interesse no ensino de Geometria com o uso da fotografia..
2.2.3 Uma experiéncia de aprendizagem na disciplina de Arte..............cccceeeeeenen.
2.2.4 Algumas consideracfes acerca da revisao de pesquisas..........ccceeeeeeeenn...
2.3 O CONCEILO UE INTBIESSE. ...t ii e e e e eeeeee ettt e e e e e e e e e e e e e e e e e e e e aeaarn e eeeeeeeees
2.3.1 O interesse conforme 0S dIiCIONANIOS. ........uuviiiiiiiiiee i
2.3.2 O interesse na pedagogia de Johan Friedrich Herbart...............cccvvvennnnnnn.
2.3.3 O interesse na pedagogia de John Dewey...........cccocvvviiiiiiiieiiiiii e,
2.3.4 O interesse na pedagogia de Edouard Claparede...........c.ccccccvvvvviiieeeennnnn.
2.3.5 O interesse na pedagogia de Edward Lee Thorndike e Albert Gates..........
2.3.6 Ovide Decroly e 0S Centros de INEreSSe......cccevvveeeeeeeeieiieeeeeeiiieei e e e e e
3 Atividades artisticas para despertar o interesse pela Geometria...............
3.1 Compreendendo os codigos de representagdo Visual..........cccccceviviiinnininnn,
3.1.1 Estudando os elementos fundamentais da Geometria.................eeeeinnennn.
3.1.1.1 DEeSCIIGAO A AUIA......ceeiiiiieeeeie it
3.1.2 Desenhando com o ponto (atividade 1).........ccccuviiiiieiiiiiiiiieeececece e,



3.1.2.1 O processo de trabalho com o0 ponto (deSCriGa0)...........cceeeveevevvveeeeirinnnnns 211

3.1.3 Desenhando com a linha (atividade 2)............couuueviiiiiiiiiniieeeeeeeeeeeeeeeee 223
3.1.3.1 O processo de trabalho com a linha (deSCriGa0)........cceeeeeeevieiiveeeeieiiiiinnns 224
3.1.4 Identificando a perspectiva em fotografias (atividade 3)..........cccceevvevvirvnnnns 237
3.1.4.1 O processo de trabalho com a perspectiva (descricao)...........ccceeevvvvvnnnnes 239
3.2 Elaborando projetos: identificando e desenhando formas geométricas

no plano a partir de fotografias (atividade 4).............oooeverviiiiiiiiiiiiiee e 248
3.2.1 O processo de trabalho com 0s projetos (deSCriGa0)........coevveeeveeeerrvvennnnnnnns 251
3.2.1.1 Projeto “Coelha” — JO@N@......ccccoeieii e e 253
3.2.1.2 Projeto “Colmeia” — MIQUEL.........oiiiiiiiiiiiiiiii e 254
3.2.1.3 Projeto “Vaso com Plantas” — Lavinia.............ccceuvvvvvvviiiiiiiiiees e, 257
3.2.1.4 Projeto “FlOr" — DEYSIE.......oouiiiiiieeiee ettt 258
3.2.1.5 Projeto “Ampulheta” — ESter.........oovvviiiiiiiieie e 260
3.2.1.6 Projeto “Liquidificador’ — 1SA00Ia. .........ccveviiiiiiieiiiiie e 262
3.2.1.7 Projeto “Goleira” — [aN.......ccocooeiiiiiiieeeeee e 264
3.2.1.8 Projeto “Parafuso Sextavado” — MateuS.............eeiiiiiiiieeeeeeeeieeiiiiiiinnn 266
3.3 Tridimensionalizando formas no espaco a partir do plano (atividade 5)......... 270
3.3.1 O processo de trabalho com as tridimensionalizagbes (descrig&o)............. 271
3.3.1.1 A“Coelha LunNa” — JOANA.........uuuuiuuiiiiiiiiiiiiiiiaaeeeee e esss s sieraeeeeeeeeeee e e 272
3.3.1.2 As “Colmeias” — MIQUEL.........ccooiiiiiiiii e 275
3.3.1.3 O “Liquidificador’ — ISAOra...............uurruiiiiieii e 278
3.3.1.4 O “Vaso com Plantas” — LaVvinia............oovuveiuiiiiiiiiiniieeee e 280
3.3.1.5 A “Flor Metalica” — DeYSIEr......uiiiiiee e e 284
3.3.1.6 AS “AMPUINEtAS” — ESTEI.......uuiiiiiiiiiiiiicieeee s 286
3.3.1.7 A“Goleira Colorida” — 1aN..........coociiiiiiiiiiiiiiee e 290
3.3.1.8 O “Parafuso Sextavado” — MatEUS...........uuuviiiiieiiiiieeeeeeeeeeeeiiieieeeeeee 293
4 O interesse pela Geometria: encadeamentos de evidéncias.........ccccceeennn.. 296
4.1 A elaborac@o das Cat@QOriasS.......ccceeeeeeeeeeiiiieiieeee e e e e e e e e e e e e e e e e e eeeaeaaaanes 296
4.1.1 Processos de construgdo e interesse por GEOmetria...........ccooeeveevvvnvnnnnee. 300
4.1.2 Percepcéao espacial e interesse por Geometria............cooovvvveevvevvvnenieeneennnn. 338
4.1.3 Estética e interesse por GEOMELNa. .......c.uvvuiiieeee e 352
4.1.4 Relac0es interdisciplinares e interesse por Geometria.............ccoeeeeeeeeeneene, 380
4.2 AvaliaGao daS ENLIEVISTAS. .....cuiiiiiiiiie ettt e e e e e e e e e e e e e e e 387
70T g FY Lo [=T &= Lot L= TSR0 1] = T PSPPI 389
] (=T =T o = 1 PUPP 400

F N 0 1=] g o Lot = P PUPPPPUPPTRRRPR 427



Introducéo

A proposta de pesquisa aqui apresentada se coloca na linha “Formacao de
Professores, Ensino, Processos e Praticas Educativas” do Programa de Péds-
Graduacédo em Educacéo (PPGE), da Universidade Federal de Pelotas (UFPel), pelo
fato de nela pesquisarem-se praticas para a melhoria da educacéo e suas relacdes
com a formacdo na Educacdo Basica e na formacdo de professores no Ensino
Superior.

Assim, minha tese de doutorado consiste na investigacdo das conexdes entre
Arte e Matematica nas séries finais do Ensino Fundamental, centrando-se em um
ponto — a questao do “interesse do aluno” — no processo de ensino-aprendizagem de
Geometria, esta ultima, uma area comum entre as duas disciplinas, pois é contetdo
frequentemente utilizado nos processos de criacdo artistica, sendo fundamental no
estudo do espaco (de representacéo: pictérico, escultorico ou fotografico — e fisico:
nas instalacées e intervencgdes artisticas etc.) e no dominio da matematica (na
medida de areas — geometria plana — e volumes — geometria espacial, por exemplo).

Diante disso, creio que o Doutorado em Educacdo foi a possibilidade de
conectar meus conhecimentos em Engenharia Florestal (meu primeiro curso de
graduacdo) com a minha formacdo em Artes Visuais (bacharelado, licenciatura e
mestrado), visando a busca por uma melhoria na formacéo (linha de pesquisa em
gue atuo) do aluno, pois, penso que com um enfoque de cunho interdisciplinar, cada
disciplina [Arte e Matematica] estara contribuindo uma com a outra para identificar o
objeto comum, a favor de uma educacdo mais completa, no sentido de unir corpo e
mente, emocao e racionalidade, arte e matematica, para “despertar o interesse do
educando” e a partir dai, propiciar o aprendizado de Geometria.

Assim, a aprendizagem ndo vem a ser o foco de investigacdo desta tese de
Doutorado, ainda que, 0s exercicios propostos por essa pesquisa, provavelmente,
irdo favorecé-la. Entédo, esta tese ndo deseja, apdés uma sequéncia de atividades
artisticas, testar o nivel de conhecimentos de Geometria, como o fazem os testes de
Van Hiele (apud SANTOS, 2011), por exemplo, e por isso, antes de buscar
mensurar o quanto o educando melhorou o seu nivel de conhecimento geométrico,
este trabalho tem por intuito verificar se o estudante despertou (desenvolveu ou
estimulou) “interesse” pelos contetdos de Geometria, tendo neste, 0 seu objeto de

estudo.
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Desse modo, ndo pretendo comprovar, por meio desta tese, que os alunos
aprenderam contetdos de Geometria, mas sim, que passaram a se interessar por
estes, preparando-os por meio de atividades criativas (para dar sentido e
aplicabilidade), de modo a despertar o interesse geral pelo conteddo de Geometria,
no sentido de preparar o espirito e facilitar o trabalho do futuro professor de
matematica, o que vem a justificar o titulo dessa pesquisa: “Praticas tridimensionais
como foco de interesse: propiciando a aprendizagem de Geometria por meio de
atividades artisticas”.

A preocupacao inicial com o “interesse do aluno”, decorreu de minha
experiéncia como professor de Arte, no Ensino Superior (Bacharelado e
Licenciatura em Artes Visuais) e principalmente, nas séries finais do Ensino
Fundamental (6° aos 9° anos), onde leciono atualmente, nas quais pude constatar a
falta de interesse, por parte dos educandos, de um modo geral, pelas aulas e
atividades escolares, contudo, em especial, gquando minhas atividades
envolviam conteldos de Geometria. De forma mais pontual, os problemas
observados foram: a) situacdes nas quais 0s alunos declararam “néo ter interesse
por conteudos de Geometria”; b) atividades em que verifiquei a falta de habilidades
basicas com o uso da régua; c) o desconhecimento das unidades de medida de
comprimento; e, d) o desconhecimento das formas geométricas basicas
(reconhecimento e nomenclatura).

Entdo, diante de tais ideias, cabe mencionar agora que, essa tese versa em
torno do seguinte tema: “O interesse despertado pela Geometria em alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental da EMEF Recanto da Lagoa (localizada no municipio
de Viaméao, RS, onde leciono a disciplina de Arte, do 6° ao 9° ano, desde 2017), por
meio da utilizacdo de atividades artisticas (desenhos e esculturas), que partem de
imagens do espaco cotidiano (fotografias de objetos, construcdes, plantas, figuras
humanas, animais, entre outras).

Entretanto, considerando a crise sanitaria atual, gerada pelo COVID-19, e a
necessidade de afastamento social, ndo foi possivel realizar a presente pesquisa
com todos os alunos da turma 62 (6° ano). Diante das condi¢cdes impostas, foi
possivel contar apenas com aqueles estudantes que retornaram do ensino remoto
ao presencial, em meados de maio de 2021, ou seja, 12 (doze) alunos. Contudo, 4

(quatro) estudantes desistiram do ensino presencial, ja nas primeiras semanas, e
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voltaram ao ensino remoto. Assim, apenas 8 (oito) alunos mantiveram-se nesta
pesquisa e concluiram todas as atividades propostas nesta tese.

Outrossim, diante da frequéncia semanal reduzida, por parte dos estudantes,
pois a turma oscilava entre 2 ou 4 alunos por aula, com aulas da disciplina de Arte
sendo realizadas a cada 14 dias, e da reducdo dos periodos, que passaram de 45
para 35 minutos, algumas alteracdes no numero de atividades foram necessarias.

Assim, para se manter etapas indispensaveis como o projeto pessoal (etapa
2) e a pratica de tridimensionalizagdo final (etapa 3), a solu¢cdo encontrada foi
suprimir algumas atividades sobre o conteudo de “perspectiva” (presentes na etapa
1), descartando assim, as atividades de “homotetia” e de “perspectiva com 2 (dois) e
3 (trés) pontos de fuga”, previstas inicialmente pelo projeto. Contudo, verifiquei que
tais alteracbes néo foram prejudiciais a compreensédo da pesquisa, uma vez que 0
nivel daquelas atividades estava um tanto elevado para o 6° ano. Dessa forma, na
atividade de perspectiva que adaptei, os alunos ainda demonstraram grande
dificuldade para manusear a régua, bem como, nunca tinham utilizado o compasso,
0 que vem a corroborar a ideia anterior.

Quanto as imagens do cotidiano, utilizadas nas atividades, estas dizem
respeito a fotografias tiradas pelos préprios alunos, incluindo aquelas tiradas pelos
seus familiares, mas idealizadas pelo estudante, como os seus “autorretratos
fotograficos” — releituras dos quadros da “Mona Lisa”, de Leonardo da Vinci e de “O
Grito,” de Edvard Munch, que solicitei para uma atividade, alguns meses antes do
inicio dessa pesquisa, bem como, foram utilizadas ainda, fotos de animais de
estimacdo, tiradas e enviadas por 3 (trés) colegas que se mantiveram no ensino
remoto.

Além disso, nesta tese, revisito (resgato ou retomo) o conceito de interesse
formulado pelos educadores Johan Friedrich Herbart (2003), Edouard Claparéde
(1958), Edward Lee Thorndike & Albert Gates (1936) e, principalmente, John Dewey
(1978; 1979; 2022) e Ovide Decroly — este, por meio das obras de Moura (1931) e
Lourenco Filho (2002), os quais remontam as primeiras experiéncias com uma
pedagogia “interdisciplinar”, conceito que se afina as recomendacdes da atual BNCC
(BRASIL, 2018).

Assim, a revisdo de literatura que empreendi, evidenciou que todas as
pesquisas que “fizeram mengao” a despertar o interesse do aluno pelos conteudos

de Geometria, em alguma etapa de sua investigagdo, nao conceituam o termo
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“‘interesse”, que muitas vezes até chega a se confundir com “motivacdo”, ou o
utilizam como sinénimo, ndo fazendo qualquer referéncia a autores que se
propuseram a estudar o seu conceito de forma aprofundada, como aqueles
supracitados, seguindo o0 mesmo movimento daquilo que observou Torezin (2006)
em sua pesquisa — “O conceito de interesse na educagao brasileira: um estudo em
livros-texto e periddicos” —, ou seja, de que a utilizacdo do termo “interesse” figura de
forma ambigua e imprecisa nos artigos de periddicos que analisou.

Ainda, foi afinado ao pensamento de John Dewey, quando pds “a pratica em
foco”, para a resolugdo de problemas do cotidiano do aluno, atentando para a
importancia das experiéncias da crianca e os seus interesses, num “aprender
fazendo”, ou seja, testando ideias, que busquei proceder nesta pesquisa para a tese
de Doutorado: ao colocar as “praticas tridimensionais como foco de interesse”, para
gque os estudantes descobrissem e testassem meios de tridimensionalizar (o
problema) formas no espaco, a partir de imagens em duas dimensdes (fotografias do
seu dia a dia, de seu interesse, feitas por eles préprios), utilizando a prética artistica,
conceitos e instrumentos de geometria (matematica — ciéncia).

Assim sendo, tenho como questdo de pesquisa, compreender: “como 0
interesse pelo contetdo de Geometria pode ser despertado com o uso de atividades
artisticas que utilizam imagens do espaco cotidiano em um estudo com alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental?”.

Entdo, dentre as diferentes abordagens de pesquisa qualitativa, o presente
trabalho teve como base metodoldgica o Estudo de Caso, modalidade em que,
segundo Yin (2001), ndo ha clareza de limites entre o fendbmeno e o contexto real
em que ele ocorre.

Além disso, a opcao por tal estratégia, deveu-se, principalmente, pelo tipo de
guestdo que levanto nesta pesquisa, ou seja, uma questdo orientadora do tipo
“como”, direcionando-me para uma pesquisa que foca na descri¢cdo daquilo que esta
sendo pesquisado, que pergunta sobre um evento contemporaneo, sobre o qual
tenho pouco ou nenhum controle, para buscar uma compreensdo mais aprofundada,
de um aspecto da realidade, de uma instancia singular.

Outrossim, além de o estudo de caso ter sido realizado aqui, nesta tese, com
base nos escritos de Yin (2001), também Gil (2002), foi outro tedrico que muito

auxiliou na compreenséo da referida metodologia.
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J4, o tempo para a realizacédo do estudo de caso em minha pesquisa também
ficou um pouco reduzido, devido a pandemia pela COVID-19, ja mencionada
anteriormente, e, nem mesmo uma prorrogacdo de 6 meses, que consegui, junto a
Coordenacéo do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo da UFPel, pode sanar
este problema, pois fiquei sem pratica em sala de aula por mais de 1 ano (de abril de
2020 a maio de 2021).

Diante de tais ideias, cabe mencionar que, meu intuito nesta pesquisa, € obter
uma compreensao mais apurada do caso em questdo, ao utilizar uma “sequéncia
didatica" ou um “programa interdisciplinar’ (atividades artisticas para viabilizar a
tridimensionalizacdo de formas geométricas planas), sob um arranjo bem patrticular,
para analisar “como”, “de que forma”, o interesse por conteudos de Geometria foi
desenvolvido (despertado ou estimulado) em uma turma de alunos, analogo a um
experimento unico.

Assim, as atividades artisticas, com vistas a despertar o interesse dos
estudantes pela Geometria, foram pensadas e elaboradas de acordo com a seguinte
sequéncia: ponto — linha — perspectiva — plano — volume.

Tal sequéncia foi concebida com o intuito de promover um envolvimento
maior do aluno e, consequentemente, despertar seu interesse por conteudos de
Geometria (conceitos e recursos geométricos) durante o desenvolvimento das
atividades artisticas.

Entdo, de forma sintética, minha tese de Doutorado apresenta uma
abordagem diferenciada, justificando-se pela inexisténcia de pesquisas com as
caracteristicas verificadas anteriormente, ou seja, inexiste uma pesquisa, na
modalidade “Dissertacao” ou “Tese”, que aborda as relag¢des interdisciplinares entre
a Arte e Geometria, proposta e realizada na disciplina de Arte, com foco principal,
nao no ensino, e sim no interesse por conteudos de Geometria, por meio da
realizacdo de trabalhos artisticos, instaurados por alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental, com base em uma sequéncia didatica original (ou seja, pensadas e
concebidas de um modo particular, diferente de todas aquelas verificadas na revisao
de literatura — pesquisas revisadas).

Cabe mencionar agora que, tive como objetivo geral, nesta pesquisa,
‘investigar como o interesse por conteudos de Geometria foi despertado nos
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, ao fazer com que estes descobrissem

maneiras de tridimensionalizar formas no espaco, a partir de imagens fotogréaficas do
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seu cotidiano (fotografias de objetos, construcbes, plantas, figuras humanas,
animais, entre outras), feitas por eles proprios”.

J4, como objetivos especificos: verificar de que forma a atencdo dos alunos
pelos elementos fundamentais da Geometria (ponto, linha, plano e volume) e pelo
conteudo de perspectiva, foi despertado por meio de atividades artisticas, realizadas
a partir de fotografias, feitas por eles préprios no espaco cotidiano; examinar como o
interesse dos educandos pelo desenho geométrico foi estimulado por meio do uso
de instrumentos de Geometria (a régua, o esquadro e o compasso), nas atividades
de perspectiva conica (identificacdo da linha do horizonte e de pontos de fuga) e,
nas atividades de perspectiva cavaleira, e; investigar de que maneira a curiosidade
dos estudantes pela geometria plana e espacial foi agucada ao incentiva-los a
sugerirem e testarem diferentes procedimentos (dobras, recortes, colagens e
encaixes) e materiais (isopor, papeldo, plastico, garrafas PET, latas, fios, palitos de
madeira, entre outros), para a tridimensionalizacdo de formas no espaco a partir de
informagdes do plano.

Entdo, por meio dessa pesquisa, busco defender a tese de que “o interesse
dos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, por conteddos de Geometria, é
despertado por meio do uso de atividades artisticas — que partem de imagens do
espaco cotidiano — para tridimensionalizar formas no espaco”.

Na sequéncia dessa introducdo, apresento a organizacdo do plano de
estudos desta tese.

No primeiro capitulo, “Contextualizacdo da problematica: motivacdes e
justificativas”, ilustro como se deu a presenca da Geometria, desde a minha infancia,
até os trabalhos realizados com o uso de elementos da Geometria, durante o curso
de Engenharia Florestal (UFSM, 1994-1999), e apds, em minhas poéticas visuais,
realizadas durante a minha formacdo na area de Arte (Bacharelado em Artes
Plasticas — UFRGS, 2001-04, Especializacdo em Pedagogia da Arte -
Faced/UFRGS, 2010 e, no Mestrado em Artes Visuais — UFSM, 2012-14), que
evidenciam a minha experiéncia com uma poética que transita entre a
bidimensionalidade da pintura (2D) e suas rela¢cées com objetos tridimensionais do
cotidiano (3D), justificando assim, o estudo realizado nesta tese, com os alunos do
6° ano, com as tridimensionalizacées de formas (3D), a partir de fotografias do
cotidiano (2D). Em seguida, esboco um panorama das dificuldades do ensino de

Geometria na Matematica brasileira e do desenho geométrico no ensino da Arte no
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Brasil. Apoés, verifico as recomendacdes interdisciplinares da Base Nacional Comum
Curricular — BNCC (BRASIL, 2018) e suas relacbes com alguns tedricos da area,
para em seguida, apresentar a formulacdo de um conceito pessoal de
interdisciplinaridade em sala de aula, explicitado, principalmente, por meio de
analogias, com a pretensdo de que este atenue a falta de interesse dos estudantes
do Ensino Fundamental, por conteudos de Geometria. E, finalmente, faco o
fechamento deste capitulo, apresentando a problemética de pesquisa: o tema, o
problema, os objetivos, a tese e as suas hipoteses, bem como, os “Procedimentos
metodoldgicos”, delineados, a partir do “estudo de caso”, como estratégia de
investigacdo desta tese, elucidando como se deu a escolha por essa abordagem, os
instrumentos de coleta de evidéncias (as entrevistas, a observagao participante, as
fichas pessoais, fotografias acerca das atividades e, os artefatos fisicos produzidos
pelos estudantes — fotos, desenhos e objetos tridimensionais), e por fim, discorro
sobre a constituicdo de um banco de dados no apéndice dessa tese e, a construcao
de um protocolo.

No segundo capitulo, intitulado “Da Geometria na Arte ao seu ensino com
Arte, e a questado do interesse”, empreendo trés revisdes de literatura. Primeiro, uma
revisdo acerca de alguns artistas que tiveram interesse pela Geometria ao longo da
Histéria da Arte — iniciando pelo periodo Renascentista, passando pela Arte
Moderna, e ancorando-se na Arte Contemporanea — fundamentais no apoio e
guestionamentos desta tese. Em seguida, resumo pesquisas realizadas na disciplina
de Matemética no Ensino Fundamental Il, com o objetivo de utilizar a Arte (bem
como, a linguagem da fotografia) para “facilitar ou melhorar o ensino de contetdos
de Geometria”, ou seja, como um recurso pedagogico, numa clara tentativa de
preencher uma lacuna, qual seja a defasagem deixada por aquela disciplina no
Ensino Basico das escolas brasileiras, verificando a presenca da “questdo do
interesse” dos alunos, nestas pesquisas. E, por ultimo, investigo o conceito de
“‘interesse”, verificando termos correlatos presentes em dicionarios e, principalmente,
por meio das nocOes originarias elaboradas pelos autores da Educacdo: Herbart,
Dewey, Claperede, Thorndike & Gates e Decroly.

No terceiro capitulo, “Atividades artisticas para despertar o interesse pela
Geometria”, explicito como a aula introdutdria (Estudando os elementos
fundamentais da Geometria) e as 5 (cinco) atividades artisticas foram concebidas,

para serem realizadas com os alunos, bem como, 0s seus objetivos. Em seguida,
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apresento a documentacao fotografica dos processos de trabalho de cada aluno,
viabilizado sob forma de Estudo de Caso, em uma abordagem descritiva, conforme
explicado anteriormente neste texto, dando énfase, principalmente, a documentacéo
(escrita e imagética: fotografias e desenhos) das diferentes estratégias utilizadas
pelos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, para a construcdo das formas
tridimensionais, em ordem cronolOgica de execucao das atividades artisticas.

No quarto e ultimo capitulo, apresento a andlise das atividades artisticas, por
meio do estabelecimento de categorias, ao encadear evidéncias acerca do interesse
dos estudantes do 6° ano, pelos conteudos de Geometria, e, em seguida,
empreendo ainda, uma breve analise comparativa entre as entrevistas iniciais
(avaliagéo inicial) e as finais (reavaliagéo), para verificar se, ao final das atividades
artisticas, os estudantes demonstraram maior interesse pelos conteddos de
Geometria.

Por fim, nas “Consideragdes finais”, respondo ao problema de pesquisa,
verifico se os objetivos foram atingidos, bem como, se as hip6teses se confirmaram,
para comprovar ou refutar minha tese. Além disso, ndo encerro o assunto, mas sim,
apresento reflexdes com base nos resultados obtidos e aponto caminhos futuros

para o seguimento dessa pesquisa.



1 Contextualizacdo da problematica: motivagfes e justificativas

Como se trata de uma pesquisa qualitativa, em que esta pressuposta a
subjetividade do pesquisador, apresentarei, neste primeiro capitulo, as motivacdes e
as justificativas pessoais (vivéncias) que me levaram a problematizar tal tema, para
em seguida, apresentar a justificativa social, a problematica e a metodologia desta

pesquisa.

1.1 Do artistico na infancia: um problema de Geometria

A primeira lembrancga que tenho da arte em minha vida, € o desenho de um
campo de futebol, que data de 1978 (quando eu tinha cerca de 4 anos de idade), e
este, ja continha um problema de Geometria, um ramo “[...] da Matematica que
estuda o espaco e as figuras que podem ocupé-lo” (CEGALLA, 2005, p. 451).

Assim, irei primeiramente, explanar o fato ocorrido na minha infancia, para em
segundo lugar, definir, de forma suscinta, o que vem a ser a Geometria.

Entdo, o problema a que me referi no inicio deste texto, era meu — pois nao
havia nada errado com a arte —, e dizia respeito a dificuldade que tive, para inserir a
geometria — por meio da perspectiva — no desenho que fiz, e assim, visualiza-lo com
iluséo de terceira dimensao.

Vou explicar melhor: trata-se de uma imagem fugaz, gravada em minha
mente, em que me vejo com um pincel atbmico na méao, desenhando na parede do
banheiro da minha casa, que tinha sido recém rebocada com massa corrida (pois a
nossa casa tinha acabado de ser construida por meu pai e meu avé materno).
Entdo, o desenho que fiz, de grandes propor¢cdes, uma espécie de mural,
representava um campo de futebol, com vérios jogadores: “bonecos de palito”.
Lembro que na construcdo daquele desenho tive dificuldades com relacdo a
questbes formais, ou seja, no que diz respeito a representar o campo de futebol,
respeitando as regras da perspectiva, em especial, as traves, pois elas me
pareceram estar “deitadas” no chao, deixando-me bastante frustrado e incomodado

com o resultado (Figura 1).
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Figura 1 — TOMBINI, Cleandro. Campos de futebol, 2018. Caneta
esferografica preta. Campo de futebol da minha infancia (desenho
com base em minhas lembrancas e em descri¢cfes feitas pelos meus
pais) e, campo de futebol ideal (como eu gostaria que tivesse sido
representado em minha infancia), respectivamente.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Essa lembranca do desenho é também a lembranca de uma grande bronca
recebida de meus pais. Mas, a histéria mostra que os grandes artistas sempre foram
incompreendidos. Brincadeiras a parte, hoje penso que aquele desenho foi a forma
gue encontrei para representar um pouco do entorno do lugar onde eu vivia, pois a
imagem fora inspirada em um campo de futebol sem grama, composto de terra muito
vermelha, tipica daquela regido (Medianeira, Parana), localizado nos fundos da
minha casa, ou seja, no “patio da minha infancia”.

Todavia, ja é hora de definir aqui, de forma suscinta, 0 que vem a ser a

Geometria.
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Entdo, a Geometria (que se divide em dois conjuntos: 1- Geometria
Euclidiana® — Plana, espacial e analitica — discutida no Ensino Fundamental e Médio

e a Unica conhecida até meados do séc. XIX e; 2- Geometrias ndo Euclidianas) é

[...] uma das trés grandes areas da Matematica, ao lado de calculo e
algebra. A palavra “geometria” tem origem grega e sua traducao literal é:
“‘medir a terra”. [...] € o estudo das formas dos objetos presentes na
natureza, das posi¢cfes ocupadas por esses objetos, das relacbes e das
propriedades relativas a essas formas. [...] € construida sobre objetos
primitivos: ponto, reta, plano, espaco, entre outros. Esses objetos néo
possuem definicAo, mas possuem caracteristicas que possibilitam sua
identificacdo. Fazendo uso desses objetos primitivos é que sao definidas as
primeiras formas geométricas do plano: segmentos de reta, poligonos e
angulos. A partir delas, é feita a definicdo de distancia entre dois pontos, da
qgual depende a definicdo de circulo. Tudo isso serve como base para a
construcdo da geometria espacial. A geometria também é responséavel por
propriedades das figuras geométricas. Essas propriedades nada mais séo
do que resultados de relagBes analisadas nos objetos e figuras geométricas.
Uma propriedade das circunferéncias, por exemplo, é a seguinte: o
resultado da divisdo entre o perimetro de um circulo e seu didmetro sempre
sera igual a 1 (aproximadamente 3,14). Desse modo, a geometria é
construida relacionando objetos basicos a fim de obter objetos mais
elaborados. Estes sdo relacionados entre si para chegar a objetos ainda
mais elaborados e assim sucessivamente (SILVA, 2020, s. p., grifo do
autor).

As origens da geometria remontam as origens da prépria civilizacdo, pois, ha
registros escritos sobre temas geométricos muito anteriores aos gregos? —
considerados os fundadores desta como disciplina autbnoma —, provenientes das
civilizacbes egipcia, suméria e babildnica, sendo que a propria palavra fornece
alguns indicios, que os povos antigos tiveram, sobre as motivagdes fundamentais

para o seu estudo:

Em primeiro lugar, o desenvolvimento da agricultura naturalmente originou o
problema a respeito da demarcacdo de terras, ndo somente por questdes
envolvendo a propriedade, mas também para se avaliar a produtividade
através do calculo da area de um determinado terreno. De igual modo,
também a questdo do armazenamento motivou o estudo do calculo de
volumes. Uma segunda fonte de inspiracdo para o estudo de problemas
geométricos na Antigliidade foi a arquitetura. Certamente, a construcao de

! Euclides de Alexandria (360 a. C. - 295 a. C.), foi denominado assim, “[...] porque foi chamado para
la ensinar matematica. Da natureza do seu trabalho pode-se presumir que tivesse estudado com
discipulos de Platéo, se nao na propria Academia” (BOYER, 1974, p. 74).

2 “A contribuicdo dos gregos para a geometria foi bem mais no sentido de se elaborar melhor a
estrutura de pensamento do que propriamente na invencdo de técnicas de cunho préatico. O
enunciado preciso dos problemas, o carater geral das proposicdes e a necessidade de
demonstracdes para o estabelecimento de uma verdade matemética sao, de fato, uma revolucdo no
pensamento humano” (PINHO; BATISTA; CARVALHO, 2010, p. 9-10).
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grandes monumentos, como templos e piramides, além de um colossal
esforco humano, requereu o uso de técnicas geométricas. Finalmente,
motivacdes religiosas fizeram com que os povos olhassem para o céu e se
preocupassem com o movimento dos astros. A astronomia, portanto, pode
ter sido uma terceira fonte para as origens da geometria na Antigliidade [sic]
(PINHO; BATISTA; CARVALHO, 2010, p. 9).

Desse modo, para atender as necessidades em pesquisas ou na astronomia,
a geometria, antes de Euclides, segundo a Editora Abril (2015, p. 127), com base na
National Geographic Brasil, era utilitaria e improvisada por natureza, sendo que, 0s
antigos egipcios, “[...] sabiam calcular a area de um circulo. Os babilénicos sabiam
mensurar areas e volumes. Contudo, foi no periodo helenistico que o status da
geometria mudou permanentemente, gragas a obra do matematico Euclides.”

De acordo com Pinho, Batista e Carvalho (2010, p. 10), escritos de
matematicos gregos atribuem a Thales de Mileto — quem teria sido o primeiro
gedmetra da histéria —, a demonstracdo de alguns resultados geométricos simples?,
contudo, a geometria chegou a sua forma plenamente desenvolvida, sobretudo, pela
obra do professor e matematico platonico, Euclides de Alexandria, criador da famosa
geometria euclidiana, ou seja, do “[...] espaco euclidiano, imutavel, simétrico e
geométrico, que se manteve incélume no pensamento matemético medieval e
renascentista. Somente nos tempos modernos puderam ser construidos modelos de
geometrias ndo-euclidianas.”

Deve-se mencionar aqui que, nesta tese, ndo iremos tomar as geometrias nao
euclidianas* como base para a realizacdo das atividades com os alunos do 6° ano
do Ensino Fundamental.

Ao retomar a discussao acerca da abordagem revolucionaria da geometria de

Euclides, de cerca de 300 a. C., a Editora Abril (2015, p. 127) comenta que esta,

8 “[...] por exemplo, que o angulo inscrito em um semicirculo € um angulo reto” (PINHO; BATISTA;
CARVALHO, 2010, p. 10).

4 A geometria euclidiana, segundo a Editora Abril (2015, p. 90), vale-se “[...] de cinco postulados —
afirmacdes tomadas como verdade. Os postulados séo usados para provar muitos teoremas sobre
figuras geométricas e outros objetos matematicos. Também conhecido como postulado paralelo, o
quinto postulado de Euclides afirma: dada uma reta e um ponto p que ndo esta nessa linha, existe
exatamente uma reta ao longo de p que nunca intersecciona a reta original. No século 19,
matematicos descobriram que poderiam modificar o quinto postulado e criar geometrias diferentes e
ainda assim matematicamente consistentes. A descoberta da geometria ndo euclidiana teve grande
impacto, principalmente na fisica, ja que demonstrou que concepcdes de espaco e tempo diferentes
das euclidianas eram possiveis. Os dois tipos de geometria ndo euclidiana sdo a geometria eliptica e
a geometria hiperbdlica. Na geometria hiperbdlica, o postulado das paralelas de Euclides também néo
se sustenta. [...] Uma fita de Mdebius — objeto tridimensional com uma superficie e uma aresta — € um
exemplo da geometria ndo euclidiana.”
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[...] foi publicada em uma colecdo de livros chamados Os Elementos da
Geometria. A série apresenta um conjunto de axiomas e, a partir deles,
deduz proposi¢cBes e teoremas. Apesar de o trabalho de Euclides nédo ser
necessariamente novo, ele foi o primeiro a mostrar como esses teoremas se
encaixariam em um sistema abrangente e dedutivo. De acordo com 0s
axiomas euclidianos, dois pontos quaisquer podem ser ligados por uma
reta; um circulo pode ter qualquer centro e qualquer raio; e todos os angulos
retos sdo iguais uns aos outros. O quinto axioma se refere a intersecfes
entre retas em um plano.

Conforme o matemético e historiador da Matematica, Boyer (1974, p. 77), Os
Elementos (Stoichia) de Euclides, estdo divididos em treze capitulos ou livros, “[...]
dos quais os seis primeiros sdo sobre geometria plana elementar, os trés seguintes
sobre teoria dos numeros, o Livro X sobre incomensuraveis e os trés ultimos versam
principalmente sobre geometria no espago.”

Nestes volumes, segundo Pinho, Batista e Carvalho (2010, p. 10), Euclides
“l...] faz uma sistematizacdo dos resultados geométricos mais importantes
desenvolvidos até a sua época, com um rigor nas demonstracfes que se tornou
padrao para toda a matematica por mais de dois milénios.”

A seguir, examino a presenga da Geometria em minha vida, a partir da

adolescéncia.

1.2 A presenca da Geometria: do Ensino Médio a Engenharia Florestal

Quando cursei o Ensino Médio (noturno), entre 1989 e 1992, a disciplina na
gual me saia melhor era Educacao Artistica. Nessa época eu costumava ter muita
criatividade, cursava desenho de observacdo na Escola de Artes de Chapecd,
pintava muitas camisetas a mao, concebia logotipos para lojas e bandas, e, dizia
frequentemente a todos, que iria ser desenhista. Sem perceber, ja era um.

Mas, a matematica, uma disciplina que eu gostava muito no ensino primario,
ficara bastante de lado naquele periodo, pois eu ndo conseguia ver “beleza”,
utilidade, ou mesmo, significado algum nos calculos que executdvamos em sala de
aula, pois s6 conseguia utiliza-la, de forma intuitiva, na musica, nos ensaios de rock
de garagem com a minha banda.

Entdo, no ultimo ano do Ensino Meédio, identifiquei-me bastante com o

conteudo de Geometria nas aulas de Matematica, levando-me ao interesse, até



25

mesmo, pelos seus calculos de area e volume, possivelmente pelo fato de que
continham imagens.

Nesse mesmo ano, ilustrei um livro bilingue (portugués-guarani) a pedido da
professora de Lingua Portuguesa, Rosa Maria Cominetti, para um projeto do Curso
de Letras, da Universidade de Chapeco, onde ela também lecionava, e, no final do

ano letivo, em nossa despedida, uma espécie de profecia fora deixada por ela em
um bilhete para mim (Figura 2).

*

Sér i Otimismo 26

Figura 2 — Bilhete de despedida da professora de Lingua
Portuguesa (frente e verso, respectivamente).
Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Profecia, porque primeiro formei-me em Engenharia Florestal (nha
Universidade Federal de Santa Maria) — 0 que me levou a conhecer mais a fundo a
matematica: calculos de Geometria, limites, derivadas e integrais e, interessar-me
por suas aplicacdes, quando da realizacdo das aulas de Topografia (trigonometria e
integrais para medir area) e Biometria Florestal (diametro do tronco das arvores com

trena e calculo, e, a altura de uma arvore com o uso de triangulagfes: distancias



26

medidas com trenas e com o auxilio de aparelhos para encontrar o angulo) —, e,
apos, iniciei uma longa formacdo em Arte (Bacharelado em Artes Plasticas —
UFRGS, Especializagdo em Pedagogia da Arte — Faced/UFRGS, Mestrado em Artes
Visuais — UFSM e, Licenciatura em Artes Visuais — UNIASSELVI).

Assim, creio que foi observando meu avd materno em acdo — mencionado
anteriormente como um dos construtores da nossa casa —, como pedreiro,
carpinteiro, eletricista e encanador, que adquiri 0 gosto pela Engenharia, a qual viria
a cursar anos mais tarde. Foi nas horas de folga, durante esta graduagédo, que
comecei a pintar com tinta a 6leo sobre tela (montadas por mim mesmo, desde o
chassis® até a emulsdo). De forma geral, sempre havia a presenca da geometria em
minhas composi¢des, seja na estrutura da imagem ou mesmo, COmO MOotivo
principal, como se pode verificar na figura abaixo, na presenca das esferas (graos de

uva) e dos cubos (dados empilhados), num quadro com forte influéncia da escola

surrealista (Figura 3).

[ — . Tot b

Figura 3 — TOMBINI, Cleandro. Onirico-fruto, 2000. Oleo s/ tela, 46,5 x 68,5 cm.
Fonte: Portfélio do artista.

5 Armacdo feita de madeira (geralmente retangular ou quadrada) para que a tela (uma lona de linho
ou algodao cru) possa ser esticada e fixada (geralmente grampeada) na parte de tras.
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A essa altura, ja estava lendo mais sobre pintura que, sobre célculos e
florestas, e, apds concluir o curso de Engenharia Florestal, iniciei o curso de Artes

Plasticas na UFRGS, no primeiro semestre de 2001.

1.3 A persisténcia da geometria: dos estudos ao ensino de Artes Visuais

Durante a graduacdo em Artes Plasticas da UFRGS, Utilizei composi¢cdes
geomeétricas em muitos trabalhos, em especial, naqueles feitos para as disciplinas:
Teoria da Percepcdo em 2 dimensdes (Figura 4) e, Teoria da Percepcdo em 3
dimensbes, bem como, nos estudos pictoricos iniciais, para o meu projeto de

Graduacao, utilizei muitas figuras geométricas na composi¢édo das pinturas.

Figura 4 — TOMBINI, Cleandro. S/ titulo, 2001. Colagem de papéis
coloridos.
Fonte: Portfolio do artista.

E, assim, naquela época, a geometria foi tema constante em muitos de meus

desenhos e pinturas. Elementos geométricos figuraram também em diversos
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estudos (pinturas) que realizei para o meu Trabalho de Conclusdo de Curso em
Artes Plasticas na UFRGS, durante o primeiro semestre de 2004 (Figura 5), em
composi¢cdes em que busquei uma combinacao entre os grafismos impressos com o
pincel (em movimentos rapidos), as areas planas (de cores chapadas), as manchas
de cor e os solidos geométricos (elementos que conferiam ilusdo de volume),
iniciando um dialogo entre os canones de representacdo (as solucdes técnicas e a

perspectiva) e os cdédigos modernistas (a questao do plano, do gesto e do suporte).

Figura 5 — TOMBINI, Cleandro. Ecos, ruidos e repeticdes I, 2004. Acrilica e témpera s/ tela, 120
x 195 cm.
Fonte: Portfélio do artista.

No segundo semestre de 2004, em meu Trabalho de Conclusdo de Curso em
Artes Plasticas, no Instituto de Artes da UFRGS, intitulado Manchas (Figura 6),
busquei suprimir o demasiado uso de grafismos e de solugdes formais bastante
técnicas (as “esferas vermelhas”), passando a utilizar uma composi¢cdo com maior
vazao para 0 acaso.

J4, em minha poética subsequente, na Especializacdo em Pedagogia da Arte,
na Faced/UFRGS, em 2010, a transferéncia de silhuetas de imagens fotograficas
com o uso de carbono veio a se tornar objeto de minha pesquisa, sob o titulo:
Desvios Pictéricos: recursos fotograficos na pintura (Figura 7).



Figura 6 — TOMBINI, Cleandro. Massa cromatica, 2004. Acrilica s/ MDF, 122 x 168 cm.
Fonte: Tombini (2010, p. 56).

Figura 7 — TOMBINI, Cleandro. Misturando, 2010. Técnica
mista s/ MDF recortada, 114 x 92 cm.
Fonte: Tombini (2010, p. 58).

29



30

Acredito que, o que esteja na raiz do uso de tal procedimento, por mim, seja o
fato de que, certa vez, meu pai (que ndo gostava de usar a calculadora para somar
imensas listas de pregos, pois gostava de “calcular de cabega”, e, gostava muito de
desenho, mas ndo se “arriscava” a desenhar) mostrou-me como transferir uma
imagem com o uso do papel carbono, o qual utilizava para “tirar pedidos” em seu
oficio, pois trabalhava de vendedor viajante. Transferimos a imagem do personagem
‘Fantasma” de uma pagina de gibi, dos quais ele possuia uma colegao.

Nesta poética, utilizei ainda, o recorte do suporte de MDF®, no intuito de
enfatizar o volume de sélidos geométricos.

ApoOs, na poética visual que desenvolvi no Mestrado em Artes Visuais, entre
2012 e 2013, na UFSM, continuei a utilizar os recortes, pois me permitiam ampliar o
efeito (ilusdo) de terceira dimensdo que eu vinha buscando até entdo em minhas
pesquisas. Creio que tal procedimento, seja o resultado da acéo de “desenhar com a
tesoura”, que eu fazia muito na infancia, uma espécie de heranga de meu avd
paterno (que morrera antes de eu nascer), o qual exercera um oficio entre as
medidas e o0 “bom gosto” (estética), pois ele era alfaiate.

Contudo, se na producéo daquela poética, havia um aumento da sensacéo de
volume produzida pela associacdo entre as linhas de recorte e a perspectiva linear,
também comecava a ocorrer uma espécie de “materializacdo”, pois os volumes

ilusérios figuravam agora, pela presenca de objetos’, que funcionavam como

6 Em meu trabalho artistico, o recorte do suporte de MDF — uma espécie de desenho no espago, que
delineia a forma pela linha — é feito basicamente com auxilio do estilete e, algumas vezes, com o
auxilio de alicate, arrancando partes da chapa para dar um efeito de “despedagado” ou “desgastado”.
Utilizo tal procedimento, em meu processo de criacdo, desde 2005, pois percebi que este, [...]
direciona a construgao pictdrica, e a redireciona a cada novo recorte [...]" (TOMBINI, 2014, p. 71-72).
Tal procedimento foi influenciado pela observac¢éo aos shaped canvases do artista americano Frank
Stella [...], que na década de 1960, questionou a representacdo pictérica ao ndo levar em
consideracgdo os limites retangulares das telas tradicionais, e, transgredindo os limites do quadro, ndo
se limitou “[...] a por em causa a diferenga de género entre a pintura e a escultura. A prépria forma
deixa de ser meio de representacao para se transformar em conteudo do quadro” (KRAUBE, 2000, p.
113).

7 Utilizei os elementos tridimensionais conforme o conceito a seguir, ao modo do “[...] objet trouvé (fr.
"objeto encontrado") - objeto encontrado ao acaso pelo artista e exposto como obra de arte - segue
em linhas gerais o principio que orienta a confecgdo do ready-made, ainda que Duchamp faca
guestdo de marcar a diferenca entre ambos: enquanto o objet trouvé é escolhido em fungéo de suas
qualidades estéticas, de sua beleza e singularidade (implicando entdo num juizo de gosto), o ready-
made elege um objeto entre varios iguais a ele. Nada diferencia ou particulariza a escolha, que é feita
de modo totalmente casual. O encontro aleatério de objetos dispares e a defesa de que o trabalho
artistico visa romper as fronteiras entre arte e vida cotidiana - afinal, todo e qualquer tipo de material
pode ser incorporado a obra de arte - estad na raiz das assemblages da década de 1950, tributarias
dos ready-mades de Duchamp e das obras Merz, 1919, de Kurt Schwitters (1887 - 1948). (READY-
MADE, 2022, s. p.).


https://enciclopedia.itaucultural.org.br/termo325/assemblage
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suportes para a pintura, como: um cano de tubulacéo (cilindro), que representava o
tronco da planta “Orelha de Elefante” e, um capacete de motocicleta (semiesfera),

que, junto com o papel maché, formavam um cranio humano (Figura 8).

Figura 8 — TOMBINI, Cleandro. Vanitas, 2013. Técnica mista, 72 x 123 x 51 cm.
Fonte: Tombini (2014, p. 62).

Assim, ao refletir acerca de tais fatos, percebo que cresci amiude observando
a maioria de meus familiares em alguns de seus oficios, e o que todos sempre
tiveram em comum nas suas ocupacdes foi uma tendéncia para trabalhar entre a
arte e a matematica, e, provavelmente por influéncia deles, uma conexdo entre as
duas disciplinas sempre me despertou muito interesse.

Outro fato correlacionado ao tema em questao, foi a alegria que senti no dia
em que ganhei dos meus pais, um “mini kit” de marcenaria. Passei horas medindo,
serrando, pregando e colando pecas de madeira. Tenho convic¢do de que tal pratica
auxiliou-me, mais tarde, na montagem artesanal de meus proprios chassis para as
telas de pintura durante a faculdade de Artes Plasticas, na UFRGS (2001-2004), e
que viria a ministrar cursos mais tarde sobre a confeccédo de telas artesanais.

Outrossim, como professor de Artes Visuais (Pintura e Historia da Arte) no
Ensino Superior, na Universidade do Extremo Sul Catarinense — UNESC, em 2013
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e, como professor de Histéria da Arte no Atelier da Prefeitura de Porto Alegre, RS, a
énfase de meu ensino se dava no carater formal da obra de arte, ou seja,
enfatizando a questédo do espaco no ensino da pintura ao longo da histéria da arte®.
Todavia, penso que o embrido da Tese que desenvolvo agora no Programa
de Pés-Graduacdo em Educacdo da UFPel, encontra-se no trabalho que realizei
durante o Mestrado em Artes Visuais na UFSM, entre outubro e novembro de 2012,
em meu estagio (Docéncia Orientada - CAPES) na disciplina “Espago”, no Curso de
Licenciatura em Desenho e Plastica da mesma universidade (sob orientacdo da
professora Dr2 Rebeca Lenize Stumm), o qual investigou a utilizacdo da imagem
fotografica (bidimensional) como ponto de partida para a construcdo de trabalhos
tridimensionais pelos alunos. Neste trabalho, sugeri o uso de fotografias de paginas
de revistas (escolhidas pelos alunos), para a criacdo de modulos espaciais a partir
da extracdo e transferéncia de silhuetas fotograficas como base para dobras e
recortes em papel; a partir da observacdo de fotografias (com a ideia de
verticalidade e monumentalidade) construindo com o uso de isopor; e com a ideia de

cheio e vazio, com o uso de arame e meia (Figura 9).

Figura 9 — Mddulos espaciais: construgdes com papel (aluna Paola), isopor (aluno Oneide) e, arame e
meia (aluna Ruana), respectivamente, 2013.
Fonte: Tombini (2018, p. 6).

Se, naquele trabalho de Estagio, os alunos apropriavam-se de fotografias e as
utilizavam para tridimensionaliza-las (num processo inverso ao da foto, que inscreve

elementos tridimensionais em imagens bidimensionais), agora, nessa pesquisa para

8 Do espaco tradicional de representagdo central no Renascimento, passando pela decomposicdo do
espaco pelo Cubismo, durante a crise da representacao do inicio do século XX, até a Arte Moderna,
que se centrou na questdo do plano.
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o doutorado em Educacéao, foi inserida outra etapa entre a foto e a obra final: um
projeto (para identificarem figuras geométricas na imagem fotogréafica — no plano).
Assim, os alunos utilizaram o0s conhecimentos proporcionados pelas
atividades artisticas (que partiram de fotografias do espaco cotidiano, tiradas por
eles proprios), ou seja, algumas formas de representar objetos espaciais no plano,
para terem subsidios para elaborar um projeto (individual), que forneceu
informagdes (no plano) para que descobrissem meios de tridimensionalizar formas
no espacgo (um processo com uma sequéncia logica de pensamento: ponto — linha —
perspectiva — plano — volume), sugerindo modos, materiais e outras possibilidades.
Pensei em conceber tal forma de trabalho, justamente por acreditar que resultaria
em constru¢des imprevisiveis e mais criativas e, promoveria um maior envolvimento
do aluno, despertando assim, o0 seu interesse por conceitos e recursos geomeétricos.
Além disso, busquei ainda, com essa pesquisa de doutorado, estruturar
melhor as atividades artisticas com o uso da Geometria, pois os trabalhos (desenhos
e colagens) que propiciei aos alunos das séries finais do Ensino Fundamental da
EMEF Recando da Lagoa (na periferia de Viamao, RS) — onde atuo como professor
de Arte, desde marco de 2017 até os dias atuais —, visavam apenas dar algumas
nocdes de Geometria, tais como: as construcdes de imagens, pelos educandos, com
0 uso de figuras geométricas planas e espaciais (Figuras 10) e, as composi¢des por
meio de planos, para verificar como os objetos diminuiam quando estavam mais

longe do nosso olhar (Figura 11):

Figura 10 — Fabiana (aluna do 7° ano da EMEF Recanto da Lagoa, Viamao, RS). Dado, coquetel e
piramide, 2018. Canetinha e lapis de cor s/ papel sulfite. Desenhos com base em figuras geométricas
planas e espaciais.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
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Figura 11 — Agata (aluna do 7° ano da EMEF Recanto da Lagoa, Viamao, RS). A mergulhadora,
2017. Desenho com lapis preto s/ papel sulfite; e, Isadora (aluna do 7° ano da EMEF Recanto da
Lagoa, Viamao, RS). Carros em perspectiva, 2018. Colagem de fragmento fotogréafico e desenho
com lapis preto s/ papel sulfite; respectivamente. Trabalhos com base na geometria projetiva.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Por fim, percebo que o meu intuito naquela época, ja era o de despertar o
interesse dos estudantes pela Geometria por meio daquelas atividades artisticas —
mesmo que ainda, elaboradas, técnica e conceitualmente, de forma bastante
ingénuas — ao verificar a grande dificuldade que tinham (praticamente em todas as
turmas da Escola), principalmente, para identificar formas geométricas e o sumo

desinteresse por esse conteudo da Matematica.

1.4 As dificuldades do ensino de Geometria na Matematica brasileira

Nos tempos do Império, em que meninos e meninas estudavam separados, 0
ensino da Geometria esteve restrito a eles, “[...] com a denominagao de ‘Geometria
pratica’ [...]” (SILVA; VALENTE, 2013, p. 72).

Assim, para o sexo masculino, de acordo com Souza (2009, p. 45):
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[...] leitura, escrita, teoria e pratica da aritmética até proporcdes, inclusive as
nocBes mais gerais de geometria pratica, gramatica da lingua nacional e
principios da moral cristd e da doutrina da religido do Estado. Para as
escolas do sexo feminino, as mesmas matérias executando a geometria e
limitacdo da aritmética a teoria e pratica das quatro operacdes e prendas
relacionadas a economia doméstica.

Outrossim, ao longo dos anos, na Educacéo brasileira, o0 desenho geométrico
teve uma trajetéria de exclusdo e, o ensino de geometria, de abdicacdo, contudo,
nao € minha intencdo aqui, estender-me historicamente, citando “todas” as datas e
leis, desde o seu inicio, e sim, compreender quais as consequéncias trazidas por
esse problema mais recentemente.

Apss uma revisao de literatura, verifiquei que varios autores vém discutindo,
h4 mais de uma década, o abandono do ensino da Geometria nas escolas
brasileiras, mencionando, dentre as principais causas: o Movimento da Matematica
Moderna®, a desvalorizacdo da disciplina de Desenho geométrico nas grades
curriculares'®, o despreparo do professor (a questédo da formacédo do professor) e, o
livro didatico.

Segundo Stein (2014, p. 37), pode-se perceber que “[...] ha uma sequéncia de
acontecimentos que passam a se constituir como subsidios para a compreensao das
dificuldades dos alunos quanto a esses conhecimentos, pois ndo aprenderam esses

conteudos.”

9 “Em torno da década de 1950, percebemos que o Desenho Geométrico ja se afastava da Geometria
Euclidiana. Surge, entdo, nos Estados Unidos o Movimento de Matematica Moderna, com o intuito de
se adequar as necessidades do Pds-guerra. Esse Movimento chega ao Brasil na década de 1960,
com a intencdo de atender ao crescimento econémico e adequando o pais as novas tecnologias.
Essa visdo necessitava de um novo curriculo, no qual alguns conteddos seriam excluidos para
inclusdo da Matematica Moderna, e entre eles estava a Geometria Euclidiana que, sendo relegada a
segundo plano, facilitou o abandono do Desenho Geométrico” (STEIN, 2014, p. 32).

10 “0 ensino do Desenho permaneceu oficialmente por 40 anos consecutivos nos curriculos escolares
—de 1931 a 1971. Essa situacdo se manteve, apesar de que a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional de 1961 propusesse opg¢des de curriculo onde o Desenho néo era disciplina obrigatdria.
Vemos surgir, nesta época, 0s primeiros sinais de desprestigio dessa area do conhecimento. Os
curriculos escolares do ensino fundamental no Brasil sofreram grandes mudancas em 1971 com a
promulgacdo da Lei n. 5692 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional. [...] O desenho
tornara-se uma disciplina optativa da parte diversificada do curriculo. [...] muitas escolas aboliram o
ensino das constru¢cdes geométricas, ensinadas na disciplina Desenho Geométrico” (ZUIN, 2002, p.
1). “A partir da década de 60 do século XX, ndo sé as constru¢cdes geométricas vinham sendo
desprezadas, o ensino de geometria euclidiana também sofreu cortes de diversos topicos no Brasil”
(ZUIN, 2002, p. 3). “Pareceres do Conselho Federal de Educacdo — hoje, Conselho Nacional de
Educacao — publicados nas décadas de 60 e 80, apontam a importancia do Desenho Geométrico,
embora o seu lugar ndo ficasse bem definido, sendo defendido ora como disciplina autbnoma, ora
inserido nas aulas de Matematica ou Educacéo Artistica” (ZUIN, 2001, p. 7).
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De acordo com Lorenzato (1995, p. 4), “[...] presentemente, esta estabelecido
um circulo vicioso: a geracao que ndo estudou Geometria ndo sabe como ensina-la.”
O que ocorre, segundo o autor, € que 0 ensino da geometria, se comparado
ao de outras partes da Matematica, € o mais “desvairador”, pois, de tempos em
tempos alunos, professores, autores de livros didaticos, educadores e

pesquisadores,

[...] ttm se deparado com modismos fortemente radicalizantes, desde o
formalismo impregnado de demonstra¢des apoiadas no raciocinio logico-
dedutivo, passando pela algebrizacdo e indo até o empirismo inoperante.
No Brasil, ja fomos mais além: a Geometria esta ausente ou quase ausente
da sala de aula (LORENZATO, 1995, p. 3).

Ainda, conforme Lorenzato (1995, p. 3), sdo inUmeras as causas da “omissao
geométrica”, contudo, “[...] duas delas estdo atuando forte e diretamente em sala de
aula: a primeira € que muitos professores ndo detém os conhecimentos geométricos
necessarios para realizagcéo de suas praticas pedagogicas.”

Tudo indica que para esses professores, que ndo conhecem Geometria, e por
conseguinte, a sua beleza e importancia para a formagao do futuro cidadao, “[...] o
dilema é tentar ensinar Geometria sem conhecé-la ou entdo ndo ensina-la”
(LORENZATO, 1995, p. 3-4).

Na EMEF Recanto da Lagoa, no municipio de Viamédo, RS, onde leciono a
disciplina de Arte para as séries finais do Ensino Fundamental, e desenvolvo minha
pesquisa de Doutorado, procurei investigar tal fato, por meio de uma entrevista
informal junto a meus colegas, professores de Matemaética, fazendo-lhes a seguinte
pergunta: Os professores de Matematica “gostam” de lecionar conteudos de
Geometria no Ensino Fundamental?

A “Professora K” relatou-me, em dezembro de 2018, que a maioria de seus
colegas, durante a licenciatura de Matematica, deixava explicito que ndo gostariam
de ensinar contetudos de Geometria na Educacéo Basica.

Na mesma época, o “Professor L” relatou-me haver muita dificuldade por
parte dos educandos em aprender os conteudos e, por iSso, sentia-se um pouco
desmotivado quanto ao ensino de conteidos de Geometria na Escola. Em especial,
o docente mencionou a dificuldade de compreenséo, por parte dos alunos, acerca
do célculo da “coroa circular’. Relatei tal fato (em uma das aulas do Doutorado em

Educacdo da UFPel, na cadeira “Seminario Avangado: Formagédo de professores,



37

ensino, processos e praticas educativas |”) a professora Beatriz Zanchet!?, que me
perguntou se o professor havia feito a relagdo com o “pneu” ou outro objeto que
tivesse a forma de uma coroa circular. Respondi que o professor ndo mencionou
utilizar imagens ou outros recursos, para fazer relagdes com o cotidiano dos alunos.

Em maio de 2019, a “Professora V” disse que os professores de matemaética,
no geral, preferem ensinar por meio do raciocinio aritmético e ndo pelo geométrico.

Assim, através dessas respostas, constatei a ocorréncia de uma grande
resisténcia entre esses professores de Matematica pelo ensino de Geometria.

A segunda causa da “omissdao geométrica”, de acordo com Lorenzato (1995,
p. 4), deve-se a exagerada importancia, dada por nossos professores (devido a ma

formacao ou a exaustiva jornada de trabalho), ao livro didatico, pois

[...] em muitos deles a Geometria é apresentada apenas como um conjunto
de definicBes, propriedades, nomes e férmulas, desligado de quaisquer
aplicacbes ou explicagbes de natureza histérica ou logica; noutros a
Geometria é reduzida a meia duzia de formas banais do mundo fisico.
Como se isso ndo bastasse, a Geometria quase sempre € apresentada na
Gltima parte do livro, aumentando a probabilidade dela ndo vir a ser
estudada por falta de tempo letivo.

Desse modo, foi 0 mesmo que constatei, ha escola em que leciono, quando a
“Professora B”, em junho de 2017, solicitou-me auxilio para o ensino de Geometria
plana e espacial, aos alunos do 9° ano, ou seja, que eu abordasse desenhos com
figuras geométricas (planas e espaciais) e suas respectivas denominacdes, nas
aulas de Arte, pois segundo ela, os conteudos sempre ficavam para o final do ano e,
muitas vezes ela ndo tinha tempo de leciona-los.

Outrossim, uma pesquisa realizada em escolas publicas e particulares de
Ensino Fundamental, em Divinépolis, MG, que teve como objetivo diagnosticar as
dificuldades no processo ensino-aprendizagem na disciplina de mateméatica (em
forma de pesquisa patrticipativa), constatou que a Geometria era, para 76,92 % dos
docentes, o assunto com maior dificuldade para se ensinar. Os professores
afirmaram que os cursos de formacéo inicial estao fracos e ineficientes, e que por

isso, precisariam “[...] de uma formacgéo continuada através de cursos, seminarios e

11 Beatriz Maria Boéssio Atrib Zanchet possui Licenciatura em Matematica (UCPel - 1983),
Especializacdo em Matematica (UFPel - 1985), Mestrado em Educacao (UFSM - 2000), Doutorado
em Educacéo (Unisinos - 2003) e Pds-doutorado na area de Ciéncias Humanas (Unisinos - 2013).
Atualmente é professora titular da UFPel. Tem experiéncia na area de Educacdo, com énfase em
acéo docente” (CV Lattes, jul. 2022).
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congressos 0 que seria produtivo para atualizagcdo de seus conhecimentos e
eficiéncia no trabalho docente” (RESENDE; MESQUITA, 2013, p. 199).

Outra pesquisa, que investigou, em 2009, como o aluno “representava e
interpretava representagbes geométricas”, na 5% série A, da Escola Prof?. Adélia
Antunes Lopes, menciona que a Geometria, geralmente, € vista como insignificante
para o educando, conforme indicaram o0s resultados: a grande maioria nao
lembrava'? o que ja tinha estudado em geometria, e ndo sabia dizer se gostava ou
ndo de estuda-la, ficando claro, para Nogueira (2009, p. 13), a “...] extrema
importancia do seu ensino ainda nas seéries iniciais, ja que essa vem sendo pouco
explorada e seu uso pode ser baseado na vida cotidiana dos alunos [...]".

Para Resende e Mesquita (2013, p. 216), a geometria exige, por parte dos
professores e dos alunos, “[...] uma dedicagdo maior, pois a sua esséncia extrapola
o plano bidimensional e vai até o tridimensional, requerendo, assim, além do
entendimento, a capacidade de visualizagéo e construgao do raciocinio.”

Putnoki'® (1988, p. 1) apresenta uma reflexdo que me parece, concluir bem

essa discussédo até aqui, a0 mencionar que,

Ja faz um bom tempo que o Desenho Geométrico foi banido das nossas
escolas de 1° e 2° Graus. “Coincidentemente”, de la para ca, a Geometria,
cada vez mais, vem se tornando o grande terror da Matematica, tanto para
alunos como para professores. Com certeza ndo se trata apenas de uma
coincidéncia, mas sim, em parte, de uma consequéncia.

Como alternativa para tal problema, Stein (2014, p. 38) defende que, a

valorizacdo do ensino de conteuddos de Geometria na formacdo dos novos

12*Um bom motivo para o esquecimento dos alunos acerca da geometria seria 0 ndo uso de materiais
pedagdgicos para seu ensino, pois 0 contato com 0s objetos geométricos favorece o aprendizado.
Alguns alunos entrevistados disseram que os professores das seéries anteriores ndo utilizavam
objetos geométricos e outros alunos ndo sabiam, mostrando o déficit de séries anteriores neste
requisito [...]" (NOGUEIRA, 2009, p. 11).

13 José Carlos Putnoki, autor de colegbes de livros didaticos de Desenho Geométrico para o Ensino
Fundamental e Médio, em entrevista concedida a Zuin (2001, p. 177), comenta: “[...] ndo ha
Geometria sem Régua e Compasso. Quando muito, hd apenas meia Geometria, sem 0s instrumentos
euclidianos. A prépria designacdo Desenho Geométrico me pareca inadequada. No lugar, prefiro
Construcbes Geométricas. Os problemas de construgdes sao parte integrante de um bom curso de
Geometria. O aprendizado das constru¢cdes amplia as fronteiras do aluno e facilita muito a
compreensao das propriedades geométricas, pois permite uma espécie de ‘concretizacao’. Vejo a
régua e o compasso como instrumentos que permitem ‘experimentar’. Isso, por si s6, da uma outra
dimensédo aos conceitos e propriedades geométricas. [...] Em todas as interfaces que a Matematica
faz com a linguagem gréfica, o conhecimento de Desenho entra como ferramenta enriquecedora. Por
exemplo, o estudo da Geometria Analitica fica bastante facilitado para alunos que estudaram
Desenho.”
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profissionais* — instigando-os a aprimorarem o olhar sobre esses conhecimentos —,
poderia ser uma alternativa para tal problema, “[..] uma vez que ndo ha
compreensdao da Geometria sem as construcfes geométricas, que servem para
reforcar os conceitos fundamentais para o desenvolvimento intelectual do aluno e
para a apropriacdo de conhecimentos matematicos.”

Todavia, dizer que o desenho geométrico foi “banido”, como afirma Putnoki, é
um pouco exagerado, pois, mesmo que a Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1°
e 2° graus (5692/71), tenha contribuido para o abandono do ensino da Geometria na
rede publica (ao permitir que cada professor adotasse ou elaborasse o seu préprio
programa de ensino — conforme a necessidade dos educandos —, a maioria dos
alunos do Ensino Fundamental deixou de aprender Geometria, porque os docentes
limitaram-se a ensinar aritmética e no¢des de conjunto), este ainda continuou a ser
trabalhado no ensino privado e enfatizado nas academias militares. Assim, a
tradicional dualidade do ensino brasileiro de matematica poderia ser colocada “[...]
como: ‘escola onde se ensina geometria’ (escola para a elite) e ‘escola onde néo se
ensino geometria’ (escola para o povo)” (PAVANELLO, 1989, p. 165-166).

Diante de tais ideias, cabe estabelecer agora, uma analogia entre o0s
problemas enfrentados pela Educacéo brasileira e os que ocorrem na Educacao
norte-americana, pois, segundo Usiskin® (1994), naquele pais, a geometria também
enfrenta problemas de desempenho e de curriculo, e as solucbes para esse
problema constituem verdadeiros dilemas fundamentais.

Primeiro, as experiéncias de insucesso de muitos estudantes com o0s
conteudos de geometria, acabam por desestimular outros a cursarem a matéria,

levando professores

[...] a dissuadirem alunos que ainda ndo estdo na faculdade de estudarem
geometria, faz com que professores da escola elementar ndo queiram fazer
geometria na faculdade ou ensina-la a seus alunos e perpetua o ciclo do
desempenho fraco. Essa cadeia de acontecimentos constitui o dilema do

14 No contexto profissional, segundo Hamazaki e Sameshima (2004), a Geometria s6 é reconhecida
nas profissdes onde a sua utilizagdo se faz necessaria, como na Engenharia, na Arquitetura e no
Desenho, pois, em outras, ela aparece na forma de habilidades, onde sua aplicagdo é menos formal,
como: coredgrafo, desportista, manobrista, costureira e mestre de obras.

15 Zalman P. Usiskin, Ph.D. University of Michigan, 1969 (Dissertation: The Effects of Teaching
Euclidean Geometry via Transformations on Student Achievement and Attitudes in Tenth-Grade
Geometry). Diretor da UCSMP 1987-2019, “...] associado a UCSMP desde suas primeiras
concepgdes em 1982 e inicio em 1983, o Professor Emérito de Educacdo Zalman Usiskin se
aposentou no final do ano letivo 2018-2019” (UCSMP, 2019, s. p.).
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desempenho, um dilema do tipo “o0 ovo ou a galinha?”. Para melhorar o
desempenho dos alunos, precisamos ampliar o grupo das pessoas que
desejam estudar geometria. E, para ampliar esse grupo, é preciso que haja
um ndmero maior de alunos com bom desempenho em seus estudos de
geometria” (USISKIN, 1994, p. 24).

De acordo com Usiskin (1994, p. 36), os alunos entram para a High School
sem saber o suficiente acerca dos conteudos de geometria, devido a inexisténcia de
um curriculo sobre este conteudo “[...] no nivel escolar elementar.”

J4, para o nivel secundario, Usiskin (1994, p. 36), comenta que, existe um
curriculo, contudo, apenas cerca de metade dos alunos o cumpre, e apenas cerca
de um terco destes, [...] 0 compreende. A geometria é relativamente ignorada, tanto
na high school como na faculdade, depois do curso de um ano. Conseqiientemente
[sic], as experiéncias em geometria, tanto dos alunos como dos professores, séo
insuficientes.”

Para o aperfeicoamento do curriculo, Usiskin (1994, p. 37), defende que,
decisbes sobre a inclusdo ou exclusdo de tépicos e conceitos de geometria, sejam
tomadas, todavia, “ndo ha nenhuma concordancia geral quanto aos objetivos globais
do estudo de geometria nas escolas, e h& poucas discussdes minuciosas sobre as
razdes de se ensinarem topicos especificos.”

Entdo, para resolver tais dilemas, Usiskin (1994, p. 37), sugere:

1. Especificar um curriculo de geometria para a escola elementar, por
séries. 2. Nao afastar os alunos do estudo da geometria por eles serem
fracos em aritmética ou algebra'é. 3. Exigir de todos os alunos um nivel
significativo de competéncia em geometria. 4. Exigir que todos os futuros
professores de matematica, da escola elementar ou secundaria, estudem
geometria na faculdade. 5. Tornar clara a seméntica usada nas discussdes
de geometria; evitar palavras como abordagem ou informal como se elas
fossem bem definidas. 6. Elevar o nivel, a qualidade e a quantidade dos
discursos nas discussdes sobre o curriculo de geometria. 7. Analisar, de
uma perspectiva curricular, as varias maneiras de conceituar a geometria.

Outrossim, a recuperacdo do ensino da Geometria, de acordo com
Constantino (2006, p. 11), passou a ser uma preocupacao, ndo somente brasileira,

mas dos estudiosos da area de Educacdo Matematica “[...] em inUmeros paises,

16 “Todo professor sabe que ha alunos que se saem melhor em geometria do que em algebra ou
aritmética. Alunos que ndo revelam muita capacidade para multiplicar ou dividir podem ser muito
bem-dotados visualmente” (USISKIN, 1994, p. 24).
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visto que em outubro de 1995, foi realizada na cidade da Catania, na Sicilia-Italia, a
conferéncia ‘Perspectivas para o Ensino da Geometria no Século XXI’ [...]".t7

“‘Nesse evento, foram discutidos os objetivos do ensino da Geometria nos
diversos niveis escolares, de acordo com os diferentes contextos e tradi¢cdes
culturais” (BARBOSA, 2011, p. 21).

Nessa  perspectiva, apresento abaixo, algumas das principais
recomendacdes, formuladas na Conferéncia, quais sejam as que possuem maior
ligacdo com as questbes que venho abordando em minha pesquisa (a percepgao

espacial, a interdisciplinaridade, o cotidiano e a formacao):

1. O curriculo de Matematica do ensino primario (atual ensino fundamental)
deve incluir geometria bi e tridimensional para que os alunos sejam capazes
de descrever, desenhar e classificar figuras; de investigar e predizer o
resultado, de combinar, subdividir e transformar figuras; de desenvolver a
percepcao espacial; de relacionar ideias geométricas com ideias numéricas
e de medicdo; de reconhecer e apreciar a geometria dentro do seu mundo;
[...] 5. Os alunos devem ter contato com atividades geométricas durante
todo o ano letivo e ndo somente em um determinado periodo de tempo no
ano; [...] 6. Sdo recomendaveis atividades que fagam conexdes com areas
afins como Artes, Geografia e Fisica; [...] 8. O curriculo de geometria,
principalmente a partir da 72 série, deve ter fortes conexdes com aplicagBes
e situacdes reais; [...] 11. Instituicbes como universidades e secretarias de
educacdo devem organizar programas para capacitacdo dos professores
para o ensino da geometria; 12. A geometria deve ser considerada um
instrumento para a compreensédo, descricdo e interacdo com 0 espago em
gue se vive, por ser 0 campo mais intuitivo e concreto da matematica e o
mais ligado a realidade; 13. As novas tecnologias tém afetado
profundamente nossa sociedade. Atividades tradicionais, como o desenho
técnico feito a ma&o, tornaram-se obsoletas. Novas profissbes estao
surgindo. E fato que os individuos deste final de século, todos, necessitam
de uma Educacgdo Visual. A geometria tem como cumprir este papel
(NACARATO; PASSOS, 2003, p. 28-30).

Entdo, ap6s a LDB do Ensino de 1° e 2° graus (5692/71), de certa forma, ter
contribuido para o abandono do ensino da Geometria no Brasil, sobretudo, na rede
publica, houve uma sensivel preocupacdo por parte dos educadores matematicos
em relacdo a sua recuperacao, “[...] nas propostas curriculares, nos livros didaticos e
nas pesquisas na area de Educacdo Matematica, ao final dos anos 70. No Brasil,

pesquisas comegam a ser produzidas na década de 80" (BARBOSA, 2011, p. 20).

17 A conferéncia, organizada pela comissdo Internacional para a Instrugdo Matematica, “[...] faz parte
de um evento tematico denominado ICMI (The International Commission on Mathematics Instruction)
que tem por finalidade estudar tendéncias, apontar necessidades e fazer recomendacdes que, em
sua maioria, sdo consideradas na elaboragcéo de curriculos nacionais e incorporados em projetos,
experiéncias e materiais didaticos” (CONSTANTINO, 2006, p. 11).
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E, um novo tratamento a Geometria, desde a escolarizacéo inicial, foi trazido
no final da década de 1990, com a implantacdo dos Parametros Curriculares

Nacionais (PCN), entretanto,

[...] os professores que nédo tiveram e nem vivenciaram a Geometria no
curriculo, durante sua escolarizacdo, precisaram inserir tal conteddo em
suas salas de aula. Dessa forma, houve um empobrecimento na abordagem
dos conteldos, que passaram a ser desenvolvidos de maneira intuitiva e
experimental, muitas vezes, utilizando apenas a identificacdo das quatro
figuras: quadrado, retangulo, tridngulo e circulo; para depois trabalhar a
parte métrica com perimetro e area (BARBOSA, 2011, p. 20-21).

Ainda, de acordo com Barbosa (2011, p. 22), diversas propostas
apresentadas nos Parametros Curriculares de Matemética, de 1997, coincidem com
as recomendacfes da Conferéncia de Catania, mencionada anteriormente, sendo
que “‘uma delas se refere a importancia das atividades geométricas para a

compreensdo do espaco em que vive a crianca™8. Assim,

[...] & importante estimular os alunos a progredir na capacidade de
estabelecer pontos de referéncia em seu entorno, a situar-se no espaco,
deslocar-se nele, dando e recebendo instru¢des, compreendendo termos
como esquerda, direita, distancia, deslocamento, acima, abaixo, ao lado, na
frente, atras, perto, para descrever a posigcdo, construindo itinerarios.
Também € importante que observem semelhancas e diferencas entre
formas tridimensionais e bidimensionais, figuras planas e nado planas, que
construam e representem objetos de diferentes formas. A exploracdo dos
conceitos e procedimentos relativos a espaco e forma é que possibilita ao
aluno a construcdo de relacdes para a compreensdo do espago a sua volta
(BRASIL, 1997b, p. 49).

Outra proposta, trazida pelos PCN de matemética enfatiza o desenvolvimento

do pensamento geométrico, o qual

[...] desenvolve-se inicialmente pela visualizacdo: as criangas conhecem o
espaco como algo que existe ao redor delas. As figuras geométricas séo
reconhecidas por suas formas, por sua aparéncia fisica, em sua totalidade,
e ndo por suas partes ou propriedades (BRASIL, 1997b, p. 82).

J&, os PCN: 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental: introdug@o aos parametros
curriculares nacionais (BRASIL, 1998c, p. 59), destacam que séo varias as situacoes

em que a Matematica esta presente na vida das pessoas, em que € preciso localizar

18 “Os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (1997) defendem o ensino da Geometria no
inicio da escolarizacao, quando a crian¢ca comeca a localizar-se no espaco, a partir de um sistema de
coordenadas relativo ao préprio corpo” (BARBOSA, 2011, p. 22).
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um objeto no espaco (além de quantificar, calcular, ler mapas e graficos), mostrando
“[...] que é fundamental superar a aprendizagem centrada em procedimentos
mecanicos, indicando a resolucéo de problemas como ponto de partida da atividade
matematica a ser desenvolvida em sala de aula.”

E, para cumprir seus propoésitos, os PCN (3° e 4° ciclos do Ensino
Fundamental) enfatizam, no ensino da Matematica, “[...] a exploracdo do espaco e
de suas representagbes e a articulagdo entre a geometria plana e espacial’
(BRASIL, 1998c, p. 60).

Por fim, os PCN de Matematica destacam também a importancia que 0s

conceitos geomeétricos tém na formacao dos alunos, pois estes

[...] constituem parte importante do curriculo de Matemética no ensino
fundamental, porque, por meio deles, o aluno desenvolve um tipo especial
de pensamento que lhe permite compreender, descrever e representar, de
forma organizada, o mundo em que vive. A Geometria € um campo fértil
para se trabalhar com situa¢des-problema e é um tema pelo qual os alunos
costumam se interessar naturalmente. O trabalho com nog¢des geométricas
contribui para a aprendizagem de nimeros e medidas, pois estimula a
crianga a observar, perceber semelhancas e diferencas, identificar
regularidades etc. (BRASIL, 1998b, p. 51).

Outrossim, embora os conteldos geométricos tenham uma posicao de
destaque no Ensino Fundamental, conforme menciona Barbosa (2011, p. 23),
avaliacdes, como as do “[...] SAEB e a Prova Brasil, revelam a condicdo em que 0s
muitos alunos se encontram em relacdo a algumas competéncias matematicas,
particularmente, as geométricas.”

Como exemplo, Barbosa (2011) traz uma questdo da Prova Brasil, aplicada
em 2009, em classes do 5° ano do Ensino Fundamental, onde o objetivo era o de
identificar propriedades entre figuras bidimensionais pelo nimero de lados e pelos
tipos de angulos (Figura 12).

O resultado foi que 36% dos estudantes ndo perceberam a diferenca entre
retdngulo e quadrado e, 16%, “[...] ndo reconheceram que as medidas dos lados do
trapézio apresentado sao diferentes” (BARBOSA, 2011, p. 23).

Em 2009, uma pesquisa apropriou-se de um Simulado de Matematica da
Prova Brasil disponibilizado pelo INEP/MEC, realizado por alunos da rede publica
municipal de Duque de Caxias/RJ, com o objetivo “[...] de identificar, quantificar,

analisar e, de maneira interpretativa, discutir os resultados apresentados pelos [257]
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alunos de 9° ano do ensino fundamental nessa avaliacdo, em especial os erros”
(SILVA; VICTER; NOVIKOFF, 2011, p. 19).

Ao escolher lajotas para o piso de sua varanda, Dona Lieia falou ao vendedor que precisava de
lajotas que tivessem os quatro lados com a mesma medida.

Que lajotas o vendedor deve mostrar a Dona Lucia?

L

losango retingulo quadrado trapézio

(A) Losango ou quadrado
(B) Quadrado ou retingulo
(C) Quadrado ou trapézio

(D) Losango ou trapézio

Figura 12 — Questédo da prova BRASIL (2009) aplicada em classes do 5° ano
do Ensino Fundamental.
Fonte: Brasil (2009, p. 114) apud Barbosa (2011, p. 23).

Apés a andlise dos resultados dos quatro temas presentes na Matriz de

Referéncia de Matematica, os autores observaram

[...] o baixo desempenho dos estudantes no Tema | (Espaco e Forma) e
Tema Il (Grandezas e Medidas), o que nos mostrou claramente a
dificuldade dos alunos com questdes relativas a geometria, evidenciando a
auséncia de visdo espacial, do dominio de conceitos e propriedades
geomeétricas elementares (SILVA; VICTER; NOVIKOFF, 2011, p. 19).

Para os autores, os resultados reforcam todas as teses de que a Geometria é
o ramo da Matematica que apresenta o maior déficit de aprendizagem, defendendo
assim, que sejam destinados mais tempos de aula para o conteddo e o trabalho com
desenho geométrico desde as séries iniciais, sugerindo, como metodologia, 0
resgate da construcdo de propriedades dos poligonos e dos solidos geométricos
(com o desenho geométrico), o uso de papéis (material concreto) na construcéo das
figuras geométricas, além de jogos como a batalha naval, o xadrez e a dama, e, que
ndo devemos fixar na memorizacdo de férmulas, e sim, dar énfase a associagédo
desses conceitos entre as figuras planas, trabalhando “[...] com exemplos concretos
como piso, janelas e paredes da sala de aula para fixar a idéia [sic] tanto do calculo
de area como de perimetro, 0 que representa uma sugestdo metodolégica simples
cujos resultados sao bastante positivos” (SILVA; VICTER; NOVIKOFF, 2011, p. 26).
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Atualmente, encontramos propostas para a reinsercdo do “Desenho
Geomeétrico Projetivo” na grade curricular da educacdo brasileira'®, como a do
deputado Paulo Ramos, do PDT — RJ, em andamento, desde 8 de julho de 2019,
visando tornar obrigatério a sua inclusdo, a partir do 6° ano do Ensino Fundamental,
e em 2 anos do Ensino Médio (pelo menos), e que, seus conteudos, devam “[...] ser
lecionados por professores com formacgéo especifica na area. Nao havendo pessoas
capacitadas, as instituices de ensino admitirdo profissionais de areas afins, até que
a demanda seja suprida” (PDT, 2019, s. p.).

O parlamentar relembrou, no site “PDT na Camara” (2019, s. p.), que o
Desenho Geométrico ja fez parte da grade escolar dos anos de 1931 a 1971, como
disciplina, apesar da desobrigatoriedade imposta com a promulgacdo da LDB da
Educacéo 4.024/61, e que, atualmente, este

[...] aparece nas escolas, “vinculado as ciéncias da matematica e continua
sendo relegado a segundo plano, haja vista a notoriedade da parca
guantidade de instituicdes que o mantém no curriculo escolar como
disciplina obrigatoria, instituicbes essas de grande valor a formacdo do
corpo tecnolégico e cientifico do pais, como Colégio Pedro Il, no Rio de
Janeiro, os Colégios Militares, colégios privados de grande prestigio em
seus Estados”.

Em sintese, o ensino de Geometria no Brasil passou por vérias fases: Nos
tempos do Império, foi proibido as meninas; No inicio do século XX, com grande
parte da populacdo analfabeta, conforme Santos e Nacarato (2014), era bastante
deficitario, proporcionando as camadas populares um ensino utilitarista, limitando-se
ao ensino da Geometria métrica (calculo de areas e volumes), e, quanto a didatica
utilizada, predominava a nomeacéao (classificacdo) de figuras planas; até 1960 foi
baseado nos estudos de Euclides; Entre 1970 e 1980, foi influenciado pelo
Movimento da Mateméatica Moderna, com énfase na linguagem (o que dificultava a
compreensao dos conceitos) e com o uso de livros que apresentavam 0s conteudos
geométricos em suas paginas finais, o que veio a contribuir para um ensino
insatisfatorio, provocando o abandono da Geometria pela escola.

Assim, “[...] o pouco contato dos professores com o conteudo geométrico
propiciou que a sua pratica também se tornasse deficitaria, e isso vem, de certa
forma, se arrastando até os dias atuais” (SANTOS; NACARATO, 2014, p. 15).

19 A medida consta do Projeto de Lei 3854/19, e dispde sobre a alteracdo dos artigos 26 e 36 da atual
Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996.


https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2210538
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Perante o exposto, minha tese pretende atenuar esse problema que vem

sendo enfrentado ha anos na Educacéo brasileira.

1.4.1 Atualizando algumas discussdes acerca do ensino de Geometria

Na década de 1990, Lorenzato (1995, p. 4) havia comentado que, mesmo
sendo apresentada de forma &rida, ndo integrada as outras disciplinas do curriculo e
as outras partes da Matematica, bem como, desligada do cotidiano, “[...] a
Geometria, a mais bela pagina do livro de saberes matematicos, tem recebido
efetiva contribuicdo por parte dos livros didaticos para que ela seja realmente
preterida na sala de aula.”°

Com base no excerto acima, extrai “5 (cinco) pontos a considerar no ensino

de Geometria atual’:

1) A formagé&o do professor (seus conhecimentos acerca da Geometria);
2) O ensino fragmentado da disciplina de Matematica;
3) A formacédo continua?! do professor de Matematica;
4) A contribuicéo dos livros didaticos dessa disciplina;

5) A sualigacdo com o cotidiano.

20 “No entanto, a cadtica situacdo do ensino da Geometria possui outras causas que embora mais
distantes da sala de aula, ndo sdo menos maléficas que as duas anteriores. Uma delas é o curriculo
(entendido diminutamente como conjunto de disciplinas): nos nossos cursos de formacgdo de
professores, que possibilitam ao seu término o ensino da Matematica ou Didatica da Matemética
(Licenciatura em Ciéncias, em Matematica, em Pedagogia e Formacdo para o Magistério), a
Geometria possui uma fragilissima posi¢do, quando consta. Ora, como ninguém pode ensinar bem
aquilo que ndo conhece, estd ai mais uma razdo para o atual esquecimento geométrico”
(LORENZATO, 1995, p. 4).

21 Lorenzato (2015, p. 15), concebe “[...] a formagdo continua como um processo de aperfeigoamento
profissional constante e continuado.” Assim, em seu livro, Lorenzato (2015) parece se referir a
formacdo continuada, pois menciona que esta formacdo é frequentemente realizada por meio de
cursos ministrados por instituicdes universitarias e Secretarias municipais e estaduais de Educacao,
na mesma esteira de pensamento de Silva e Rocha (2021, p. 1144), que concebem a formacéo
continua/continuada, como “[...] aquela que vem logo apés a formacdo inicial, como forma de
aprimoramento realizada através de cursos e afins.” Estes pesquisadores, ao analisarem os dilemas
em torno dos conceitos/termos formacdo continua e formacdo continuada, por meio de um dialogo
com pesquisadores do campo da educacdo, concluiram “[...] que hd uma articulacdo entre seus
pensamentos, evidenciando que formagdo continua e formac¢ao continuada seriam processos iguais,
sendo o primeiro mais utilizado no contexto lusitano, enquanto o segundo, no brasileiro. Para alguns,
esses esclarecimentos parecem 6bvios, ja que etimologicamente o termo continua e continuada vém
de uma mesma raiz e ndo variam quanto aos seus significados” (SILVA; ROCHA, 2021, p. 1153).
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Assim, para que possamos discutir a primeira — “a formag¢ao do professor” —
faz-se necessario retomar a afirmacao feita por Lorenzato (1995, p. 3), e trazida
anteriormente no texto, a qual diz o seguinte: a omissao geométrica em sala de aula,
tem como uma de suas causas, a falta de conhecimentos geométricos, de muitos
professores, “[...] necessarios para realizagdo de suas praticas pedagogicas.”

Atualmente, o curriculo dos cursos de Licenciatura em Matematica no Brasil
mudou muito, como por exemplo, a grade da Graduacdo na UFPel, que apresenta
hoje, Geometria Plana, Geometria Espacial e Geometria Analitica, como disciplinas
obrigatérias, “[...] e o LEMA (Laboratérios de Ensino de Matematica), em que se
discute o ensino da geometria e a producao de materiais para 0 ensino.”??

Portanto, o curriculo da Licenciatura em Matemética da UFPel esta
fundamentado nas Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matematica,
promulgada por meio da Resolucdo CNE/CES 2/2003, que se ampara no Parecer
CNE/CES 1.302/2001. Nestes, Gollo Junior (2019, p. 10) explica que, “[...] séo
definidos os conteddos curriculares minimos que os cursos de bacharelado e
licenciatura em matematica devem possuir, bem como traca as competéncias e
habilidades que devem ser desenvolvidas nos futuros profissionais.”

De acordo com as Diretrizes Curriculares (BRASIL, 2002, p. 5), os contetdos

descritos a seguir, comuns a todos 0s cursos de Licenciatura em Matematica,

[...] podem ser distribuidos ao longo do curso de acordo com o curriculo
proposto pela IES: - Calculo Diferencial e Integral; - Algebra Linear; -
Fundamentos de Andlise; - Fundamentos de Algebra; - Fundamentos de
Geometria; - Geometria Analitica. A parte comum deve ainda incluir: a)
conteldos matematicos presentes na educacdo basica nas é&reas de
Algebra, Geometria e Andlise; b) conteidos de areas afins & Matematica,
gue séo fontes originadoras de problemas e campos de aplicagdo de suas
teorias; c) conteldos da Ciéncia da Educacdo, da Histdria e Filosofia das
Ciéncias e da Matematica (BRASIL, 2002, p. 5-6).

Além disso, serdo incluidos, no conjunto dos contetdos profissionais, para a
Licenciatura em Matematica, “[...] os conteudos da Educacao Basica, consideradas
as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores em nivel
superior, bem como as Diretrizes Nacionais para a Educacéo Bésica e para o Ensino
Médio” (BRASIL, 2002, p. 6).

22 Informagao fornecida pela professora de Matematica Daiane Leal da Concei¢do (Doutoranda em
Educacao — UFPel), na pagina 3, do seu “Parecer sobre o Projeto de Tese”, do doutorando: Cleandro
Stevdo Tombini, no Grupo de Pesquisa, Ensino e Formacdo Docente nas Artes Visuais (CNPq), do
Programa de Pés-Graduacao em Educacdo da UFPel, em 17 de marco de 2020.
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Em decorréncia disso, o que mudou atualmente, é o fato de que a formacéo
em Geometria estd sendo dada no Ensino Superior e, com isso, o futuro professor
esta tendo mais acesso ao conhecimento geométrico.

Todavia, conforme Gollo Junior (2019, p. 10), é sobre uma “concepcao
bacharelesca” que os cursos brasileiros de formacéo de professores de matematica,
vém se fundamentando, pois, distanciam a teoria, ensinada nas licenciaturas, da
pratica docente, e, mesmo que o CNE (Conselho Nacional de Educacao), ao lancar
novas DCFP (Diretrizes Curriculares para Formacdo de Professores), para tentar

realizar a superacdo dessa dicotomia,

[...] o curriculo, imbricado de discursos de poder, por todas as fases de seu
processo, dificulta a implementacdo e realizagdo dessa praxis
transformadora. A manutencé&o de dois blocos que ndo dialogam entre si, 0s
conteldos da matematica e contelidos do ensino, é outra pratica que vem
tentando ser superada ha muito tempo, porém, o préprio CNE néo propde
como deve ser feita tal articulacdo, beneficiando contedidos matematicos
académicos, em detrimento de conteldos matematicos que podem
contribuir com a participacdo do educando em sua comunidade, e o
consequente desenvolvimento de um sujeito autbnomo.

Gollo Junior (2019, p. 10), comenta ainda que, enquanto os conteudos de
matematica, ensinados nos cursos de licenciaturas e nas escolas brasileiras, “[...]
possuirem seu foco principal nas ciéncias modernas, no desenvolvimento
tecnoldgico da sociedade, ndo poderemos rumar para o ensino de uma matematica
gue contribua com a emancipac¢éo do educando.”

Em decorréncia disso, “[...] o conteddo matematico que o futuro professor
aprende na licenciatura ndo € o mesmo que ele ensinard em suas futuras aulas”
(GOLLO JUNIOR, 2019, p. 4).

Dessa forma, o curso universitario pode exercer um efeito inécuo (inofensivo)
no professor, pois € como se este, ao ingressar na universidade, “[...] devesse
‘esquecer’ toda a contabilidade que até entdo na escola basica e ao ensino superior,
o professor devesse novamente esquecer toda a matematica ali aprendida para se
iniciar na carreira docente” (GIRALDO, 2018, p. 37).

Em sintese, mesmo que a formacdo em Geometria esteja sendo dada pelo
Ensino Superior, o atual curriculo dos cursos de Matematica brasileiros, de acordo
com Gollo Junior (2019, p. 10), “[...] fragmenta os conteudos e impossibilita o seu

uso no dia a dia das pessoas.”
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Essa discussao, vai tocar no nosso segundo ponto, ou seja, “a fragmentacao
do ensino da Matematica”. De acordo com a professora Conceicdo, é possivel

constatar que, a fragmentagcédo da matematica ndo ocorre apenas

[...] na Educagéo Bésica, pois ela também ocorre no ensino superior, vemos
geometria como na escola, desvinculada da Aritmética, da Algebra e s&o
areas que se complementam, e podem trabalhar juntas durante todo o
ensino basico. Na faculdade aprendemos o conceito linear, o conceito de
area (R?), o conceito de volume (R?3), ou seja, estudamos dimensbes,
vetores, planos, mas o conceito de ESPACO nao fica claro. Estudamos a
teoria, mas ndo colocamos a mio na massa.?

Deficiéncias como esta, que se referem ao estudante “ver muita teoria e nada
de pratica” no Ensino Superior, poderiam ser supridas por formag¢des continuas, o
gue vai tocar agora, no nosso terceiro ponto: “a formagéo continua do professor de
Matematica”, que, segundo Lorenzato (2015, p. 16), é indispensavel a todo
professor, contudo “[...] € possivel constatar que grande parte dos cursos de
formacdo continua oferecidos aos professores ndo conseguem atingir os resultados
de que nossa Educacéao precisa.”

Nesse sentido, uma alternativa para a melhoria do ensino, por meio do
compartilhamento de experiéncias pedagodgicas em sala de aula, entre professor e
aluno, foi a formacao de um grupo de estudos, denominado Gepemai?, composto
por professores em exercicio, que participam por vontade prépria, escolhendo
colegas, horérios e temas de estudo, investigando a sua propria pratica pedagogica,
apresentando e discutindo os sucessos e fracassos ocorridos em suas aulas, e,
assim, aprendendo de um modo eficiente, conforme comenta Lorenzato (2015). Foi

pensando em como geometrizar com as criangas que,

[...] os componentes do Gepemai estabeleceram um propdsito: construir,
para a melhoria do ensino e para a aprendizagem da geometria, uma
alternativa que fosse baseada em atividades a serem desenvolvidas com os
alunos ou pelos alunos, e ndo para os alunos, isto é, que possibilitasse aos
alunos aprender fazendo e experimentando, e ndo sO assistindo
(LORENZATO, 2015, p. 22).

23 Informagdo fornecida pela professora de Matematica Daiane Leal da Conceigdo (Doutoranda em
Educacao — UFPel), na pagina 3, do seu “Parecer sobre o Projeto de Tese”, do doutorando: Cleandro
Stev@o Tombini, no Grupo de Pesquisa, Ensino e Formag&o Docente nas Artes Visuais (CNPq), do
Programa de Pds-Graduag¢do em Educacéo da UFPel, em 17 de marco de 2020.

24 “Esse grupo foi criado com o objetivo de estudar a forma como os alunos da Educacao Infantil e
dos anos iniciais do Ensino Fundamental aprendem Mateméatica e como se da esse processo, até 0s
anos finais do Ensino Fundamental” (LONGO, 2015, p. 100).
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Entdo, ao desenvolver atividades “com” os alunos, o professor tem uma otima
oportunidade de trabalhar com a teoria e, ainda, “colocar a mao na massa”, para, em
seguida, expor e discutir a sua experiéncia com o grupo de professores, coordenado
por Lorenzato, com vistas a suprir uma possivel deficiéncia de aprendizado em
Geometria no Ensino Superior.

Em seu primeiro encontro, o grupo adotou, para a elaboracéo de propostas de

atividades em sala de aula, alguns principios, conforme as palavras do autor:

[...] comegar pelo simples e facil; utilizar a experimentagdo; valorizar os
conhecimentos dos alunos; estes principios nos conduziriam a producéo de
materiais didéticos visuais (gravuras, fotos ou filmes) ou, ainda, de histérias
(oralidade) [...] (LORENZATO, 2015, p. 18).

Nesse sentido, as a atividades que elaborei para a pesquisa desta tese,
também contemplam os principios mencionados acima, pois partem do mais simples
(o ponto e a linha) em direcdo ao mais complexo (a construcdo da forma
tridimensional a partir do plano); utilizam a experimentacdo (de procedimentos e
materiais para a tridimensionalizagdo de formas); valorizam os conhecimentos dos
alunos (a sua percepcdo do entorno por meio de imagens fotograficas); e por fim,
produzem materiais visuais (desenhos, fotografias e esculturas).

Agora, trago uma discusséo acerca do quarto ponto a se considerar no ensino
de Geometria atual, a “ligacdo dos conteudos de Geometria com o cotidiano”.

Lorenzato (1995) jA mencionava que, a Geometria era apresentada no ensino

basico, desligada da realidade, mesmo presente por toda parte. Segundo o autor,

[...] é preciso conseguir enxerga-la... mesmo ndo querendo, lidamos em
nosso cotidiano com as idéias [sic] de paralelismo, perpendicularismo,
congruéncia, semelhancga, proporcionalidade, medicdo (comprimento, area,
volume), simetria: seja pelo visual (formas), seja pelo uso no lazer, na
profissdo, na comunicacgéo oral, cotidianamente estamos envolvidos com a
Geometria (LORENZATO, 1995, p. 5).

Atualmente, Lorenzato (2015, p. 22) menciona que, nem sempre O0S
professores dao a importancia devida aos conhecimentos cotidianos dos estudantes,
a sua linguagem espontéanea, intuitiva e cheia de significados que, por revelar a sua
percepc¢éao da realidade, “[...] pode ser de grande ajuda no ensino da geometria.”

Assim, para os professores que acreditam que o ensino de Geometria deve

partir dos conhecimentos que elas possuem, alguns vocabulos infantis sdo uma
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verdadeira preciosidade, tais como, alguns exemplos presentes nos capitulos do
livro que Lorenzato (2015, p. 22) organiza: “...] ponta (angulo), liso (plano),
quadrado (qualquer quadrilatero), bola (circulo), ponta de dentro (concavidade),
quina (aresta), bico ou barraquinha (angulo poliédrico), forma reta (forma plana).”

Para Lorenzato (2005, p. 22), nGs professores, devemos, aos poucos, e sem
corrigi-las, “[...] apresentar as criancas 0s termos geométricos padronizados
correspondentes aqueles empregados espontaneamente por elas.”

Além disso, temos que considerar, conforme D’Ambrésio (2001, p. 22), que

O cotidiano esta impregnado dos saberes e fazeres préprios da cultura. A
todo instante, os individuos estdo comparando, classificando, quantificando,
medindo, explicando, generalizando, inferindo e, de algum modo, avaliando,
usando 0s instrumentos materiais e intelectuais que sdo proprios a sua
cultura.

Aqui, o autor esta se referindo a etnomatematica®® do cotidiano, “[...] ndo
aprendida nas escolas, mas no ambiente familiar, no ambiente dos brinquedos e de
trabalho, recebida de amigos e colegas” (D’AMBROSIO, 2001, p. 22-23).

Desde que nasce, cada pessoa carrega consigo raizes culturais, aprendidas
ao longo dos anos, dos pais (em sua casa), dos amigos, dos vizinhos e da
comunidade, contudo, quando chega “[...] & escola, normalmente existe um processo
de aprimoramento, transformacéo e substituicdo dessas raizes. Muito semelhante ao
que se d& no processo de conversio religiosa” (D’AMBROSIO, 2001, p. 41).

Assim, a “matematica do dia a dia”, praticada pela cultura popular, € muitas
vezes diminuida, deslocada e até eliminada pela “matematica dominante”?®
(D’AMBROSIO, 2001).

Entdo, é na mesma linha de pensamento de Lorenzato (2015) e D’Ambraosio
(2001), que a minha pesquisa atua, ao considerar o conhecimento do estudante,
principalmente, por meio das suas percepg¢des da realidade, trazidas por eles, por

exemplo, nas fotografias que fizeram do entorno em que vivem e do espaco escolar.

25 A etnomatematica € parte do cotidiano, € uma matematica étnica, onde cada grupo tem uma forma
(diferente) de pensar, mas nenhuma superior a outra, pois “ndo se pode definir critérios de
superioridade entre manifestacdes culturais. Devidamente contextualizada, nenhuma forma cultural
pode-se dizer superior a outra” (O’AMBROSIO, 2001, p. 78).

26 Essa matematica é desenvolvida e muitas vezes utilizada com instrumento de dominacédo pelos
paises centrais, “[...] € os que a dominam se apresentam com postura de superioridade [...]"
(D’AMBROSIO, 2001, p. 77).
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Em um trabalho que utilizou a fotografia, em uma escola da cidade de
Paulinia, SP, a professora Concei¢cdo Aparecida Cruz Longo, prop6s que os alunos
do 8° ano fotografassem formas geométricas encontradas no seu cotidiano (na
natureza, nas construcoes, na arte, nas embalagens e nos objetos, por exemplo),
para que reconhecessem ou identificassem-nas no mundo em que vivem. Assim,
como instrumento de aprendizagem, as fotos tiradas pelos alunos, foram projetadas,

para que fossem socializadas, oferecendo a eles, um material bastante rico,

[...] por meio do qual eles ampliaram seus conhecimentos geométricos, a
medida que as discussdes se aprofundavam. [...] a cada foto projetada, os
alunos identificavam facilmente a presenca de formas geométricas e
nomeavam corretamente a maioria delas (LONGO, 2015, p. 105).

Longo (2015, p. 127) concluiu que, partindo dos conhecimentos que os alunos
ja possuem ou daqueles que descobrem, é possivel aprofunda-los, detalhando-os
mais, para que sintam vontade de aprender, “[...] por meio de atividades em que
percebam as aplica¢cbes da teoria no cotidiano, fugindo, portanto, da memorizacéo e
partindo para a descoberta do conhecimento de formas simples.”

Outro trabalho que utilizou a fotografia no espaco cotidiano escolar para o
ensino de Geometria, realizado em uma escola de Jundiai, SP, mediado pela
professora Cleane dos Santos, no ano de 2009, prop6s aos alunos do 5° ano — apés
observacgfes visuais por meio da manipulacdo de sélidos geométricos, desenhos
representando estes e, elaboracdo de texto —, que realizassem um percurso na
escola e no seu entorno, com a maquina fotografica digital, “[...] com o intuito de
identificar os objetos do cotidiano que remetessem a prismas, piramides, corpos
redondos?’, e que os fotografassem” (SANTOS; NACARATO, 2014, p. 57).

Assim, para elaborar atividades que promovam interesse, precisamos levar
em consideracdo o que os alunos ja sabem sobre determinado conceito, para que

comecem a estabelecer as rela¢des, como no caso da Geometria que, muitas vezes,

[...] ao iniciarmos o trabalho em sala de aula, constatamos que o pouco
conhecimento que os alunos trazem foi produzido nas suas interacées na
vida cotidiana sem um carater conceitual, considerado cientifico. Assim, o
professor exerce papel relevante: ele precisa ser o mediador, para que 0s

21 “Explorar as caracteristicas dos soélidos geométricos para, a partir da tridimensionalidade, abordar
as figuras planas/bidimensionais tem sido referéncia nos curriculos mundiais. Considerando tais
recomendacfes, nosso trabalho as toma como ponto de referéncia e partida para o ensino de
Geometria” (SANTOS; NACARATO, 2014, p. 51).



53

alunos possam estabelecer relagbes entre 0s novos conceitos com os ja
adquiridos, de forma a se apropriarem de niveis mais elaborados (SANTOS;
NACARATO, 2014, p. 40).

As autoras ressaltam ainda que, nas interacdes em sala de aula, “[...] os
pontos de vista dos alunos podem ser muito diferentes, em virtude, principalmente,
dos saberes que cada um possui’ (SANTOS; NACARATO, 2014, p. 31).

Santos e Nacarato (2014, p. 102) concluem que, foi possivel ir além da
fotografia e ampliar a percepcao que tinham, “[...] tanto do cotidiano escolar quanto
fora dele. A Geometria, diante das lentes fotograficas, p6de ser vista sob outra
perspectiva, por um novo foco, rompendo com o ensino tradicional dessa disciplina.”

Mas, o que diz a Base Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018) sobre a
ligacdo dos conteudos de Geometria com o cotidiano?

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2018, p. 267), “A Geometria envolve o
estudo de um amplo conjunto de conceitos e procedimentos necessarios para
resolver problemas do mundo fisico e de diferentes areas do conhecimento.”

Com relacéo a essa unidade tematica, a BNCC traz o seguinte:

[...] estudar posicdo e deslocamentos no espago, formas e relagbes entre
elementos de figuras planas e espaciais pode desenvolver o pensamento
geométrico dos alunos. Esse pensamento € necessario para investigar
propriedades, fazer conjecturas e produzir argumentos geomeétricos
convincentes. E importante, também, considerar o aspecto funcional que
deve estar presente no estudo da Geometria: as transformacdes
geomeétricas, sobretudo as simetrias. As ideias mateméaticas fundamentais
associadas a essa temética sdo, principalmente, construgdo, representacao
e interdependéncia (BRASIL, 2018, p. 267).

Portanto, a BNCC orienta-se pelo pressuposto,

[..] de que a aprendizagem em Matematica estd intrinsecamente
relacionada a compreensdo, ou seja, a apreensdo de significados dos
objetos matematicos, sem deixar de lado suas aplicagBes. Os significados
desses objetos resultam das conexfes que os alunos estabelecem entre
eles e os demais componentes, entre eles e seu cotidiano e entre os
diferentes temas mateméticos (BRASIL, 2018, p. 272).

Por dltimo, trago agora, algumas consideragbes acerca do nosso quinto
ponto, qual seja “as contribui¢cdes do uso do livro didatico de Matematica”.

Anteriormente no texto, vimos que, de acordo com Lorenzato (1995), devido a
ma formacdo do professor (e a sua cansativa jornada de trabalho), dava-se

exagerada énfase ao livro didatico, que apresentava apenas algumas definicdes,



54

propriedades, nomenclaturas e formulas, desligado de aplicacdes praticas e
explicacdes histéricas, que eram geralmente apresentadas em seus capitulos finais,
podendo vir a ndo ser estudada por falta de tempo.

Atualmente, mesmo com mudancas no livro didatico, Santos e Nacarato
(2014, p.15-16) mencionam que, “[...] o professor ainda se sente inseguro para
ensinar Geometria, o que evidencia que os dois termos do bindbmio aprender-ensinar
estdo intimamente interligados, ou seja, s6 temos condi¢cdes de ensinar aquilo que
conhecemos.”

Um dos problemas encontrados nos livros didaticos de Matematica reside no
uso das imagens, conforme constataram Maciel, Régo e Carlos (2017, p. 360), que,
ao analisarem o papel exercido pela imagem fotografica empregada em livros
didaticos de Matemaética, ressaltaram que os autores dos livros analisados néo
possuiam uma estratégia didatica adequada quanto ao uso da fotografia, bem como,
de imagens em geral, e ndo demonstraram “[...] ter plena consciéncia da amplitude
de atribuicbes que a imagem fotografica detém [...]". Isso se manifesta, segundo o
ponto de vista de Maciel, Régo e Carlos (2017, p. 360),

[...] pelo uso inadequado de algumas fotografias no texto, pela presenca de
imagens dispensaveis; pela forma dispersa como esse recurso imagético
esta presente, ou ainda, pela auséncia de exploracdo epistémica de outras.
Entendemos, desse modo, ser necessario um maior conhecimento das
possiveis atribuicbes que uma imagem fotografica pode assumir para,
assim, haver um melhor planejamento da organizagdo do livro, pelo(s)
autor(es).

Diante disso, Maciel, Régo e Carlos (2017, p. 344) explicitam a necessidade
de autores de livros didaticos de Matematica fazerem melhor uso dos recursos
imagéticos, pois as imagens fotograficas podem trazer muitas contribuicbes ao
ensino de Matematica, podendo exercer diversas fun¢des (ilustrativa, comunicativa,
decorativa e epistémica), principalmente com relacdo aos conteudos de Geometria
e, destacando-se no de simetria (Figura 13), pois, detectaram que 65% das
fotografias tinha a capacidade para expressar e comunicar elementos relativos ao
conteudo trabalhado, levando-nos a concluir acerca da importancia do uso da foto,
“[...] de uma maneira intencional e planejada, como forma de contribuir para o
processo de ensino e aprendizagem dos contetdos.”

Maciel, Régo e Carlos (2017, p. 360), também consideram importante, propor

“[...] atividades nas quais o aluno interaja com a foto e, utilizando lapis, régua e/ou
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compasso, possa realizar seus registros. O mesmo poderia se dar nas atividades

gue o professor desenvolva, como forma de complementar o livro didatico.”

Figura 13 — Simetria em texto imagético: fotografias de coruja e folha.
Fonte: Dante (2012, p. 73) apud Maciel; Régo; Carlos (2017, p. 359).

O uso de tais materiais se deu de forma analoga, em uma das atividades
desta tese, ou seja, quando os aluno do 6° ano selecionaram e imprimiram algumas
fotografias — imagens de grandes distancias fotografadas por eles no espaco escolar
— para projetarem linhas, com o auxilio da régua (lapis e canetas), e assim,
identificarem “a linha do horizonte” e “o ponto de fuga”, bem como, representarem
esferas em reducéo, até o ponto de fuga, com o uso do compasso (com o intuito de
verificar o seu interesse pelo contetdo de perspectiva e de desenho geométrico).

Por fim, compactuo com a ideia de Longo (2015, p. 127), no que se refere ao
trabalho com Geometria em sala de aula, quando esta diz que, “[...] € preciso uma
busca constante de novas possibilidades, por meio de atividades que se aproximam
do educando e estimulam a compreensao daquilo que esta sendo abordado.”

Entretanto, Lopes (2015, p. 8) adverte que, “[...] todas as discussdes sobre o
ensino e a aprendizagem de Geometria na Educacdo Basica e no Ensino Superior

ainda néo séo suficientes para subsidiar a pratica docente no Ensino Fundamental.”

1.5 O desenho geométrico no ensino da Arte no Brasil

Nas aulas de Arte das escolas brasileiras, o desenho geométrico e a
perspectiva eram ensinados, juntamente com o desenho de ornatos e com o0s
exercicios de composicdo para decoracao, nas primeiras décadas do século XX, as
classes sociais menos favorecidas, dando-se énfase aos seus aspectos técnicos e
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cientificos, pois eram “[...] considerados uteis para determinadas profissdes [...]"
(FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 25).

Fusari e Ferraz (1993, p. 25) comentam ainda que, entre os anos 30 e 70, 0s
cursos de desenho abordavam, basicamente, em seus programas, o desenho
geomeétrico, ou seja, o estudo da morfologia e de constru¢cdes geométricas (além de
outras 3 modalidades: o desenho natural, o desenho decorativo e o desenho
‘pedagogico”) e, como eram centrados nas representagdes convencionais de
imagens, também abrangiam “[...] no¢des de proporgao, composigéo, teoria da luz e
sombra, texturas e perspectiva”.

No livro “Arte na Educagao Escolar”, as autoras apresentam uma imagem
(desenho de um aluno) que exemplifica bem a jungcé@o entre desenho geométrico e
trabalho decorativo (Figura 14), mencionando ainda que, 0s procedimentos
metodoldgicos utilizados para o ensino do desenho geométrico naquela época,
seguiam os preceitos de uma escola tradicional, isto €, eram encaminhados “[...]
através de exercicios, com reproducdes de modelos propostos pelo professor, que
seriam fixados pela repeticdo, buscando sempre o seu aprimoramento e destreza
motora”?® (FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 25).

Figura 14 — Trabalho de aluno, 13 anos, 1954. Barra decorativa com emprego de
circunferéncias. Lapis de cor e nanquim.
Fonte: Fusari e Ferraz (1993, p. 26).

Até fins da década de 1960, eram escassos 0s cursos de formacdo de
professores em Artes e, por isso, a disciplina de Desenho Geométrico (assim como,

Desenho, Artes Plasticas, Musica e Arte Dramatica) poderia ser assumida por “[...]

28 “Esse modo de atuar com a arte na escola remonta a Jodo Amés Comenius que nos apresenta em
seu livro Didatica Magna (1627) os principios de um ‘método para ensinar as artes’. Esse autor
prop8e para o ensino da Arte de sua época a observacao e reproducdo de modelos, que deveriam
ser ‘completos e perfeitos’; depois, sugere a apresentacdo de novos exemplos que seriam adaptados
aos modelos e, finalmente, apresentacdo de obras de ‘artistas de valor’, para que os alunos os
julgassem de acordo com os modelos e regras aplicados” (FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 25).
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professores de quaisquer matérias, artistas e pessoas vindas de cursos de belas
artes, escolas de artes dramaticas, de conservatérios etc.” (BRASIL, 1998 a, p. 26).

A partir de 1971, quando a Arte foi incluida no curriculo escolar como matéria
obrigatéria?®, pela Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, denominada de
Educacao Artistica, foi orientada, nas escolas brasileiras (primarias e secundarias),
para uma educacdo tecnoldgica, com o objetivo de profissionalizar méo-de-obra
barata para empresas multinacionais®°, profissionalizando o estudante a partir da 72
série até o 2° grau, periodo este, que “[...] ndo tinhamos cursos de arte-educacéo
nas universidades, apenas cursos para preparar professores de desenho,
principalmente desenho geométrico” (BARBOSA, 1989, p. 170).

Também, em 1971, além dos cursos de Desenho Geométrico, havia o
"Movimento Escolinhas de Arte", de orientacdo bem diversa, que ensinava fora das
universidades. Segundo Barbosa (1989), as “Escolinhas”, ja bem difundidas naquele
ano, por todo o Pais, ofereciam cursos de artes para criancas e adolescentes,
tentando desenvolver a “auto-expressao™! (desde 1948) e, cursos de arte-educacgéo
para professores e artistas, em 32 escolinhas (a maioria, particulares).

Contudo, os professores formados naquelas “Escolinhas”, ndo puderam ser
assimilados como professores de Arte, pela Lei Federal que tornou obrigatério artes
nas escolas, “...] porque para lecionar a partir da 5% série exigia-se o grau
universitario que a maioria deles nao tinha” (BARBOSA, 1989, p. 170).

Assim, de acordo com Barbosa (1989, p. 171), para preparar professores para
a disciplina de Educacao Artistica, criada pela lei de 1971, foram criados pelo
Governo Federal, em 1973, os cursos de arte-educacdo nas universidades
brasileiras (Licenciatura em Educacao Artistica), com um curriculo basico, que

poderia ser aplicado em todo o pais, no intuito de preparar um professor “[...] em

29 “Isto ndo foi uma conquista de arte-educadores brasileiros, mas uma criacdo ideolégica de
educadores norte-americanos que, sob um acordo oficial (Acordo MEC-USAID), reformulou a
Educacéo Brasileira, estabelecendo em 1971 os objetivos e o curriculo configurado na Lei Federal n°
5692 denominada ‘Diretrizes e Bases da Educacao” (BARBOSA, 1989, p. 170).

30 As companhias multinacionais “[...] adquiriram grande poder econémico no Pais sob o regime da
ditadura militar de 1964 a 1983” (BARBOSA, 1989, p. 170).

81 Principios inovadores para o ensino de linguagens artisticas “[...] reconheciam a arte da crianca
como manifestacdo esponténea e auto-expressiva: valorizavam a livre expresséo e a sensibilizacao
para a experimentagdo artistica como orientagbes que visavam ao desenvolvimento do potencial
criador [...]. Esses principios influenciaram o que se chamou ‘Movimento da Educa¢&@o por meio da
Arte’. Fundamentado principalmente nas idéias [sic] do fildsofo inglés Herbert Read [...]" (BRASIL,
1998a, p. 21).
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apenas dois anos®?, que seja capaz de lecionar musica, teatro, artes visuais,
desenho, danca e desenho geométrico, tudo ao mesmo tempo, da 12 a 82 séries e,
em alguns casos, até o 2° grau.”

Assim, chegamos a década de 1990 sem uma legislacdo oficial, que
efetivasse a inclusdo do Desenho Geométrico nas escolas (1° e 2° graus), porque
ainda vigorava a LDB 5692/71, dando “[...] as escolas a liberdade de construirem a
sua grade curricular, dentro da parte diversificada” (ZUIN, 2001, p. 185).

No final dessa mesma década, ndo é na area de Artes Visuais que assistimos
a lancamentos (e remodelacdes) de livros didaticos de Desenho Geométrico, por
algumas editoras, como a Scipione, Atica e FTD, mas sobretudo, na area da
Matematica (Bacharelado e Licenciatura) e da Educagédo, que “[...] acontecem
devido aos movimentos pela valorizacdo do ensino da geometria, presente nos
eventos cientificos, internacionais e nacionais [...]” (ZUIN, 2001, p. 185).

Cabe mencionar agora que, em exaustiva pesquisa, nao verifiquei a
existéncia de uma lei que tivesse mandado retirar a Geometria do curriculo das
Artes no nivel escolar, ou que dissesse que esta, e o desenho geométrico,
passassem a ser responsabilidade da Matematica. O que verifiquei, foi que, os PCN
de Matematica (do 1° e 2° ciclos e, do 3° e 4° ciclos) dao importancia ao ensino da
Geometria, valorizando as constru¢cdes geomeétricas, com régua e compasso,

principalmente no dltimo ciclo do Ensino Fundamental, mencionando que:

O trabalho com espaco e forma pressup8e que o professor de Matematica
explore situagbes em que sejam necessarias algumas construgfes
geométricas com régua e compasso, como visualizacdo e aplicacdo de
propriedades das figuras, além da construcdo de outras relacdes (BRASIL,
1998b, p. 51).

Por outro lado, os PCN de Artes ndo fazem menc¢éo alguma a utilizacdo da
“‘geometria” e as “construcdes geométricas” nas aulas de Arte.

Entdo, segundo Zuin (2001, p. 186), se nas décadas passadas, no Brasil,
poderia haver uma dupla interpretacdo quanto ao papel do ensino da Educacao
Artistica, atualmente “[...] os PCN referentes ao ensino fundamental do 3° e 4° ciclos
do Ensino Fundamental, deixam bem clara a posi¢cdo do ensino das Artes, embora

explicite que

82 Para Barbosa (1989, p. 171) “é um absurdo epistemoldgico ter a intengao de transformar um jovem
estudante (a média de idade de um estudante ingressante na universidade no Brasil é de 18 anos)
com um curso de apenas dois anos, num professor de tantas disciplinas artisticas.”
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Cabe a equipe de educadores responsavel pelo projeto curricular da escola
trabalhar com os professores de Artes Visuais, Danga, Musica ou Teatro
para fazer um diagnostico do grau de conhecimento de seus alunos e
procurar saber o que ja foi aprendido, a fim de dar continuidade ao processo
de educacdo em cada modalidade artistica (BRASIL, 1998a, p. 62).

Na caracterizagdo da area, além das quatro linguagens mencionadas

anteriormente, considerou-se a arte em suas dimensdes de apreciacao, criacao,

[...] comunicagao, constituindo-se em um espaco de reflexdo e didlogo, e
possibilitando aos alunos entender e posicionar-se diante dos contetddos
artisticos, estéticos e culturais incluindo as questfes sociais presentes nos
temas transversais (BRASIL, 1998a, p. 15).

Zuin (2001, p. 186), conclui que o papel das Artes, e ndo mais Educacao
Artistica, ficou bem definido, pois “em nenhum momento, nos PCN de Artes, ha
referéncias ao ensino do desenho com a utilizacdo de régua e compasso, e muito
menos com a utilizacdo de softwares”.

Segundo o autor, ndo ha margem para o ensino de desenho geométrico com
tais ferramentas nas aulas de Arte, contudo, trabalhos com o uso do computador3?
sao sugeridos.

Diante disso, penso que ndo se deve impor limitagdes a criatividade artistica,
sendo assim, o trabalho com o desenho geométrico (ou a simples utilizacdo de
figuras geométricas, a mao livre, sem instrumentos de medidas) nas aulas de Arte
também pode ser utilizado. Nas aulas que ministro no Ensino Fundamental, na
disciplina de Arte, penso que o aluno tem a liberdade para trabalhar com o material
gue desejar e, entdo, se preferir utilizar a régua ou 0 compasso, em determinada
construcdo artistica, ndo faco restricbes, pois esta pode se dar por meio de uma
combinacgao entre gestos expressivos e agcdes mais racionais, por exemplo.

Assim, uma relacao entre esses dois procedimentos, qual sejam a razdo e a
emocao, faz com que o racional (0 uso de instrumentos e a¢cdes mais técnicas, de
forma mais “pensada’) e o sensivel (em que ha uma entrega a intuicdo, ao
inconsciente) balizem-se constantemente até a instauragdo das obras, levando a

pesquisa em arte a desenvolver-se “..] em duas direcbes opostas e

33 “As artes visuais, além das formas tradicionais — pintura, escultura, desenho, gravura, arquitetura,
objetos, cerdmica, cestaria, entalhe —, incluem outras modalidades que resultam dos avancgos
tecnoldgicos e transformacfes estéticas do século XX: fotografia, moda, artes graficas, cinema,
televisdo, video, computacdo, performance, holografia, desenho industrial, arte em computador”
(BRASIL, 1998a, p. 63).
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complementares: 0 pensamento estruturado da consciéncia e um afrouxamento das
outras estruturas inconscientes” (REY, 2002, p. 127).
Além disso, os PCN de Arte, ja mencionavam, no final dos anos 1990, que, ao

perceber e criar formas visuais, nas aulas de Arte, 0 aluno estara

[...] trabalhando com elementos especificos da linguagem e suas relacdes
no espaco (bi e tridimensional). Elementos como ponto, linha, plano, cor,
luz, volume, textura, movimento e ritmo relacionam-se dando origem a
codigos, representacdes e sistemas de significagoes (BRASIL, 1998a, p.
64).

Assim, o trabalho com formas e espaco esta diretamente ligado a Geometria
e ao desenho geométrico, como se pode observar no trabalho de muitos artistas que
se serviram destes (e ainda se servem) ao longo da histéria da arte: do uso da
perspectiva para construcdo de um espaco ilusério na pintura, no periodo
renascentista, passando pela planificacdo do espaco pela abstracdo geométrica, na
Arte Moderna, até a geometria utilizada em grandes dimensdes no espaco natural,
pela Land Art (Arte da Terra), na Arte Contemporanea, por exemplo.

Também, em nossa producao artistica local, mais especificamente em Porto
Alegre, RS, no inicio dos anos 1970, foi conferida uma grande importancia as
composi¢cdes geométricas (Figura 15), como nas pesquisas do docente do Instituto
de Arte da UFRGS, Rubens Cabral, e, seus colegas, Rose Lutzenberger e Luiz
Barth, em que “[...] exploraram as possibilidades de transformacao de um hexagono

através do recorte e rebatimento das partes resultantes” (BRITES, 2012, p. 90).

Figura 15 — BARTH, Luiz; LUTZENBERGER, Rose; CABRAL, Rubens
(respectivamente). Aloum Vis&o Multidimensional, 1971. Serigrafias, 66,5 x 48,5
cm. Pinacoteca Bar&o de Santo Angelo, IA/UFRGS, Porto Alegre, RS.

Fonte: Brites (2012, p. 90).
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Outrossim, a artista Rose Lutzenberger, ja desenvolvia, nessa mesma época,
seu trabalho visual “[...] com pecas modulares geométricas em metal pintado, com a
qual recebeu o Grande Prémio no Saldo de Artes Visuais da UFRGS de 1970
[Figura 16]” (BRITES, 2012, p. 90).

Figura 16 — LUTZENBERGER, Rose. S/ titulo, s/ data. Metal, 100 x
50 x 40 cm. Pinacoteca do IA/UFRGS, Porto Alegre, RS.
Fonte: Brites (2012, p. 91).

J4, nos anos 1990, uma grande importancia a nocdo de Espaco foi conferida
as poéticas visuais dos artistas de Porto Alegre, pois as pesquisas dessa época
investiram, recorrentemente, na tridimensionalidade (escultura, objeto ou instalagéo)
e seus desdobramentos, e, em obras bidimensionais, onde 0 conceito de espaco
(lugar ou local) era responsavel por fundar as poéticas, fato este, que pode ser
associado “[...] ao valor concedido pelos artistas, pelos criticos e por instituicdes aos
diversos aspectos relativos a montagem e ao local da exposi¢cédo, assim como, a
experiéncia do espectador junto a obra neste mesmo contexto” (CARVALHO, 2007,
p. 168).

Todavia, penso que o intuito das aulas de Arte ndo é o de substituir 0 ensino
do desenho geométrico (e da Geometria), ministrado pela disciplina de matematica,
e sim, utiliza-lo como recurso para a construcdo de imagens, instalacbes ou

performances, entre outros, pois
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O mundo atual caracteriza-se entre outros aspectos pelo contato com
imagens, cores e luzes em quantidades inigualaveis na histéria. A criagdo e
a exposicdo as multiplas manifestagGes visuais geram a necessidade de
uma educagdo para saber ver e perceber, distinguindo sentimentos,
sensacoes, idéias [sic] e qualidades contidas nas formas e nos ambientes.
Por isso é importante que essas reflexdes estejam incorporadas na escola,
nas aulas de Arte e, principalmente, nas de Artes Visuais. A aprendizagem
de Artes Visuais que parte desses principios pode favorecer compreensées
mais amplas sobre conceitos acerca do mundo e de posicionamentos
criticos (BRASIL, 1998a, p. 63).

Outro fato que acredito ser fundamental para esta discussao € que, a partir de
meados de 2007, o curso de “Artes Plasticas” da UFRGS (no qual me formei em
2004) passou por uma reformulagdo, mudando o seu nome para “Artes Visuais” e,
retirando da grade curricular (Bacharelado e Licenciatura) a disciplina de Desenho
geométrico e Geometria descritiva, que era oferecida no 1° semestre de cada ano, e,
realizada nas dependéncias do Curso de Arquitetura da mesma instituicao.

Assim, conforme o Projeto Pedagdgico do Curso de Artes Visuais (UFRGS,
2018, p. 1),

O Curso de Licenciatura em Artes Visuais da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul foi implementado a partir de 2007/1 pela Decisdo N°
115/2006 da Céamara de Graduagdo que homologou a reforma curricular
proposta pelo Instituto de Artes da UFRGS a partir da resolucédo 01/2003,
guando a Comissdo de Graduagdo de Artes Plasticas solicitou a
transformacdo do Curso de Graduacao em Artes Plasticas, entdo vigente,
no Curso de Graduacdo em Artes Visuais. Compreendendo o Bacharelado
em Artes Visuais e a Licenciatura em Artes Visuais.

Acredito que a retirada da referida disciplina ndo deixa de se configurar em
uma perda para a formacéo dos futuros bachareis e professores de Arte, pois, como
mencionei anteriormente nesse texto, essa disciplina auxiliava-me bastante, técnica
e conceitualmente, na construcao de trabalhos em 2 e 3 dimensdes.

Diante de tais fatos e ideias, penso que, o professor de Arte pode servir-se —
além de elementos basicos da Geometria, como o ponto, a linha, o plano e o
volume, que ja fazem parte dos conteudos da sua disciplina — de outros conceitos da
Geometria, bem como, de instrumentos utilizados por esta, como a régua, O
compasso e o0 esquadro, cCOmo recursos para a construcao de imagens, na produgao
de trabalhos artisticos, favorecendo o exercicio da expressdo e da técnica, pelos

educandos, de forma interdisciplinar, recomendada pela BNCC.
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1.6 A interdisciplinaridade na BNCC

Conforme a Base Comum Curricular (BRASIL, 2018, p. 12), as primeiras
referéncias a educagao integral, na historia da Educacao brasileira, “[...] remontam a
década de 1930, incorporadas ao movimento dos Pioneiros da Educagdo Nova3*
[...]".

Atualmente, o conceito de educacao integral com o qual a BNCC (BRASIL,
2018, p. 12) esta comprometida, independentemente da duracdo da jornada escolar,
diz respeito “[...] a construgao intencional de processos educativos que promovam
aprendizagens sintonizadas com as necessidades, as possibilidades e os interesses
dos estudantes e, também, com os desafios da sociedade contemporanea.”

Por isso, a BNCC ressalta a importancia da interdisciplinaridade para superar
a fragmentacdo do conhecimento (separacdo das disciplinas), o qual, de forma
consensual entre a comunidade cientifica, teria iniciado com os 3 axiomas®® da
separabilidade de René Descartes, o pai da ciéncia experimental. Desse modo,
Descartes (2017, p. 54-55) comenta que o segundo preceito ordena

[...] dividir cada uma das dificuldades que eu examinasse em tantas
parcelas possiveis e que fossem necessarias para melhor resolvé-las. O
terceiro, conduzir por ordem meus pensamentos, comecando pelos objetos
mais simples e mais faceis de conhecer, para subir aos poucos, como por
degraus, até o conhecimento dos mais compostos, e supondo mesmo uma
ordem entre 0s que ndo se precedem naturalmente uns aos outros. E o
Ultimo, fazer em toda parte enumeracdes tdo completas, e revisdes tédo
gerais, que eu tivesse a certeza de nada omitir.

Entdo, para Duarte Junior (2010, p. 43-44), o método da duvida sistematica

de Descartes coloca as verdades até ali estabelecidas, sob suspeita,

[...] e separa a relagdo homem/mudo em dois polos distintos, o do sujeito
gue investiga e o do objeto que se deixa investigar, bem como restringe o
saber confiavel aquele passivel de ser expresso em nimeros, reduzindo a
natureza e as coisas do mundo & extensdo, isto €, a sua dimenséo

34 Todavia, incorporadas também, “[...] em outras correntes politicas da época, nem sempre com 0
mesmo entendimento sobre o seu significado” (BRASIL, 2018, p. 12).

85 Nao inclui o primeiro, pois este axioma, segundo Rosenfield (2017, p. 21), “[...] estipula ndo aceitar
nada como verdadeiro sem antes ter passado pelo crivo da razdo.” Para Descartes (2017, p. 54), “o
primeiro era ndo aceitar jamais alguma coisa como verdadeira que eu ndo conhecesse
evidentemente como tal: isto €, evitar cuidadosamente a precipitacdo e a prevencao, e nada incluir
em meus julgamentos sendo o que se apresentasse de maneira tdo clara e distinta a meu espirito
gue eu ndo tivesse nenhuma ocasiao de coloca-lo em davida.”
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mensuravel. Contribui ainda com o estabelecimento da célebre “dicotomia
cartesiana”, ou seja, a separagdo entre o0 corpo € a mente dos seres
humanos, reafirmando a prioridade desta em relagdo aquele. Apesar de
hoje muitos pensadores virem afirmando que tal dicotomia ndo foi tdo
ferrenhamente estabelecida pelo filésofo, mas sim devida ao exagero de
seus seguidores, o fato € que a partir de entdo os sentidos corporais
passaram a ser cada vez mais colocados sob suspeita, no sentido de nédo
conseguirem produzir um saber confiavel e digno do nome.

De acordo com Pereira (2010, p. 14), desde Platdo, mas sobretudo, em
Descartes, devido a sua influéncia ser mais atual, o corpo feixe sensorio que diz
respeito a dimenséao da sensibilidade “[...] € tomado como um disseminador do falso,
do inveridico, do ilusério, como algo que confunde e impede o livre exercicio da
razdo — que €, ao contrario do corpo, imparcial, evidente, distinta e universal.”

Segundo o autor, € por conta disso, que o conhecimento resulta, “...] de uma
operacado estritamente cognitiva que pressupde ser o homem um sujeito autbnomo,
livre, maior e 0 mundo seu objeto” (PEREIRA, 2010, p. 14).

Diante disso, penso que minha pesquisa se da no entrelacar de coisas
aparentemente separadas — a Ciéncia (Matemética) e a Arte —, na mesma linha de
Morin (2003, p. 82), quando este menciona que, “E preciso substituir um
pensamento que isola e separa por um pensamento que distingue e une. E preciso
substituir um pensamento disjuntivo e redutor por um pensamento do complexo, no
sentido originario do termo complexus: o que é tecido junto.”

Por outro lado, o autor considera dificil definir termos polissémicos e
imprecisos como ‘“interdisciplinaridade” (assim como multidisciplinaridade e
transdisciplinaridade?®®), pois, ela pode significar, por exemplo, que diferentes
disciplinas sédo colocadas, pura e simplesmente,

[...] em volta de uma mesma mesa, como diferentes nacdes se posicionam
na ONU, sem fazerem nada além de afirmar, cada qual, seus préprios
direitos nacionais e suas proprias soberanias em relagdo as invasdes do
vizinho. Mas interdisciplinaridade pode significar também troca e
cooperacdo, o que faz com que a interdisciplinaridade possa vir a ser
alguma coisa organica (MORIN, 2003, p. 115).

36 “A multidisciplinaridade constitui uma associacéo de disciplinas, por conta de um projeto ou de um
objeto que Ihes sejam comuns; as disciplinas ora sdo convocadas como técnicos especializados para
resolver tal ou qual problema; ora, ao contrario, estdo em completa interacdo para conceber esse
objeto e esse projeto, como no exemplo da hominizagdo. No que concerne a transdisciplinaridade,
trata-se frequentemente [sic] de esquemas cognitivos que podem atravessar as disciplinas, as vezes
com tal viruléncia, que as deixam em transe. De fato, sdo os complexos de inter-multi-trans-
disciplinaridade que realizaram e desempenharam um fecundo papel na histéria das ciéncias; é
preciso conservar as no¢fes chave que estdo implicadas nisso, ou seja, cooperacao; melhor, objeto
comum; e, melhor ainda, projeto comum” (MORIN, 2003, p. 115).
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Outrossim, para superar a fragmentacdo disciplinar do conhecimento, a
BNCC (BRASIL, 2018, p. 13) propde “[...] o estimulo a sua aplicagdo na vida real, a
importancia do contexto para dar sentido ao que se aprende e o protagonismo do
estudante em sua aprendizagem e na construgéo de seu projeto de vida.”

Assim, € para haver uma cooperacao entre disciplinas (Matematica e Arte),
conforme o conceito de interdisciplinaridade de Morin (2003) e, afinada a forma de
pensa-la, proposta pela BNCC (BRASIL, 2018), que a minha pesquisa para a Tese
de Doutorado em Educacéo (UFPel), coloca em dialogo os contetudos de Geometria
e 0 conhecimento acerca do espaco cotidiano (trazidos por meio de imagens
fotografadas pelos préprios alunos e utilizados como ponto de partida para as
atividades artisticas), favorecendo o estudo contextualizado. Nesse sentido, Freire
(1987, p. 50) menciona que, “é na realidade mediatizadora, na consciéncia que dela
tenhamos educadores e povo, que iremos buscar o conteddo programatico da
educacao.”

Para superar a logica do modelo fragmentado e disciplinar (da transmisséo
passiva do conhecimento — “pedagogia bancaria” — com o repasse de conteudos
prontos, acabados, pelo professor que sabe e o aluno que ndo sabe) pautado no
paradigma do modelo positivista, ainda hegeménico na educacdo escolar, Freire
propde uma pedagogia interdisciplinar, que prioriza as relacdes entre o0 sujeito e 0
mundo, relacionando o contetido da disciplina com a vida concreta do educando, no
dialogo do saber cientifico-técnico com os saberes populares (contextualizagéo),

discutindo problemas sociais e ligando temas, ou seja, para além da

[...] arrogéncia dos saberes compartimentados, onde cada area se acomoda
em seu mundo particular e pré-conceitua todos os demais saberes e/ou
areas cientificas como algo sem importancia para a atuagdo préatica ou
resolucdo dos problemas concretos da vida em sociedade (ZITKOSKI,
2015, p. 2015).

Diante de tais ideias, cabe mencionar agora que, para contemplar o carater
interdisciplinar em minha pesquisa, as atividades foram elaboradas em consonéncia
com os “objetos de conhecimento” e “habilidades” presentes na BNCC, bem como,
com o Referencial Curricular Gaucho — RS, constantes no Documento Curricular

Municipal de Viaméao — Linguagens — Arte3’ (Quadro 1), e no Documento Curricular

37 Este documento ndo apresenta as habilidades municipais: “HABILIDADES VIAMAO”.



Municipal de Viamdo — Matematica® (Quadro 2), ambos para o 6° ano, série

selecionada para essa pesquisa de Doutorado.

ENSINO FUNDAMENTAL —6° e 7° ANO

COMPONENTE CURRICULAR: ARTE

LINGUAGENS
ARTISTICAS

OBJETOS DE
CONHECIMENTO

HABILIDADES
BNCC

HABILIDADES
RS

Artes Visuais

Elementos da
Linguagem

(EF69AR04) Analisar os
elementos constitutivos
das artes visuais
(ponto, linha, forma,
direcao, cor, tom,
escala, dimenséo,
espago, movimento
etc.) na apreciacédo de
diferentes producdes
artisticas.

(EF69AR04RS67) Pesquisar e
identificar os elementos
visuais (ponto, linha, forma,
direcao, cor, tom, escala,
dimenséo, espaco, movimento
etc.), que possibilitem a
verificac&o e apreciacdo das
alteracdes que ocorrem com 0
material e 0 meio em que a
obra é realizada.

Materialidades

(EF69ARO05)
Experimentar e analisar
diferentes formas de
expressao artistica
(desenho, pintura,
colagem, quadrinhos,
dobradura, escultura,
modelagem, instalacgéo,
video, fotografia,
performance etc.).

(EF69AR05RS67-1)
Experimentar e explorar as
diferentes formas de
expressao artistica (desenho,
pintura, colagem, quadrinhos,
charges, cartoons, tirinhas,
dobradura, caricaturas,
escultura, modelagem,
instalacao, video, fotografia,
performance, arte
computacional etc.).

Quadro 1 — Documento Curricular Municipal de Viamao — Linguagens — Arte, para o 6° e 7° ano.
Fonte: (VIAMAO, 20214, p. 290-291).

ENSINO FUNDAMENTAL - 6° ANO
COMPONENTE CURRICULAR: MATEMATICA
UNIDADES OBJETOS DE HABILIDADES HABILIDADES
TEMATICAS | CONHECIMENTO BNCC RS
Prismas e (EFO6AMALY) (EFOBAMA17RS-2) Identificar e
Geometria piramides: Quantificar e explorar as planificacdes de
planificacfes e estabelecer relacdes alguns poliedros e as figuras
relacdes entre entre o nimero de planas que os compdem, para
seus elementos vértices, faces e arestas desenvolver a percepcao
(vértices, faces e | de prismas e piramides, espacial.
arestas). em funcéo do seu
poligono da base, para
resolver problemas e
desenvolver a
percepcao espacial.
Poligonos: (EFO6AMALS8) (EFO6AMA18RS-3) Analisar,
Geometria classificagédo Reconhecer, nomear e interpretar, formular e resolver
guanto ao nimero comparar poligonos, problemas, envolvendo os
de vértices, as considerando lados, diferentes elementos da
medidas de lados vértices e angulos, e geometria plana e espacial, com
e angulos e ao classifica-los em

apoio ou ndo de calculadoras.

38 Este documento apresenta as “HABILIDADES VIAMAO” para (EFO6AMA18): “Jogos (xadrez) e

aulas digitais” (VIAMAO, 2021b, p. 46).



paralelismo e
perpendicularismo
dos lados.

regulares e ndo
regulares, tanto em suas
representacdes no plano
como em faces de
poliedros.

(EFO6AMA18RS-4) Identificar,
nomear e representar poligonos
regulares e seus elementos,
através da exploracao e
observacéo de figuras expostas
nos contextos locais e regionais.

Construcéo de
retas paralelas e
perpendiculares,
fazendo uso de

réguas,
esquadros e
softwares.

Geometria

(EFO6MA22) Utilizar
instrumentos, como
réguas e esquadros ou
softwares para
representacdes de retas
paralelas e
perpendiculares e
construcédo de
guadrilateros, entre
outros.

(EFO6MA22RS-1) Diferenciar
retas paralelas e perpendiculares
em diferentes contextos do
cotidiano e outras areas do
conhecimento, analisando a
medida dos angulos entre feixes
de retas.

(EFO6MA22RS-1) “habilidade
igual & (EFOBMA22)”

Quadro 2 — Documento Curricular Municipal de Viam&o — Matematica, para o 6° ano (listagem de
alguns objetos de conhecimento e habilidades).
(VIAMAO, 2021b, p. 45-47).

Tais documentos também sdo uma forma de justificar as escolhas pelo
trabalho interdisciplinar em sala de aula, em Arte: com a “andlise, pesquisa e
identificacdo dos elementos visuais: ponto, linha, plano e volume (espaco)”’, bem
como, com a “experimentagdo, analise e exploracdo de diferentes formas de
expressado artistica: desenho, fotografia e escultura®, e em Matematica: com
destaque para o “desenvolvimento da percepcdo espacial’, o “reconhecimento,
nomeacao e comparagao de poligonos (no plano e em faces de poliedros)”, a
“analise, interpretacdo, formulacado e resolucdo de problemas com elementos da
Geometria plana e espacial’, e, 0 “uso de réguas e esquadros”, 0s quais creio, sao
incentivados pela minha pesquisa.

Por fim, pode-se perceber que, minha pesquisa esta alinhada a nova proposta
de reforma curricular brasileira, a qual busca superar, de forma gradual, o tratamento
compartimentalizado e estanque, pois, atualmente, a BNCC?° (BRASIL, 2018, p. 14),

enfatiza a importancia do carater interdisciplinar na constru¢cao do conhecimento, na

39 O problema é que a BNCC destruiu o que haviamos construido anteriormente, reduzindo tudo a
atividades artisticas e a area de conhecimento sumiu. Em relacdo a Arte, segundo Gatti e Martins
(2018, p. 1907), “[...] € evidente a descontinuidade com as versdes anteriores. Sao outras referéncias
e a introducdo da nogcdo de competéncias e habilidades como referéncia conceitual, constitui um
descompasso com a comunidade académica, que associa o0 modelo de competéncia a uma viséo
mercantilizada da educacgéo. A primeira vista, a nova versao da Base Nacional Comum Curricular na
area de Artes apresenta um carater genérico e pouca profundidade dos conteudos.” Assim, nesta
visdo de ensino, a Arte, ao ser alocada “[...] na area de Linguagens (Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira e Educacéo Fisica) deixa de ser considerada uma &rea de conhecimento que proporciona
meios para 0 entendimento do pensamento e das expressdes de uma cultura, dando énfase as
praticas expressivas pouco contextualizadas, tendo como foco o direcionamento no fazer,
desprezando a sua dimensao critica e conceitual” (GATTI; MARTINS, 2018, 1904).
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Educacao Basica brasileira, deixando por conta dos curriculos escolares a forma de
promové-la, adequando assim, as suas proposicoes “[...] a realidade local,
considerando a autonomia dos sistemas ou das redes de ensino e das instituicoes
escolares, como também o contexto e as caracteristicas dos alunos.”

A seguir, formulo um conceito pessoal de interdisciplinaridade.

1.6.1 Formulando um conceito de interdisciplinaridade: algumas analogias

Nesta secéo, formulo um conceito pessoal de interdisciplinaridade, em sala de
aula, por meio de analogias, como uma possivel solu¢cdo para atenuar a falta de
interesse dos estudantes do Ensino Fundamental por conteudos de Geometria.

Assim, compreendo a interdisciplinaridade como uma forma de conectar duas
ou mais disciplinas, de forma que possam agir em colaboracdo, levando a
compreensdao um objeto de estudo, de forma mais completa, mais holistica,
buscando nesta tese, uma cooperagdo, Ou conexao entre campos, entre as
disciplinas de Arte e Matemética, por meio de atividades artisticas, com vistas a
tridimensionalizar objetos a partir de imagens em duas dimensdes, para despertar o
interesse dos estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental (da EMEF Recanto da
Lagoa, no municipio de Viamao, RS) por conteidos de Geometria.

Lenoir (2004, p. 17) comenta que, a maioria dos cientistas procura explorar o
trabalho de diversas disciplinas, trabalhando sobre temas, sobre problemas, e néo
com o objetivo de expandir uma disciplina, sugerindo que se evite pensa-las “[...]
como monoliticas e uniformes, em favor da nocdo de um repertério de praticas
acondicionadas e co-adaptadas, montadas em diversos ambientes locais.”

Para ilustrar meu pensamento acerca do que vem a ser a

interdisciplinaridade, utilizo “areas hachuradas”® em um Diagrama de Venn*! (Figura

40 Técnica usada em desenho e gravura que consiste em tracar linhas finas e paralelas, retas ou
curvas, muito proximas, “[...] criando um efeito de sombra ou meio-tom. O termo encontra sua
origem no francés hachure - hache, que significa ‘machado™ (HACHURA, 2020, s. p.).

41«0 diagrama de Venn é uma forma grafica que representa os elementos de um conjunto. “[...] Para

indicar o conjunto universo, normalmente usamos um retangulo e para representar subconjuntos do
conjunto universo empregamos circulos. Dentro dos circulos s&o incluidos os elementos do conjunto.
Quando dois conjuntos possuem elementos em comum, 0s circulos sdo desenhados com uma éarea
de interseccdo. O diagrama de Venn recebe esse nome em homenagem ao matematico britanico
John Venn (1834-1923) [...]" (GOUVEIA, 2022, s. p.).
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17), para representar a Geometria — uma interseccdo —, pois € conteuddo comum a
duas éareas de estudo, simultaneamente: frequentemente utilizado no estudo do
espaco na Arte (de representacgdo: pictorico, escultérico ou fotografico — e fisico:
instalagcbes e intervencdes artisticas, etc.) e na Mateméatica (na medida de areas —

geometria plana — e volumes — geometria espacial, por exemplo).

Figura 17 — TOMBINI, Cleandro. Representacdo da conexao
entre Arte e Matematica pela Geometria, 2019. Caneta
esferografica preta, azul, verde e vermelha.

Fonte: Portfolio do artista.

Entdo, seguindo nessa linha de pensamento, acredito que a
interdisciplinaridade possa ser instaurada em sala de aula, de forma analoga ao que
ocorre em um “ecotono™? (Figura 18) — aquelas areas onde coexistem e ocorrem
interacOes entre espécies de fauna e flora provenientes de diferentes ecossistemas
—, ao interagir Arte e Matematica, por meio de um “programa” arranjado de modo
anico, particular — uma série de atividades, que vao do ponto as construcdes
tridimensionais, que visam levar o aluno a trabalhar e refletir de forma

interdisciplinar, com vistas a despertar o seu interesse por conteidos de Geometria.

42 “Ecotono é o nome dado a area de transicao entre dois ecossistemas vizinhos. Trata-se de uma
faixa de territorio na qual coexistem algumas espécies de fauna e flora pertencentes a dois
ecossistemas distintos” (ALMEIDA, 2019, s. p.). Estas areas, altamente dinamicas, devido as
interacdes existentes, correspondem, segundo Almeida (2019, s. p.), “[...] a areas de transi¢édo
ambiental, nas quais entram em contato elementos de diferentes ecossistemas, 0 que tornam estas
areas em espacgos muito ricos em diversidade, pois possui espécies provenientes das diferentes
comunidades, assim como espécies especificas do local. [...] O ecétono pode corresponder a areas
como a transicdo entre uma floresta e um bosque, entre habitats de agua salgada e agua doce, ou
ainda areas como a margem de um lago e o préoprio lago. As préprias espécies, quando presentes em
dois ecétonos diferentes, acabam por apresentar carateristicas morfoldgicas e, por vezes, genéticas
diferentes.”
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Ecossistema A Ecossistema B

Figura 18 — Representacdo de um ecoétono (area de transicédo
entre dois ecossistemas). Esquema utilizado para estudar a
evolucao de espécies “[...] que vivem na regido entre o Cerrado
(A) e a Amazodnia (B). Arte: Divulgagao.”

Fonte: Gil (2017, s. p.).

Assim, acredito que, ao interagirem, ambas disciplinas — Matemética e Arte —
beneficiam-se na sala de aula. A Matemética beneficia-se da Arte, por esta ultima,
dar aplicabilidade a conceitos matematicos em atividades com imagens planas, ou
seja, desenhos e fotografias (que capturam e transportam representacfes do
cotidiano para a sala de aula, aproximando o aluno da sua realidade), e, com
construcBes tridimensionais, para despertar o interesse por conteddos de
Geometria. Ja, a segunda, a Arte, ao fazer uso de conceitos matematicos —
provenientes da Geometria — beneficia-se pela instauracdo de novas visualidades.

Assim, penso gque tais interacdes na sala de aula se dao de forma anéloga
aquelas realizadas no interior dos ecétonos, denominadas de mutualismo.

Um tipo de mutualismo, a simbiose, € utilizada por Flores (1995, p. 26) como
metafora para a interdisciplinaridade, como aquela que ocorre nos liquens*® (Figura
19), pois segundo a autora, “[...] fungos e algas resguardam-se a partir de suas
‘interacdes’ — trocas.”

Todavia, se levarmos em conta que na simbiose, um tipo de “mutualismo
obrigatério”, ocorre uma relacdo de beneficio sem perdas ou prejuizos para as
espécies envolvidas, poderiamos pensar entdo, em uma interdisciplinaridade de tipo

“‘ideal”, digamos assim.

43 “Os liquens na verdade sdo a combinacdo de fungos e algas cloroficeas ou cianobactérias,

associados de forma mutualistica. Por ser autotréfica a alga fornece ao fungo parte da matéria
orgéanica que produz através de fotossintese e, recebe em troca protecao, umidade e sais minerais do
fungo” (FLORES, 2020, s. p.).
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Figura 19 — Liquen em &rvore.
Fonte: Flores (2020, s. p.).

Assim, penso que o tipo de interacdo instaurado pela minha pesquisa, em
sala de aula, devido ao seu carater “temporario”, teria mais a ver com outro tipo de
mutualismo, e a metafora mais adequada seria entdo, a da protocooperacdo®4, um
tipo de mutualismo com relacédo ecoldgica “facultativa” — como ocorre no processo
de polinizacdo realizado pelas abelhas* (Figura 20) — onde os individuos se
beneficiam dessa relacdo apenas por um periodo, e ndo, de uma relacdo de

dependéncia, como ocorre na simbiose.

Figura 20 — A polinizacdo realizada pelas
abelhas — um exemplo de protocooperacéo.
Fonte: Protocooperacéo (2021, s. p.).

44 De acordo Souza (2019, s. p.), bidloga pela Universidade Metodista de S&o Paulo, “a
protocooperagdo é uma relacdo ecoldgica harménica (ndo ocorre prejuizo para nenhum individuo) e
interespecifica (entre individuos de diferentes espécies) em que ocorrem beneficios para todos os
seres envolvidos, sendo que estes podem viver de modo independente.”

45 “Ao extrair o néctar das flores, o corpo dos insetos € impregnado de pdlen, e, é transportado “[...]
para outras flores, favorecendo a polinizagcdo cruzada. Nenhum organismo depende dessa relacédo
para sobreviver, pois a planta pode se reproduzir gracas a acdo do vento que também carrega seu
pélen e o inseto pode se alimentar de outras substancias” (PROTOCOOPERAGCAO, 2021, s. p.).
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Outrossim, os ecétonos, onde se dao as tais interacbes mencionadas
anteriormente, ndo sao faceis de definir, na pratica, “[...] pois os limites dos
ecossistemas nao sao lineares e nem sempre € possivel dizer onde termina um e se
inicia o outro” (ALMEIDA, 2019, s. p.).

Penso que a impreciséo das fronteiras de um ecotono € analoga a imprecisao
dos limites da Geometria e, podem ser compreendidas por meio de um paralelo com
a linha, ou o desenho de contorno, o qual, durante a Alta Renascenca, na regiao
central da Italia, “[...] era compreendido como uma abstragdo. A linha, Leonardo
afirmou, ndo existe na natureza; na realidade, a no¢cdo da linha é intelectual, um
conceito que em si mesmo nao descreve nada” (ROSE, 1976, s. p.).

As linhas que percebemos no espaco natural, no horizonte ou ao longo do
tronco de uma arvore, nascem da abstracdo que a mente humana é capaz de
produzir, mas, conforme Ostrower (1987, p. 67), “[...] fisicamente, essas linhas nao
existem. A pele de um rosto, por exemplo, ndo € composta de linhas. Quando
alteramos nosso ponto de observacdo, elas desaparecem e dao lugar a outras
linhas, tdo incorpéreas quanto as primeiras.”

Pode-se depreender assim, que as linhas que contornam ou delimitam uma
disciplina®®, ndo passam de conceitos abstratos, e entdo, mais do que estabelecer
fronteiras (buscar dominar a natureza), para se fazer ciéncia, para se compreender
melhor um objeto de estudo, necessitamos, antes de mais nada, buscar conexdes.

Em sintese, compreendo a interdisciplinaridade, nesta tese, como uma forma
de instaurar em sala de aula, de forma analoga aquilo que ocorre em um “ecé6tono”,
interagcoes entre Arte e Matematica, por meio de um “programa” particular — uma
série de atividades, que visa levar o aluno a trabalhar e refletir de forma integrada —
configurando-se assim, em uma forma de abordagem propicia e mais eficiente para
a resolucdo de um problema, como o que foi proposto aqui — a tridimensionalizacao
de formas no espaco (em 3D) a partir de imagens fotograficas do cotidiano (em 2D)
—, exigindo, por parte do estudante, a mobilizacdo de conhecimentos artisticos
(intuitivos) e geomeétricos (racionais), entrelacando trabalho plastico (estético e
expressivo) e técnico (uso de instrumentos como: régua, compasso e esquadro, por

exemplo), com vistas a despertar o seu interesse por conteidos de Geometria.

46 Da mesma forma, pode-se dizer que a disciplina como tal ndo existe, pois, segundo Lenoir (2004,
p. 17), “ela é, no melhor dos casos, uma abstracao formada a servigco de um programa disciplinar”.
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1.7 Apresentacédo do problema de pesquisa

Como educador, algumas vezes deparei-me com situagcdes nas quais 0s
alunos demonstraram néo ter interesse por conteudos ou questdes relacionadas a
Geometria, e creio que ndo aprendem 0s seus conteudos, justamente por ndo se
interessarem por ela.

Varias vezes, entre 2017 e 2019, quando propus trabalhar com formas
geométricas planas e espaciais, para a construcdo de outras figuras, ouvi varios
alunos comentando, que aquela tarefa era um tanto chata, que ja tinham feito
anteriormente e ndo gostavam daquele assunto.

Além disso, em 2019, ao propor uma atividade de ampliacdo de imagens por
meio da técnica das quadriculas, figuei muito surpreso ao constatar que todos os
alunos do 8° ano, cerca de 25 estudantes, ndo sabiam utilizar a régua para realizar o
desenho de um quadrado de 2x2 centimetros, ou seja, ndo sabiam que deveriam
partir do zero para comecar a medir, e nem, qual era a diferenga entre centimetro e
milimetro.

Entdo, questionei-os se alguém, um professor de Matematica ou mesmo um
parente, nunca os teria ensinado a utilizar tal instrumento. A grande maioria disse
que nunca alguém tinha os ensinado e, que também, nunca tiveram interesse em
aprender.

E assim, a falta de tal pré-requisito acabou por inviabilizar a realizacdo da
aula que eu havia preparado para aquele dia, pois tive que interrompé-la para
ensina-los a medir com a régua.

Outra situacao bastante frequente, desde 2017, € o fato de os estudantes néo
saberem denominar as formas geométricas, muitas vezes, daquelas mais
elementares, como o losango, ou, ainda, de denominarem-nas, de forma incorreta,
como no caso do circulo, chamado muitas vezes, de “circo”, “redondo” ou ainda,
“bola”.

Tal situagcdo veio a ser corroborada, no inicio de 2021, quando solicitei aos
alunos que escrevessem o0 nome das figuras geométricas nas linhas pontilhadas e,
que, colorissem com a cor azul, as 2 formas que tivessem os 4 lados iguais, ou seja,

com a mesma medida (Figura 21).
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Figura 21 — TOMBINI, Cleandro. Desenho utilizado na Atividade sobre formas
geométricas planas, 2021. Disciplina de Arte, 6° e 7° anos. EMEF Recanto da Lagoa.
Atividade elaborada com base em uma questdo da prova BRASIL (2009, p. 114 apud
Barbosa, 2011, p. 23), aplicada em classes do 5° ano do Ensino Fundamental.

Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador.

As atividades foram disponibilizadas para 3 turmas de 6° ano (61-62-63) e 3
turmas de 7° ano (71-72-73), com uma média de 30 alunos por turma.

O resultado foi que, de 180 alunos, apenas 63 fizeram as atividades,
realizadas de forma remota e com a possibilidade de pesquisa na internet, sendo 19
alunos do 6° ano (10 da turma 61, 7 da turma 62 e 2 da turma 63) e 44 alunos do 7°
ano (12 da turma 71, 20 da turma 72 e 12 da turma 73).

Quando perguntado sobre as medidas dos lados, 30 alunos responderam
corretamente: “losango e quadrado”, todavia, 33 deram outras respostas.

J4, quando solicitados a escrever os nomes das figuras geométricas, 46
alunos ndo souberem ou nado responderam corretamente algum deles, ou ainda,
como no caso do “losango”, utilizaram outras denominac¢fes, provavelmente, por
copiarem a primeira palavra que apareceu em suas pesquisas realizadas na
Internet, como: “rombo” 4’ — uma palavra menos comum para losango —, rhombus*®
(palavra menos comumente utilizada para denominar losango em inglés) e,
“diamante” — tradugéo da palavra inglesa “diamond™?®, frequentemente utilizada para

designar “losango” ou o naipe do baralho, denominada no Brasil de “ouro”

47 Conforme o Dicionario informal, Losango (2022, s. p.) “[...] ou rombo é um quadrilatero equilatero,
ou seja, € um poligono formado por quatro lados de igual comprimento. Um losango é também um
paralelogramo. Uma superficie cujos limites € um losango, ou semelhantes a um losango, designa-se
por superficie rombica. Em engenharia e Fisica, a designagao “rombo” € mais comum.”

48 De acordo com o Dicionério de definig6es, sinénimos e traducdes, Educalingo, em inglés, rhombus
(2022, s. p.), € muitas vezes chamado de diamond, nas cartas de baralhos, ou lozenge (losango), “[...]
embora o primeiro as vezes se refira especificamente a um rombo com um angulo de 60 °, e 0 outro
as vezes se refere especificamente a um rombo com um angulo de 45°. Cada rombo é um
paralelogramo, e um rombo com &ngulos retos é um quadrado.”

49 “[...] a palavra diamond ndo quer dizer apenas “diamante”. Dependendo do contexto, este termo
pode significar “losango” ou “campo de beisebol”. No plural, pode significar o naipe de “ouros”
(CARVALHO, 2013, s. p.).
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(representado pela forma do losango, na cor vermelha), nome derivado do baralho

espanhol (Quadro 3):

ATIVIDADE SOBRE FORMAS GEOMETRICAS PLANAS COM 63 ALUNOS (6° e 7° anos)
FORMAS GEOMETRICAS PLANAS COM A MESMA
MEDIDA DOS LADOS
N&o responderam (coloriram) corretamente “losango e quadrado”, Alunos:
dando outras respostas:
Coloriram o “retadngulo e o quadrado” 15
Coloriram o “losango e trapézio” 1 TOTAL:
Coloriram somente o “quadrado” 3 33
Coloriram todas as figuras de variadas cores 4
N&o coloriram nenhuma figura 10
NOME DE ALGUMAS FORMAS GEOMETRICAS PLANAS
Denominaram o “losango” de: Alunos:
“Losangolo” 8
“Losangulo” 9
“Retéangulo” 1
“Rombo” 1 TOTAL.:
“Rhombus” 1 24
“Diamante” 1
“Hexagono” 1
“Geométrica” 1
“Nao souberam responder” 1
Denominaram o “trapézio” de: Alunos:
“Escaleno” 1
“Paralelogramo” 1
“Poligono” 1
“Quadrilatero” 1
“Paralelepipedo” 1
“Hexagono” 1 TOTAL:
“Prisma” 1 15
“Espiral” 1
“Right” 1
“Geométrica” 1
“Nao souberam responder” 5
Denominaram o “retangulo” de: Alunos:
“Quadrilatero” 1
“Paralelepipedo” 1 TOTAL:
“Quadrado” 1 4
“Nao souberam responder” 1
Denominaram o “quadrado” de: Alunos:
“Cubo” 1 TOTAL:
“Nao souberam responder” 2 3

Quadro 3 — Respostas dadas pelos alunos dos 6°s e 7°s anos, da EMEF Recanto da Lagoa, acerca
da atividade de Arte sobre formas geométricas planas.
Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador.
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Lembrando aqui, que podemos partir dos conhecimentos que os alunos
possuem, e aos poucos, apresentar os temos geomeétricos padronizados a elas,
conforme discussao sobre os vocabulos infantis, empreendida por Lorenzato (2015)
na sec¢ao “1.4.1 Atualizando algumas discussdes acerca do ensino de Geometria”.

Contudo, muitos dos erros cometidos pelos alunos, nas atividades que
propus, foram, provavelmente, fruto de pesquisas malsucedidas na Internet, por nao
saberem utilizar corretamente as ferramentas de busca, mas isso, ja € outro assunto.

Entdo, diante daquilo que observei: a) situagcfes nas quais os alunos
declararam “néo ter interesse por contetdos de Geometria”; b) atividades de Arte em
que pude verificar a falta de habilidades béasicas com o uso da régua; c) o
desconhecimento das unidades de medida de comprimento; e d) quando verifiqueli
gue cerca da metade dos alunos (daqueles que fizeram) ndo sabiam denominar as
formas geométricas basicas”; creio ser a interdisciplinaridade — explicada
anteriormente —, uma possibilidade real para atenuar tal problema.

A seguir, apresento a problemética de pesquisa, viabilizada por meio de um
programa interdisciplinar (atividades artisticas com elementos da Geometria), para
tentar sanar a falta de (ou despertar 0) interesse dos estudantes por conteudos de

Geometria, e, em seguida, a metodologia utilizada para tal empreendimento.

1.7.1 O tema da pesquisa

O interesse despertado pela Geometria em alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental da EMEF Recanto da Lagoa (localizada no municipio de Viaméo, RS),
por meio da utilizacdo de atividades artisticas (desenhos e esculturas), que partem
de imagens do espaco cotidiano (fotografias de objetos, construcfes, plantas,

figuras humanas, animais, entre outras).

1.7.2 Problema (ou questao) de pesquisa

Compreender, como o0 interesse pelo conteido de Geometria pode ser

despertado com o uso de atividades artisticas que utilizam imagens do espaco

cotidiano em um estudo com alunos do 6° ano do Ensino Fundamental.
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1.7.3 Objetivo geral

Investigar como o interesse por conteldos de Geometria foi despertado nos
estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental, ao fazer com que estes descubram
maneiras de tridimensionalizar formas no espaco, a partir de imagens fotograficas do
seu cotidiano (fotografias de objetos, construcbes, plantas, figuras humanas,

animais, entre outras), feitas por eles préprios”.

1.7.3.1 Objetivos especificos

— Verificar de que forma a atencédo dos alunos pelos elementos fundamentais da
Geometria (ponto, linha, plano e volume) e pelo conteddo de perspectiva, foi

despertado por meio de atividades artisticas;

— Examinar como o interesse pelo desenho geométrico foi estimulado por meio do
uso de instrumentos de Geometria (a régua, o esquadro e 0 compasso), has
atividades de perspectiva conica (identificacdo da linha do horizonte e de pontos de

fuga) e, nas atividades de perspectiva cavaleira;

— Investigar de que maneira a curiosidade dos estudantes pela geometria plana e
espacial foi agucada ao incentivd-los a sugerirem e testarem diferentes
procedimentos (dobras, recortes, colagens e encaixes) e materiais (isopor, papelao,
plastico, garrafas PET, latas, fios, palitos de madeira, entre outros), para a
tridimensionalizacdo de formas no espaco a partir de informacdes do plano.

1.7.4 Tese

O interesse dos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, por contetdos de
Geometria, € despertado por meio do uso de atividades artisticas — que partem de

imagens do espaco cotidiano — para tridimensionalizar formas no espago.
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1.7.5 Hipdteses (ou proposicdes iniciais)

— O uso de imagens do cotidiano (fotografias de objetos, construcdes, plantas,
figuras humanas, animais, entre outras) pela Arte, estimulara o interesse dos

estudantes pelos contetudos de Geometria por relaciona-los a vida concreta.

— A prética plastica com a utilizacdo de materiais diversos nas atividades, despertaré
o0 interesse dos educandos por conteudos de Geometria.

— Os educandos ficardo interessados em compreender conceitos geomeétricos, pois
se surpreenderdo ao tomarem conhecimento de que mobilizaram alguns, de modo
intuitivo, para a tridimensionalizacdo de formas no espago (como o0 uso de

transformacdes geométricas: rotacdo, translacéo e reflexao);

— Os estudantes irdo achar enfadonhas as atividades de Arte que utilizam imagens
do cotidiano, demonstraréo indiferenga (descaso, desconsideragdo ou menosprezo)
por elas, irdo realizad-las com distracdo, displicéncia ou desleixo, e por isso, ndo

apresentardo interesse pelos contelidos de Geometria®°.

1.8 Procedimentos metodol6gicos

Nesta secdo, apresento a metodologia (estratégia) a ser utilizada nesta
pesquisa, qual seja o estudo de caso: como se deu a sua escolha, seus conceitos e
caracteristicas, quais os instrumentos de coleta de evidéncias, como esta constituido
o banco de dados com os documentos da pesquisa, o “protocolo” adotado para a
condugédo do estudo, e, como a minha questdo de pesquisa, e outros dois critérios,

foram decisivos para a escolha de tal metodologia.

50 Trata-se do estabelecimento de uma hipétese nula, pois tais reacdes ou atitudes, ali mencionadas,
demonstrariam que o aluno ndo estaria interessado em compreender 0s conceitos geométricos, e
assim, anularia ou invalidaria a minha tese. Ao revisar a problematica desta pesquisa, o professor Dr.
Altamir Moreira, membro da banca, comentou que “é de suma importancia a ciéncia de uma hipétese
nula, pois a definicdo desse ponto zero pode trazer maior clareza sobre o que se apresenta como
reforco positivo da hipétese, ou dito de outra forma, € a partir desse ponto que se pode considerar
gue ha evidéncia do interesse.”
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1.8.1 A escolha da metodologia: o estudo de caso

O estudo de caso € uma estratégia entre muitas outras para se fazer pesquisa
em ciéncias sociais, sendo que cada uma apresenta vantagens e desvantagens, que

dependem, basicamente, segundo Yin (2001), de trés condi¢cbes, que consistem:

a) no tipo de questdo de pesquisa proposto pelo pesquisador;
b) no controle que o pesquisador tem sobre eventos comportamentais efetivos;
c) no foco (ou grau de enfoque) em fendbmenos historicos em oposicao a

acontecimentos contemporaneos.

Assim, nesta pesquisa, a escolha pelo estudo de caso, dentre as diferentes
abordagens de pesquisa, se deu em funcdo dessas trés condi¢cdes, conforme a
imagem abaixo (Quadro 4), que mostra como cada uma das trés condicdes se

relaciona as cinco estratégias de pesquisa principais utilizadas nas ciéncias sociais.

forma exige controle focaliza
estratégia da questdo sobre eventos acontecimentos
de pesquisa comportamentais? contemporineos?
experimento como, por que sim sim

quem, o que, onde, 3 2
levantamento quantos, quanto nao sim

quem, o que, onde,

andlise de arquivos quantos, quanto ndo sim/ndo
pesquisa histérica como, por que nao nao
estudo de caso como, por que ndo sim

Quadro 4 — Situac@es relevantes para diferentes estratégias de pesquisa.
Fonte: COSMOS Corporation apud Yin (2001, p. 24).

Para Yin (2001), o tipo de questdo formulada fornece uma importante chave
para se estabelecer a estratégia de pesquisa mais relevante a ser utilizada, e é por
isso que se faz necessario, precisar, incialmente, a natureza de um estudo.

Entdo, a opcéo pelo estudo de caso se deu, em primeiro lugar, pelo tipo de
qguestao que levanto nesta tese, qual seja “compreender, como o interesse pelo

conteudo de Geometria pode ser despertado com o uso de atividades artisticas que



80

utilizam imagens do espaco cotidiano em um estudo com alunos do 6° ano do
Ensino Fundamental’.

De acordo com Yin (2001, p. 35), “estabelecer o como e o porqué de uma
complexa situagdo humana é um exemplo classico do uso de estudo de caso,
realizado tanto por jornalistas como por cientistas sociais” (YIN, 2001, p. 35).

Diante disso, cabe mencionar que, em minha pesquisa busco descrever
“‘como pode ser despertado” e ndo, “por que foi despertado”. Para Yin (2001, p. 42),
ambas as questoes, levardo, provavelmente ao uso de estudos de caso, no entanto,
podem servir para experimentos ou pesquisas histéricas. Assim, para distinguir qual
das trés estratégias utilizar em minha pesquisa, foi feita uma segunda distin¢édo
adicional: “[...] a abrangéncia de controle que o pesquisador tem sobre eventos
comportamentais efetivos e o acesso a eles” (YIN, 2001, p. 27).

Entdo, em segundo lugar, a opcao pelo estudo de caso, deveu-se ainda, ao
“pouco controle” que possuo sobre a minha turma de alunos, pois, ndo posso
manipular os seus comportamentos, de forma direta, precisa e sistematicamente,
como em um experimento (onde se poderia focar uma ou mais variaveis isoladas,
em um laboratoério).

Finalmente, em terceiro e ultimo lugar, deve-se mencionar que, a utilizacédo de
atividades artisticas (com o intuito de viabilizar a tridimensionalizacdo de formas
geométricas planas) para despertar o interesse por conteudos de Geometria em
uma turma de alunos, constitui-se de um evento (um conjunto de acontecimentos)
ou fendmeno contemporaneo, atual, inserido em um contexto da vida real. Portanto,

difere assim, das pesquisas histéricas, que lidam

[...] com o passado “morto” — isto €, quando nenhuma pessoa relevante
ainda esta viva para expor, mesmo em retrospectiva, 0 que aconteceu, e
quando o pesquisador deve confiar, como fonte principal de evidéncias, em
documentos primarios, secundarios e artefatos fisicos e culturais (YIN,
2001, p. 27).

Desse modo, o estudo de caso configura-se em uma estratégia para examinar
acontecimentos contemporaneos, mas quando nao se podem controlar

comportamentos relevantes, contando

[...] com muitas das técnicas utilizadas pelas pesquisas histéricas, mas
acrescenta duas fontes de evidéncias que usualmente ndo sao incluidas no
repertorio de um historiador: observacao direta e série sistematica de
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entrevistas. [...] embora os estudos de casos e as pesquisas histéricas
possam se sobrepor, o poder diferenciador do estudo é a sua capacidade
de lidar com uma ampla variedade de evidéncias - documentos, artefatos,
entrevistas e observacdes - além do que pode estar disponivel no estudo
historico convencional. Além disso, em algumas situagBes, como na
observagédo participante, pode ocorrer manipulagédo informal (YIN, 2001, p.
27).

Em sintese, diferente do estudo de caso, um experimento pode separar um
fenbmeno de seu contexto, ao controlar o Ultimo pelo ambiente de laboratério; uma
pesquisa histérica, lida com acontecimentos ndo contemporaneos, e nao com
situacdes emaranhadas entre fenbmeno e contexto, e, 0s levantamentos, por sua
vez, possuem uma capacidade extremamente limitada para investigar o contexto,
pois precisam dispender esforgco demasiado “[...] para limitar o niumero de variaveis a
serem analisadas (e, por conseguinte, o numero de questdes que pode ser feito) a
fim de se manter seguramente dentro do numero de respondentes participantes do
levantamento” (YIN, 2001, p. 32).

Por fim, ao satisfazer as trés condi¢c6es, mencionadas no inicio desse texto,
identifiquei o estudo de caso como sendo a estratégia mais viavel a minha pesquisa.
Para Yin (2001, p. 28), uma estratégia especifica, em certas situacdes, “[...] possui
uma vantagem distinta. Para o estudo de caso, isso ocorre quando faz-se uma
questdo do tipo ‘como’ ou ‘por que’ sobre um conjunto contemporaneo de
acontecimentos sobre o qual o pesquisador tem pouco ou nenhum controle.”

A sequir, caracterizo o estudo de caso realizado nesta pesquisa.

1.8.1.1 Estudo de caso unico com propdsito descritivo

Para Gil (2002, p. 54), o estudo de caso consiste em um estudo aprofundado

[...] e exaustivo de um ou poucos objetos, de maneira que permita seu
amplo e detalhado conhecimento, tarefa praticamente impossivel mediante

outros delineamentos [...]. Seus resultados, de modo geral, sao
apresentados em aberto, ou seja, na condicdo de hipéteses, ndo de
conclusdes.

Gil (2002, p. 54), também menciona que, durante muito tempo, o estudo de
caso foi encarado, nas ciéncias como um “[...] procedimento pouco rigoroso, que

serviria apenas para estudos de natureza exploratéria.”
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Contudo, segundo o autor, hoje, o estudo de caso é considerado como 0
delineamento mais adequado para investigar, nas ciéncias sociais, fendbmenos

contemporaneos em seus contextos reais, pois

[...] a distincdo entre o fendbmeno e seu contexto representa uma das
grandes dificuldades com que se deparam os pesquisadores; o que, muitas
vezes, chega a impedir o tratamento de determinados problemas mediante
procedimentos caracterizados por alto nivel de estruturagdo, como os
experimentos e levantamentos.

De acordo com Yin (2001, p. 32), um estudo de caso é uma investigacao
empirica de “[...] um fendbmeno contemporaneo dentro de seu contexto da vida real,
especialmente quando os limites entre o fenbmeno e o0 contexto ndo estdo
claramente definidos.”

Em sintese, a crescente utilizacdo do estudo de caso no &mbito das ciéncias

sociais, se deu com diferentes propdsitos, como:

a) explorar situagbes da vida real cujos limites ndo estdo claramente
definidos; b) preservar o carater unitario do objeto estudado; c) descrever a
situacdo do contexto em que esta sendo feita determinada investigacao; d)
formular hipéteses ou desenvolver teorias; e e) explicar as variaveis causais
de determinado fendmeno em situagcBes muito complexas que néo
possibilitam a utilizacdo de levantamentos e experimentos (GIL, 2002, p.
54).

Apesar de as investigacdes feitas por meio do estudo de caso terem sido
bastante estereotipadas, ha muito, como sendo de insuficiente rigor, precisdo (diga-
se, quantificacdo) e objetividade, ela continua a ser frequentemente utilizada em
pesquisas nas ciéncias sociais e humanas, assim como em educacéo (YIN, 2001).

Desse modo, na area da educacdo, os estudos de caso figuram “[...] em
manuais de metodologia de pesquisa das décadas de 60 e 70, mas com um sentido
muito estrito: estudo descritivo de uma unidade seja ela uma escola, um professor,
um grupo de alunos, uma sala de aula” (ANDRE, 2008, p.14).

De acordo com Coutinho e Chaves (2002, p. 230) o estudo de caso é a
metodologia que mais se adapta, melhor se aplica e, que por vezes, € a Unica, a
variaveis educativas, como por exemplo: “um aluno, um professor, uma turma, uma
escola, um projecto [sic] curricular, a pratica de um professor, o comportamento de

um aluno, uma politica educativa [...]".
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Segundo Ponte (2006, p. 2), “um estudo de caso visa conhecer uma entidade
bem definida como uma pessoa, uma instituicdo, um curso, uma disciplina, um
sistema educativo, uma politica ou qualquer outra unidade social.”

O autor comenta ainda que, compreender em profundidade o “como” e os

“porqués” dessa entidade, € o objetivo de um estudo de caso,

[...] evidenciando a sua identidade e caracteristicas proéprias,
nomeadamente nos aspectos que interessam ao pesquisador. E uma
investigacao que se assume como particularistica, isto €, que se debruca
deliberadamente sobre uma situacéo especifica que se supfe ser Unica ou
especial, pelo menos em certos aspectos, procurando descobrir a que ha
nela de mais essencial e caracteristico e, desse modo, contribuir para a
compreensdo global de um certo fendmeno [sic] de interesse (PONTE,
2006, p. 2).

Outrossim, Ludke e André (1986, p. 17), mencionam que, “‘quando queremos
estudar algo singular, que tenha um valor em si mesmo, devemos escolher o estudo
de caso.”

De acordo com Teixeira (2015, p. 12), o estudo de caso é “[...] um tipo de
pesquisa complexa, que consiste no estudo aprofundado de um caso singular que
necessita de maior compreensdo para que possa ser discutido pelos pares
proporcionando o avanc¢o do conhecimento.”

Quase tudo pode ser um caso, € 0 que comentam Coutinho e Chaves (2002,
p. 223): “um individuo, um personagem, um pequeno grupo, uma organizagao, uma
comunidade ou mesmo uma nacdao! [...] uma decisdo, uma politica, um processo, um
incidente ou acontecimento imprevisto, enfim um sem fim de hipéteses mil!”

Para Yin (2001, p. 29), a pouca base para “generalizagdes cientificas” € uma
preocupacdo bem comum em relacdo aos estudos de caso, e uma questdo muito
ouvida € a seguinte: "Como vocé pode generalizar a partir de um caso unico [?]"

Uma breve, mas clara resposta nos € dada por Yin (2001, p. 29), quando este
compara os estudos de caso aos experimentos, mencionado que ambos

[...] s@o generalizaveis a proposicdes tedricas, e ndo a populagbes ou
universos. Nesse sentido, o estudo de caso, como 0 experimento, ndo
representa uma "amostragem”, e o objetivo do pesquisador é expandir e

generalizar teorias (generalizagdo analitica) e ndo enumerar freqiiéncias
[sic] (generalizacao estatistica).

O autor complementa a sua explicagdo, ao mencionar que, 0 objetivo é fazer

uma analise “generalizante” e nao “particularizante”, e, nesse tipo de generalizacao
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— analitica —, “[...] o pesquisador esta tentando generalizar um conjunto particular de
resultados a alguma teoria mais abrangente [...]" (YIN, 2001, p. 58).

J4, de acordo com Gil (2002, p. 55), mesmo que a andlise de um Unico caso
(ou de poucos) possa fornecer uma base bastante fragil para generalizagées, ha que

se considerar que

[...] os propésitos do estudo de caso ndo sdo os de proporcionar 0
conhecimento preciso das caracteristicas de uma populacdo, mas sim o de
proporcionar uma visdo global do problema ou de identificar possiveis
fatores que o influenciam ou séo por ele influenciados.

Entdo, em primeiro lugar, quanto ao numero de casos, conclui que, nesta
pesquisa de Doutorado, tratava-se de um estudo de caso “Unico” e ndo “multiplo”,
pois estava diante de algo andlogo a um experimento Unico. Para Yin (2001, p. 62,

grifo do autor),

[...] muitas das condi¢gbes que servem para justificar um experimento Unico
também justificam um estudo de caso Unico. Encontra-se um fundamento
I6gico para um caso Unico quando ele representa o caso decisivo ao testar
uma teoria bem-formulada (observe novamente a analogia a um
experimento decisivo). A teoria especificou um conjunto claro de
proposicdes, assim como as circunstancias nas quais se acredita que as
proposicdes sejam verdadeiras. Para confirmar, contestar ou estender a
teoria, deve existir um caso Unico, que satisfaca todas as condi¢des para
testar a teoria. O caso Unico pode, entdo, ser utilizado para se determinar se
as proposicdes de uma teoria sdo corretas ou se algum outro conjunto
alternativo de explanac¢des possa ser mais relevante. Dessa maneira, [...] 0
caso Unico pode significar uma importante contribuicdo a base de
conhecimento e a constru¢do da teoria. Tal estudo pode até mesmo nos
ajudar a redirecionar investigacdes futuras em uma area inteira [...].

Assim, em minha pesquisa verifico que, para “despertar o interesse dos
alunos por contetdos de Geometria”, acabo por testar (na pratica) a viabilidade de
um “programa interdisciplinar’” (atividades artisticas para viabilizar a
tridimensionalizagdo de formas geométricas planas), sob um arranjo bem particular,
ou dito de outra forma, necessito comprovar ou refutar uma teoria, minha tese, de
que “o interesse dos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, por contetudos de
Geometria, € despertado por meio do uso de atividades artisticas — que partem de
imagens do espaco cotidiano — para tridimensionalizar formas no espago”.

Desse modo, ao buscar uma compreensao e interpretacdo mais aprofundada
dos fatos, viso formular uma explicacao para estes, ao descrever “como” isso se deu

e, contribuir assim, para a producao de conhecimento ao campo educacional.
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Ainda, para Yin (2001, p. 19), o estudo de caso é uma estratégia para coletar
ou produzir dados, geralmente qualitativos, a partir de eventos reais, com 0 objetivo
de explorar, “descrever” ou explicar fenbmenos contemporéneos (ou atuais), “[...]
inseridos em algum contexto da vida real.”

Em sintese, em minha pesquisa utilizo o estudo de caso em uma “abordagem
descritiva”, ou seja, documentando as diferentes estratégias utilizadas pelos alunos
para a construcdo de formas tridimensionais, para obter, ap6s analise, uma
compreensao mais apurada de um caso unico (“o interesse que uma turma de
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental apresenta por Geometria”), ou, dito de
outra forma, descrevendo “como” se deu tal interesse.

De acordo com Gil (2002, p. 56), as pesquisas descritivas referem-se ao
como (e ao qué), ao passo que "[...] as explicativas ao porqué.”

Assim, uma das principais caracteristicas de uma pesquisa descritiva é “[...] a
descricdo das caracteristicas de determinada populacdo ou fenémeno [...]" (GIL,
2002, p. 42).

Entdo, ao descrever um fendmeno sobre o qual se tem uma ideia bem
desenvolvida, localizando novos dados (que até podem contradizer os anteriores),
documentando processos ou mecanismos, criando um conjunto de categorias ou
tipos variados de classificacdes, esclarecendo estagios ou uma sequéncia de etapas
e, apresentando relatério sobre o contexto de uma situacdo, as pesquisas
descritivas tem por objetivo, apresentar “[...] uma imagem dos detalhes especificos
de uma situacdo, ambiente social ou relacionamento™ (NEUMAN, 2007, p. 16,
traducao nossa).

Por fim, discorro agora, acerca dos outros trés fundamentos l6gicos que me
levaram a sele¢do da minha unidade de analise.

Em primeiro lugar, decidi que realizaria a pesquisa com o0 6° ou com o 7° ano,
por tratar-se de turmas onde leciono 2 periodos por semana, portanto, uma carga
horaria maior que nas outras séries, 8° e 9%, onde atuo apenas 1 periodo semanal.
Tal decisdo tornou-se crucial, pois com poucos alunos frequentando
presencialmente, e de 2 em 2 semanas, era essa uma forma para ter mais tempo

hébil para a realizagdo das atividades artisticas.

51 “Descriptive research presents a picture of the specific details of a situation, social setting, or
relationship” (NEUMAN, 2007, p. 16).
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Em segundo lugar, decidi-me por pesquisar com uma turma de 6° ano, em
funcdo da necessidade de “despertar o interesse dos alunos pelos contetdos de
Geometria”, ainda mais cedo, bem no inicio do Ensino Fundamental II.

E, em terceiro e dUltimo lugar, levei em consideragdo, os “objetos de
conhecimento” e “habilidades” para o 6° ano, presentes na BNCC, bem como, no
Referencial Curricular Gaucho — RS, constantes no Documento Curricular Municipal
de Viamao - Linguagens — Arte, e no Documento Curricular Municipal de Viaméo —
Matematica, ambos para o 6° ano (série selecionada para essa pesquisa), para
contemplar o carater interdisciplinar (base também para a elaboracdo das

atividades, conforme ja explicado na secao “1.5 A interdisciplinaridade na BNCC”).

1.8.2 Instrumentos de coleta de evidéncias para o estudo de caso

Sendo um estudo de natureza empirica, o estudo de caso baseia-se em
fontes multiplas de evidéncias, com “forte cunho descritivo”, pois est4 apoiado em
uma thick description, ou “descricdo grossa”, ou seja, literal, sistematica, factual e,

completa®?, tanto quanto for possivel, contudo,

[...] um estudo de caso ndo tem de ser meramente descritivo — de um modo
geral, quando isso acontece o seu valor é muito reduzido. Na verdade, um
estudo de caso pode ter um profundo alcance analitico, interrogando a
situagdo, confrontando-a com outras situagcdes ja conhecidas e com as
teorias existentes. Pode assim ajudar a gerar novas teorias e novas
guestdes para futura investigacdo (PONTE, 2006, p. 7-8).

Entdo, para garantir a qualidade dos resultados obtidos, € fundamental no
estudo de caso, obter dados por meio de procedimentos diversos. De acordo com
Yin (2001, p. 27), o poder diferenciador do estudo de caso reside na “[...] sua
capacidade de lidar com uma ampla variedade de evidéncias — documentos,
artefatos, entrevistas e observagdes [...]".

Outrossim, segundo Gil (2002, p. 140), no estudo de caso, tal processo de
coleta de dados ou de evidéncias,

52 Segundo Ponte (2006, p. 7), “[...] em termos absolutos, um estudo de caso nunca esta completo,
sendo sempre possivel acrescentar-lhe mais qualquer coisa. No entanto, um estudo de caso tem de
procurar sempre ser tanto quanto possivel completo no sentido de tomar em consideragédo todos os
aspectos que, no quadro da abordagem adoptada, sdo importantes para a sua compreensao.”
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[...] € mais complexo que o de outras modalidades de pesquisa. Isso porque
na maioria das pesquisas utiliza-se uma técnica basica para a obtencédo de
dados, embora outras técnicas possam ser utilizadas de forma
complementar. Ja no estudo de caso utiliza-se sempre mais de uma técnica.
Isso constitui um principio basico que ndo pode ser descartado.

Gil (2002, p. 140) comenta ainda que, para se conferir validade ao estudo de
caso e, evitar que o mesmo fique subordinado a subjetividade do pesquisador, 0s
resultados obtidos “[...] devem ser provenientes da convergéncia ou da divergéncia
das observacdes obtidas de diferentes procedimentos.”

Assim, o pesquisador deve estar aberto a descobertas contrarias ao que se
esperaria, nao utilizando o estudo de caso para comprovar uma posicao
preconcebida e, além disso, se uma “[...] busca por descobertas contrarias puder
produzir contestacfes documentaveis, a probabilidade de haver idéias [sic]
preconcebidas na pesquisa sera reduzida” (YIN, 2001, p. 85).

Para diminuir esse viés (tendéncia ao desvio) em minha pesquisa, estive
aberto a descobertas contrérias, formulando uma hipétese nula, espécie de baliza
(marco zero, inicial), que atesta o contrario daquilo que espero: “que as atividades
artisticas ndo irdo despertar o interesse do aluno por conteudos de Geometria”.

Assim, o pesquisador de um estudo de caso precisa estar ciente de 4 (quatro)

pontos:

Por que o estudo estd sendo realizado. Quais provas estdo sendo
procuradas. Quais variagcdes podem ser antecipadas (e o que deve ser feito
se essas variagbes ocorrerem). O que constituiria uma prova contraria ou
corroborativa para qualquer proposi¢ao dada (YIN, 2001, p. 86).

Entdo, o uso de multiplas fontes de evidéncia para incentivar linhas
convergentes de investigacdo, além de um encadeamento de evidéncias e, uma
revisdo do rascunho do relatorio por informantes-chave, constituem “[...] trés taticas
para aumentar a validade do constructo” (YIN, 2001, p. 57).

Enfim, aléem de configurar-se como uma investigacdo empirica, que investiga
um fendmeno contemporaneo contextualizado na vida real, o estudo de caso
enfrenta ainda, uma situag@o Unica, do ponto de vista técnico, “[...] em que havera
muito mais variaveis de interesse do que pontos de dados, e, como resultado,
baseia-se em varias fontes de evidéncias, com os dados precisando convergir em
um formato de triangulo [...]” (Yin, 2001, p. 32-33).
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Segundo Yin (2001, p. 105), “as evidéncias para um estudo de caso podem
vir de seis fontes distintas: documentos, registros em arquivo, entrevistas,
observacao direta, observacao participante e artefatos fisicos.”

Assim, devemos atentar que o uso de diferentes fontes ira requerer diferentes
habilidades e procedimentos metodologicos, e, que, devemos utilizar trés principios,
ignorados no passado, e, que hoje sdo essenciais para se poder realizar estudos de

caso de alta qualidade, para o trabalho de coleta de dados:

a) varias fontes de evidéncias, ou seja, evidéncias provenientes de duas ou
mais fontes, mas que convergem em relagcdo ao mesmo conjunto de fatos
ou descobertas; b) um banco de dados para o estudo de caso, isto é, uma
reunido formal de evidéncias distintas a partir do relatério final do estudo de
caso; ¢) um encadeamento de evidéncias, isto €, ligacdes explicitas entre as
guestdes feitas, os dados coletados e as conclusdes a que se chegou (YIN,
2001, p. 105).

Conforme Gil (2002, p. 141), o estudo de caso, em termos de coleta de
evidéncias, € o mais completo de todos os delineamentos, valendo-se tanto de
dados de “papel” quanto de “gente”, podendo “[...] ser obtidos mediante analise de
documentos, entrevistas, depoimentos pessoais, observacdo espontanea,
observacéo participante e analise de artefatos fisicos.

Gil (2002, p. 141) apresenta a seguir, um exemplo ficticio, mas passivel de
existir na realidade, bastante afinado ao modo como procedi, em minha pesquisa,

para a coleta de evidéncias, ao nos propor que imaginemos,

[...] por exemplo, um estudo de caso que tenha como propésito analisar a
acdo de sindicato de trabalhadores. Seriam analisados documentos
elaborados pelo sindicato, tais como reunifes de diretoria e jornais. Seriam
entrevistados dirigentes sindicais e obtidos depoimentos de trabalhadores
sindicalizados. Também seria feita a observagéo dos sindicalistas em acéo
e, se fosse possivel, um pesquisador poderia atuar como membro do grupo.
Também seria importante analisar artefatos, materiais, tais como bandeiras,
faixas, posters, panfletos, camisetas etc.

Assim, foi nessa mesma linha de pensamento que, em minha pesquisa
busquei utilizar, para a coleta de evidéncias: as entrevistas, a observagédo

participante (por meio de anotagcdes em diario de campo), as fichas pessoais

53 Yin (2001, p. 107) comenta que, uma lista completa de fontes possiveis, seria algo bastante
extenso, pois incluiria fotografias, filmes, videos, histérias de vida e diversos outros tipos de técnicas,
e, que, nenhuma delas, “[...] possui uma vantagem indiscutivel sobre as outras. Na verdade, as varias
fontes sé@o altamente complementares, e um bom estudo de caso utilizard o maior nimero possivel
de fontes [...]”
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(registros escritos pelos alunos), fotografias acerca das atividades (feitas pelo
pesquisador) e, os artefatos fisicos (fotos, desenhos e objetos tridimensionais —

maodulos espaciais ou esculturas) produzidos pelos estudantes (Figura 22):

INSTRUMENTOS
DE COLETA

DE EVIDENCIAS

. DOCUMENTAGAO ARTEFATOS
ENTREVISTAS SERSTEIE'I":A%‘I“T% Pg'ggﬁ . FOTOGRAFICA FiSICOS OU
DO PROCES SO CULTURAIS

Figura 22 — Instrumentos para a coleta de evidéncias — esquema visual.
Fonte: Elaborado pelo autor.

Abaixo, trago outro esquema visual que mostra a maneira como 0S

instrumentos foram utilizados ao longo da aplicacédo das atividades (Figura 23):

ARTEFATOS ARTEFATOS
Fisicos ou FiSICOS OU
CULTURAIS CULTURAIS

OBRAS EM 3D
{ALUNDS)

ENTREVISTAS 1 2 3
- . ENTREVISTAS
ESTUDO Compreendendo 5 Elaborando Tridimensicna-
os codigos de projetos no plano | lizando formas REAVALIACAD
representacio a partir de fotos no espago [COM ALUNOS
visual a partir do plano
OBSERVACAO FICHAS DOCUMENTAGAO
FARTICIPANTE PESSOAIS FOTOGRAFICA
REGISTROS DO PROCES SO
ESCRITOS, E 380008 REGISTROS
£ OLSENHOS ESCRITOS E DE SENHOS (PESQUISADOR)
[FESQUISADOR) [ALUNODS)

Figura 23 — Instrumentos para a coleta de evidéncias — esquema visual Il. Em preto: 3 grupos de
atividades a serem realizadas pelos alunos; Em verde: realizacdo das entrevistas (antes e apés as
atividades); Em vermelho, roxo e azul claro: outros instrumentos para a coleta de evidéncias,
realizados durante as atividades; Em laranja: os desenhos que serdo realizados nas 2 primeiras
etapas, e, os artefatos fisicos (obras em 3D feitas pelos alunos na 32 e Ultima etapa).

Fonte: Elaborado pelo autor.
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A seguir, discorro acerca dos instrumentos de coletas de evidéncias utilizados
em minha pesquisa.

Entdo, primeiro, no que concerne as entrevistas, deve-se mencionar que,
estas, iniciaram e “fecharam” a coleta de evidéncias desta pesquisa de Doutorado.

Sendo assim, entrevistei 8 alunos do 6° ano da EMEF Recanto da Lagoa, a
partir de um roteiro — entrevistas semiestruturadas —, contendo 7 (sete) perguntas
(Apéndices A, B, C, D, E, F, G e H), realizadas antes (estudo qualitativo prévio, no
més de maio de 2021) e apds as atividades artisticas (reavaliagdo nos meses de
novembro e dezembro de 2021). A entrevista do tipo “semiestruturada”, é um tipo de

entrevista em que combina

[...] perguntas abertas e fechadas, onde o informante tem a possibilidade de
discorrer sobre o tema proposto. O pesquisador deve seguir um conjunto de
questdes previamente definidas, mas ele o faz em um contexto muito
semelhante ao de uma conversa informal. O entrevistador deve ficar atento
para dirigir, no momento que achar oportuno, a discussao para o assunto
gue o interessa fazendo perguntas adicionais para elucidar questdes que
ndo ficaram claras ou ajudar a recompor o contexto da entrevista, caso o
informante tenha “fugido” ao tema ou tenha dificuldades com ele. Esse tipo
de entrevista € muito utilizado quando se deseja delimitar o volume das
informacdes, obtendo assim um direcionamento maior para 0 tema,
intervindo a fim de que os objetivos sejam alcancados (BONI; QUARESMA,
2005, p. 75).

As palavras de Boni e Quaresma (2005) vém a corroborar a conducdo das
entrevistas em minha pesquisa, pois, a entrevista do tipo “semiestruturada”, foi
conduzida por mim, de forma espontanea, focando no entrevistado (aluno) por um
curto periodo (até 10 min. de duracdo), e, assumindo um carater de conversa
informal, indagando e pedindo a opinido do respondente, contudo, seguindo um
certo conjunto de perguntas que se originaram “[...] do protocolo de estudo de caso”
(YIN, 2001, 113).

Além disso, por se tratar de um 6° ano, ao formular as perguntas, procurei
levar em conta algumas consideracdes sobre a elaboracdo de roteiros para
entrevistas semiestruturadas, com base em Manzini (2003), ou seja, tomar cuidado
com a linguagem, quanto a forma e a sequéncia das perguntas.

Assim, procurei reduzir ao maximo, a complexidade da linguagem e da
forma das perguntas empregadas, tomando o cuidado ainda, de distribui-las em uma
sequéncia légica dos conteudos (ponto — linha — perspectiva — plano — volume), para

verificar o conhecimento e, principalmente, o interesse do aluno pela Geometria.
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Todavia, mesmo sendo 6bvio que algumas palavras, como “Geometria” e
“perspectiva”’, seriam de dificil conceituacdo pelos educandos do 6° ano, decidi
manter perguntas sobre elas, pois queria saber, ao menos, se ja tinham ouvido
alguma destas palavras na escola (ou fora dela), bem como, verificar, se, ao final
das atividades, por meio das entrevistas finais (reavaliagdo), teriam condi¢cGes de dar
uma resposta.

Por fim, os alunos foram entrevistados em sala afastada da sua (Figura 24),
e, as entrevistas foram gravadas por meio de aplicativo de gravacédo instalado em
meu celular e, apds, ouvidas e transcritas por mim, em arquivo word, no computador.

Nenhum aluno demonstrou estar desconfortavel com o uso deste dispositivo.

Figura 24 — Sala de Recursos: vistas do local em que
foram realizadas as entrevistas individuais com os alunos
do 6° ano, da EMEF Recanto da Lagoa.
Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador.
De acordo com Trivifios (1987), uma entrevista ndo deve se prolongar para
além de trinta minutos, sob pena de se tornar repetitiva, e, deve ser transcrita pelo

pesquisador, para poder estuda-la minuciosamente. Mas, “se o encontro nao tiver
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sido gravado, a responsabilidade do investigador € ainda maior, porque o0s
elementos de que se dispde para realizar a andlise, possivelmente fragmentados,
exigem maior atencdo” (TRIVINOS, 1987, p. 147).

Com relacdo a observacdo participante, esta € uma modalidade de
observacdo na qual o pesquisador ndo é apenas um observador passivo, pois ele
“[...] pode assumir uma variedade de fun¢bes dentro de um estudo de caso e pode,
de fato, participar dos eventos que estdo sendo estudados” (YIN, 2001, p. 116).

Yin (2001, p. 116) comenta ainda que, essa técnica, que ja foi frequentemente
utilizada em distintos estudos antropolégicos de grupos culturais e subculturais,
pode ser usada em ambientes ligados ao nosso cotidiano, “[...] como em uma
organizacgao ou outro grupo pequeno [...]".

Pelo exposto, cabe mencionar que, no estudo de caso para a minha pesquisa,
participei como professor da turma pesquisada, um pequeno grupo de alunos do 6°
ano do Ensino Fundamental, composto por 8 (oito) alunos.

Outrossim, a observacao participante fornece certas oportunidades incomuns

para a coleta de evidéncias, ou seja, oferece a

[...] oportunidade muito interessante de poder perceber a realidade de
alguém de “dentro” do estudo de caso, e ndo de um ponto de vista externo.
Muitas pessoas argumentam que essa perspectiva € de valor inestiméavel
quando se produz um retrato “acurado” do fendmeno do estudo de caso
(YIN, 2001, p. 116-118).

Contudo, um dos problemas da observacdo participante relaciona-se ao
tempo insuficiente do pesquisador para fazer perguntas e, principalmente, anotacdes
“[...] sobre os eventos de perspectivas diferentes, como poderia fazer um bom
observador” (YIN, 2001, p. 118).

Para sanar este problema, busquei registrar as observacdes (anotacdes) em
sala de aula por meio de mensagens rapidas — registros escritos ou audios — em
minha propria conta do Whatsapp (Figura 25), que logo apos a atividade, eram
transcritas por mim, em arquivo word, no computador, com maior riqueza de
detalhes (eventualmente, usei um caderno para anotacdes escritas e esbocos). Tais
documentos, que funcionaram como um “diario de campo”, foram importantes fontes
para as reflexdes acerca da maneira como as atividades vinham se dando, como 0s

educandos vinham se comportando em relacdo as atividades propostas, ou seja,
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para verificar o seu “interesse” por conteudos de Geometria, durante a realizacédo de

cada atividade.

«(

PN ®® - N ®ddE13:42

%) 5551 9186-5036

online

Atividade 3- Alinha: (5.1

Isadora melhorou bastante no
terceiro...Deysler fez diversas
experimentacgodes...linhas bastante
variadas.... compararam com a ativ. do
ponto...acharam mais dificil...mas gostaram
do desafio...

Para dar volume ao desenho...ponto
positivo: no geral, conseguiram dar mais
sensagao de volume, se comparado ao
ponto. Sy,

Queriam ver os trabs uns dos outros...e
Lavinia disse que vai fotografar mais...

Lavinia testou linhas curtas... 11

Interessaram-se, pois quiseram fazer mais
de um trabalho! A

Concentraram-se bem na hora da atividade

- -0
o

Figura 25 - Anotacdes no aplicativo
WhatsApp. Print.
Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador.

Em uma de suas reflexdes, presente em sua Dissertacdo de Mestrado em

Educacao, denominada “O Eu e o Outro na sala de aula: ocultando e revelando

mascaras” (realizada no PPGE/Fae/UFPel*%), Zamperetti (2007, p 85) comenta que,

54 “Através de uma pesquisa-acado no ensino de Arte os alunos foram orientados para realizagédo de
auto-retratos, retratos e mascaras tridimensionais com desenhos, pinturas e colagens. Conjugadas a
fichas pessoais e relatos escritos pelos alunos, as producfes artisticas foram reunidas como
elementos de pesquisa. Observacdes de aula, anotacdes em diarios de campo e registros de
conversas foram, também, utilizados como dados para a investigacdo-acdo. A experiéncia mostrou-
se rica em questionamentos e multipla na abrangéncia de manifesta¢cfes artisticas, remetendo-se ao
proprio aluno e ao seu cotidiano” (ZAMPERETTI, 2007, p. 6).
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para poder atender aos alunos e ainda, dar conta de todo o processo de pesquisa
(observar, anotar e registrar) teve de ir modificando a sua postura de professora,
porque ela tinha que “[...] estar inteira para captar tudo que fosse possivel e,
principalmente, participar ativamente como autopesquisadora.”

De acordo com Shulman (2014, p. 212), os registros, por meio de relatos
altamente contextualizados, quanto a especificidade do conteludo a ser ensinado e
sua relacdo com as estratégias pedagodgicas empregadas, contribuem para a
documentacdo das boas praticas, contudo, conduzir o ensino sem um sistema de
notacdo e memoria (histéria da propria pratica e sem a audiéncia dos pares), “[...] os
passos seguintes, de andlise, interpretacdo e codificacdo de principios da pratica,
sao dificeis de dar.”

Todavia, apesar de sua enorme importancia, a sabedoria da préatica, como
denomina Shulman (2014), € a menos estudada de todas as fontes para a base de
conhecimento para o ensino.

Outrossim, utilizei “fichas pessoais” para a coleta de evidéncias, por meio da
escrita e dos desenhos feitos pelos alunos. Estas fichas, continham: nome,
endereco, data de nascimento e uma foto do aluno. Alguns estudantes inseriram
ainda, outras informacdes, como: telefone para contato e o seu provavel tema de

pesquisa (Figura 26).

|

Figura 26 — Fichas pessoais de Mateus (12 anos) e Lavinia (12 anos). Alunos do 6° ano
da EMEF Recanto da Lagoa (Viamao, RS).
Fonte: Apéndices AT e AN, respectivamente.
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Tais fichas, que funcionaram como um importante instrumento de coleta de
evidéncias, auxiliando na verificacdo do “interesse” dos educandos pelos elementos
da Geometria, foram utilizadas logo apés a realizacdo de cada atividade artistica,

para que cada aluno respondesse as seguintes perguntas:

— Vocé achou interessante a atividade de hoje? Por qué?

— O que mais despertou o0 seu interesse pelo conteddo de Geometria estudado hoje?

Por qué?

— Escreva mais sobre a atividade, sobre sua obra ou desenhe algo que achar

interessante sobre ela:

Estes questionamentos visaram fazer com que os educandos escrevessem
sobre o interesse que tiveram para a construcdo de seus trabalhos artisticos,
dificuldades ou fizessem desenhos relacionados ao tema da atividade daquele dia.

A referéncia para o uso de tais documentos (fichas pessoais) veio da
Dissertacdo de minha orientadora Zamperetti (2007, p. 88) — mencionada
anteriormente —, que, ao buscar compreender os trabalhos artisticos de seus alunos,
através de relatos escritos, utilizou fichas pessoais em sua pesquisa, percebendo
“[...] que eles tinham necessidade de falar sobre o seu cotidiano [...]".

Todavia, no trabalho da autora, o objetivo principal da ficha era que o aluno
escrevesse sobre quem era a pessoa da foto (a sua prépria foto presente na ficha),
sendo que “alguns alunos ativeram-se as suas histérias ‘reais’, enquanto outros
criaram historias e personagens ficticios” (ZAMPERETTI, 2007, p. 64).

Com relacdo a documentacao fotografica do processo, esta foi utilizada para
documentar o processo de trabalho dos alunos (a aula inicial e as atividades), por
meio da camera do celular (Figura 27).

Em seguida, as fotos feitas no aplicativo Google Fotos eram enviadas para o
meu proprio WhatsApp.

Por fim, quanto as fontes de evidéncias denominadas “artefatos fisicos ou
culturais”, Yin (2001, p. 118), comenta que estas, podem ser “[...] um aparelho de
alta tecnologia, uma ferramenta ou instrumento, uma obra de arte ou alguma outra

evidéncia fisica.”
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Figura 27 — Alunos realizando a atividade 2,
com a linha. Fotografias feitas no celular
com aplicativo Google Fotos.
Fonte: Arquivo pessoal do pesquisador.
Assim, nesta pesquisa, foram descritos e analisados 3 (trés) tipos de artefatos

fisicos produzidos pelos estudantes do 6° ano (Figura 28):

1) Fotografias feitas pelos préprios estudantes (com imagens do cotidiano),
utilizadas como base para a realizacdo das atividades artisticas;

2) Desenhos produzidos nas atividades artisticas, em suas fichas pessoais e
em seus projetos pessoais;

3) Obras tridimensionais (trabalhos finais).
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Figura 28 — Artefatos fisicos produzidos pela aluna Isadora: Liquidificador,
2021 (Fotografia digital); Liquidificador com Linhas, 2021 (Desenho), e;
Liquidificador em 3D, 2021 (17,4 x 17,4 x 29,5 cm); respectivamente.
Fonte: Arquivo pessoal do autor.

No geral, os artefatos fisicos ou culturais possuem importancia
potencialmente menor na maioria dos estudos de caso tipicos, comenta Yin (2001).
Todavia, nesta pesquisa constitui-se em um dos componentes essenciais do caso,
uma vez que permitem perceber sinais de “interesse” nos alunos, quanto as
‘operagdes técnicas”’, ou seja, na forma como foram executados (no uso dos
materiais, na criatividade e no acabamento das obras), e, quanto aos “aspectos
culturais” (influéncias do cotidiano e da cultura geral).

Por fim, cabem algumas considera¢cBes acerca do “contrato ético” realizado
entre mim (o pesquisador), os alunos do 6° ano e seus responsaveis legais, ou seja,
de que os dois ultimos foram informados, por meio de conversa, antes da realizacéo
das atividades, acerca de como as imagens das criancas participantes da pesquisa,
seus nomes, suas falas, registros escritos e sua producdo artistica (fotografias,
desenhos e obras em 3D) viriam a figurar no texto final da pesquisa, tendo ainda,
tais informacdes descritas de maneira detalhada no Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (APENDICES AAF, AAG, AAH, AAl, AAJ, AAK, AAL e AAM), bem como,
do processo e dos seus possiveis desdobramentos, para que decidissem se
participariam ou ndo da presente pesquisa, implicando assim, “[...] considerar que
qgquando envolvemos as criancas em processos de pesquisa € fundamental
assegurar que, antes de mais, elas estdo informadas acerca do processo e de todas
as nuances que o envolvem, para poderem posicionar-se, fazer escolhas, tomar

decisbes em conjunto com 0s seus responsaveis legais e com os investigadores,
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acerca do modo como pretendem aparecer nos relatérios de pesquisa’
(FERNANDES; CAPUTO, 2020, p. 18).

Outrossim, na grande maioria das vezes o rosto dos alunos acabou sendo
ocultado, seja pelo uso da mascara, em decorréncia da pandemia, seja por
aparecerem de lado ou de costas, nas fotografias em que aparecem realizando as
atividades. O primeiro caso, deveu-se a pandemia causada pela Covid-19, ja, o
segundo, ao angulo em que foram feitas as fotos do processo de criacao, que visava
destacar a melhor vista da construcdo artistica que estava sendo realizada, para fins
didaticos. Assim, nos dois casos, as fotografias ndo visavam esconder a sua
identidade, invisibilizando-os — mesmo que isso, paradoxalmente, também acabe por
protegé-los da exposicdo de sua imagem aos meios externos, de comunicagao e
veiculagcdo de informacdes — pois 0 intuito desta pesquisa, sempre foi o de dar
protagonismo — autoria — a criacdo artistica dos alunos, tendo assim, “[...] como
principio orientador o de que a crianca deve ser respeitada na sua condicdo de
sujeito ativo de direitos, de autora” (FERNANDES; CAPUTO, 2020, p. 18).

A segquir, discorro acerca das taticas que utilizei para aumentar a

confiabilidade desta pesquisa.

1.8.3 Sobre a constituicdo de um banco de dados e a adog¢ao de um protocolo

Outra técnica que serve para aumentar a confiabilidade do estudo de caso, ou
repetir um estudo anterior, é o desenvolvimento de um banco de dados com todo o
material coletado pelo pesquisador.

Para Yin (2001, p. 60), sem a documentacdo dos procedimentos adotados,
nem mesmo o proprio pesquisador “[...] poderia repetir o seu préprio trabalho.”

Ainda, de acordo com o autor, “[...] uma boa diretriz para realizar estudos de
caso € conduzir a pesquisa de forma que um auditor possa repetir os procedimentos
e chegar aos mesmos resultados” (YIN, 2001, p. 60).

Assim, o banco de dados desta tese encontra-se no seu “Apéndice”, e esta
constituido pelas entrevistas, as fichas pessoais, as autorizagbes para uso das
imagens dos alunos, de seus registros escritos e da sua producao artistica (Termos
de Consentimento Livre e Esclarecido), um fluxograma acerca do processo de

elaboracdo das categorias analiticas, bem como, fotos com detalhes do processo de
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categorizacdo. O restante dos documentos — observacdes, desenhos, fotos das
atividades e dos artefatos fisicos, encontram-se no corpo do texto.

J4, com relacdo a alegacao de que os estudos de caso demandam bastante
tempo para a sua realizac&o, o que tornaria 0s seus resultados pouco consistentes e

confiaveis, Gil (2002, p. 55), comenta que,

De fato, os primeiros trabalhos qualificados como estudos de caso nas
Ciéncias Sociais foram desenvolvidos em longos periodos de tempo.
Todavia, a experiéncia acumulada nas Ultimas décadas mostra que é
possivel a realizacdo de estudos de caso em periodos mais curtos e com
resultados passiveis de confirmacdo por outros estudos. Convém ressaltar,
no entanto, que um bom estudo de caso constitui tarefa dificil de realizar.
Mas é comum encontrar pesquisadores inexperientes, entusiasmados pela
flexibilidade metodoldgica dos estudos de caso, que decidem adota-lo em
situacdes para as quais ndo é recomendado. Como consequéncia [sic], ao
final de sua pesquisa, conseguem apenas um amontoado de dados que néo
conseguem analisar e interpretar.

Ent&o, cabe mencionar ainda que, o “tempo” foi um dos fatores decisivos para
a opcao de nao realizar um “projeto ou estudo piloto”, normalmente utilizado na
conducdo de estudos de caso multiplos (0 que ndo é o caso de minha pesquisa)
para preparar a coleta efetiva dos dados, permitindo indicar problemas, “[...] testar os
procedimentos e efetuar os ajustes necessarios para a coleta dos demais casos”
(BRANSKI; FRANCO; LIMA JR, 2010, p. 6).

O “estudo piloto” é utilizado na pesquisa, para testar o “protocolo”, dois
passos sugeridos por Yin (2001) para a execucao de um estudo de caso. Contudo,
tem de se considerar que, tais procedimentos nao sédo obrigatérios, porque o estudo
de caso ndo consiste em um método rigido, sistematico, pois ele ndo é uma técnica
especifica, e sim, “[...] um meio de organizar dados sociais preservando o carater
unitéario do objeto social estudado” (GOODE; HATT, 1979, p. 421-422).

Outrossim, realizar um “estudo piloto” seria subtrair ainda mais, do pouco
tempo habil para a realizagdo do “estudo de caso verdadeiro.”®

Segundo Martins (2008, p. 16), o estudo de caso necessita de muitos meses
para o cumprimento de todas as suas exigéncias, ou recomenda¢cdes como as de
Robert Yin, por exemplo: elaboragdo de protocolo, estudo de caso piloto, “[...]

triangulacdo de fontes, entrevistas, observagbes e outras técnicas de coleta de

% Yin (2001, p. 101) utiliza a expressdo “caso verdadeiro” para designar o estudo de caso
propriamente dito, e assim, diferenciar do “estudo de caso piloto”.
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dados, [...] além de um relatério de pré-projeto muito bem estruturado e com um
objeto de pesquisa muito bem definido, antes mesmo do inicio da pesquisa”.

Além disso, Martins (2008) considera muito dificil a concepcao, elaboragéo e
conclusdo de estudos de caso, para pesquisadores iniciantes de Mestrado nos
moldes de Yin, no que diz respeito ao tempo que lhe é concedido, considerando
possivel, no tempo de um Doutorado, se o pesquisador ja tiver experiéncia com a
estratégia no Mestrado.

Segundo o autor, a questdao do tempo — 2 anos para o Mestrado e 4 anos
para o Doutorado —, limita muito a gama de possibilidade de investigacdo orientada
por um estudo de caso, ‘[..] obviamente comprometendo a condugdao de um
genuino Estudo de Caso, conforme orienta Yin” (MARTINS, 2008, p. 16).

Cabe mencionar aqui, que as observacOes feitas por Martins (2008) nao
visam minimizar a importancia do trabalho de Yin, todavia, contextualizar o seu
método e a realidade das pesquisas em Ciéncias Sociais em que o Brasil se
encontra, recomendando uma revisdo critica da obra do referido autor — pois
inimeros pesquisadores de renome o citam, sem uma devida contextualizagdo —,
para se elaborar um estudo brasileiro para uma melhor aplicacdo de sua estratégia
na nossa realidade. Assim, segundo Martins (2008, p. 16-17), necessitamos parar de

repetir Yin e propor de forma efetiva, uma metodologia nacional, a qual

[...] deve prever as limitagbes académicas, contribuindo para uma
orientacdo equilibrada de projetos de pesquisa. Sugerimos também cautela
na orientacdo para elaboragcédo de Estudo de Caso para os pesquisadores
brasileiros no nivel de mestrado e doutorado. As limitagBes e dificuldades
implicam a necessidade de um projeto viavel para os pesquisadores, que
permita levantar uma pesquisa de Estudo de Caso com uma preparagéo
previa e uma estrutura adequada.

Diante de tais dificuldades, relativas ao tempo para a realizacéo de pesquisas
na realidade brasileira, Martins (2008) sugere, tanto para o Mestrando quanto para o
Doutorando, a realizacédo de estudos de caso “Unico”, como utilizado em minha tese.

Além disso, o tempo para a realizacdo do estudo de caso em minha pesquisa
ficou ainda reduzido, devido a crise sanitaria atual, gerada pela transmissédo do
COVID-19, e, nem mesmo o tempo estendido, ou seja, uma prorrogacdo de 6
meses, para a realizacdo desta tese, que consegui, junto a Coordenagédo do

Programa de Pds-Graduacdo em Educacgéo da UFPel, poderia sanar este problema,
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pois fiquei sem pratica presencial por mais de 1 ano (de abril de 2020 a maio de
2021).

Um segundo problema com relagdo a realizacdo do estudo piloto, foram as
dificuldades de acesso, também causadas pela pandemia de Covid-19. Assim,
devido a necessidade de afastamento social, ndo foi possivel realizar a presente
pesquisa com todos os alunos da turma 62 (6° ano). Diante das condi¢cGes impostas,
foi possivel contar apenas com aqueles estudantes que retornaram do ensino
remoto ao presencial, em meados de maio de 2021, ou seja, 12 (doze) alunos.
Contudo, 4 (quatro) estudantes desistiram do ensino presencial, jA nas primeiras
semanas, e voltaram ao ensino remoto. Assim, apenas 8 (oito) alunos mantiveram-
se nesta pesquisa e concluiram todas as atividades propostas nesta tese.

Outrossim, diante da frequéncia semanal reduzida por grande parte dos
estudantes, pois a turma oscilava entre 2 ou 4 alunos por aula; com aulas da
disciplina de Arte sendo realizadas a cada 14 dias; e, dos periodos, que passaram
de 45 para 35 minutos, algumas alteracbes no numero de atividades fizeram-se
necessarias.

Diante de tais fatos, um estudo piloto mostrou-se de dificil aplicacdo prética,
justificando também, a sua néo realizacdo, ou dito de outra maneira, a nao
realizacdo de uma primeira aproximacdo com 0 objeto investigado para testar o
protocolo da pesquisa, se deu justamente por sua escolha exigir, de modo geral, “[...]
facilidade de acesso aos informantes ou proximidade fisica” (BRANSKI; FRANCO;
LIMA JR, 2010, p. 6).

Todavia, mesmo nédo seguindo “cegamente” todas as recomendacdes de Yin
(2001), cabe mencionar que este, foi o grande referencial desta pesquisa acerca do
estudo de caso, e, se por um lado nao utilizei um projeto piloto, como “sugerido” pelo
autor, por outro, ndo renunciei a elaboracdo de um protocolo, documento de suma
importancia para evitar resultados desastrosos ao longo do tempo.

De acordo com Yin (2001, p. 89), o protocolo contém o instrumento de coleta
de evidéncias, que define a conduta adotada para a sua aplicacdo, tendo por
finalidade orientar o pesquisador durante a conducgéo do estudo de caso, e por isso,
como ja mencionado anteriormente nesse trabalho, “[...] € uma das taticas principais
para se aumentar a confiabilidade da pesquisa [...]".

A confiabilidade serve para minimizar visdes tendenciosas e erros de um

estudo de caso. Seu intuito, segundo Yin (2001, p. 60), é
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[...] certificar-se de que, se um pesquisador seguiu exatamente 0sS mesmos
procedimentos descritos por outro que veio antes dele e conduziu o
mesmissimo estudo de caso novamente, o Ultimo pesquisador deve chegar
as mesmas descobertas e conclusdes (observe que a énfase esta em fazer
0 mesmo estudo de caso novamente, e nao em “replicar’ os resultados de
um caso ao fazer outro estudo de caso).

Outrossim, o protocolo é de suma importancia porque lembra ao pesquisador
o tema estudado, forca-o a antecipar problemas, auxiliando ainda, na maneira como
os relatorios devem ser completados, significando, “[...] por exemplo, que o publico
para esses relatérios terd que ser identificado, mesmo antes de o estudo de caso ser
conduzido” (YIN, 2001, p. 91).

A seguir, apresento o protocolo da minha pesquisa, organizado em 4 (quatro)
secdes: 1) Visdo global do projeto; 2) Procedimentos de campo; 3) Determinacéo

das questbes; e, 4) Guia para a elaboracao do relatério (Quadro 5):

Protocolo do Estudo de Caso
Pesquisa:
Praticas tridimensionais como foco de interesse:

propiciando a aprendizagem de Geometria
por meio de atividades artisticas

1. Viséo global do projeto

Essa sec¢do tem por objetivo informar os propésitos do estudo de caso desta pesquisa, o
cenario em que ocorrera e, a literatura referente ao assunto. Assim, “[...] a visdo geral
deve incluir as informag8es prévias sobre o projeto, as questfes imperativas que estao
sendo estudadas e as leituras relevantes a essas questdes” (YIN, 2001, p. 92).

1.1. Objetivos do estudo de caso

— Comprovar ou refutar (ou ainda, extender) minha tese, qual seja de que “o interesse dos
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, por contelidos de Geometria, é despertado por
meio do uso de atividades artisticas — que partem de imagens do espaco cotidiano — para
tridimensionalizar formas no espago”.

— Utilizar os variados instrumentos de coleta de dados do estudo de caso para inferir, com
base em evidéncias convergentes (ou divergentes).

1.2 Questdes imperativas da investigacdo (Hipoteses ou proposi¢cdes iniciais),
objetivos e leituras

1.2.1. | Hipoteses

— O uso de imagens do cotidiano (fotografias de objetos, construcdes, plantas, figuras
humanas, animais, entre outras) pela Arte, estimulara o interesse dos estudantes pelos
conteudos de Geometria por relaciona-los a vida concreta.
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— A prética plastica com a utilizacdo de materiais diversos nas atividades, despertara o
interesse dos educandos por contetidos de Geometria.

— Os educandos ficardo interessados em compreender conceitos geométricos, pois se
surpreenderdo ao tomarem conhecimento de que mobilizaram alguns, de modo intuitivo,
para a tridimensionalizacdo de formas no espaco (como o uso de transformacdes
geomeétricas: rotacao, translacéo e reflexao);

— Os estudantes irdo achar enfadonhas as atividades de Arte que utilizam imagens do
cotidiano, demonstraréo indiferenca (descaso, desconsideracdo ou menosprezo) por elas,
irdo realiza-las com distracdo, displicéncia ou desleixo, e por isso, ndo apresentardo
interesse pelos contetdos de Geometria.

1.2.2.

Objetivo geral de ensino

Despertar o interesse dos estudantes do 6° ano do Ensino Fundamental por contetdos de
Geometria, ao fazer com que estes descubram maneiras de tridimensionalizar formas no
espago, a partir de imagens do cotidiano (fotografias de objetos, constru¢des, plantas,
figuras humanas, entre outras).

1.2.3.

Objetivos especificos de ensino

— Despertar a atencdo dos alunos pelos elementos fundamentais da Geometria e pelo
conteldo de perspectiva por meio de atividades artisticas, a partir de fotografias feitas por
eles préprios (no espaco cotidiano), para que conhegam e compreendam algumas formas
de representar objetos espaciais no plano;

— Estimular o interesse pelo desenho geométrico ao auxiliar os educandos a
desenvolverem projetos no plano (esbogcos e desenhos mais estruturados), a partir de
fotos (feitas pelos proprios alunos no espaco cotidiano), para fornecerem informacdes
para a construcdo de formas no espaco;

— Agucar a curiosidade dos estudantes pela geometria plana e espacial ao incentiva-los a
sugerirem e testarem diferentes procedimentos (dobras, recortes e encaixes) e materiais
(isopor, papeldo, plastico, garrafas PET, latas, fios, palitos de madeira, entre outros), além
de outras possibilidades, para a tridimensionalizacdo de formas no espaco a partir de
informacgdes do plano.

1.2.4.

Leituras relevantes a essas questdes

— Teorias acerca dos elementos basicos da Geometria: Klee e Francis D. K. Ching;

— Obras que utilizam a Geometria em seu processo de constru¢cdo: minhas poéticas
visuais (na Especializacdo e no Mestrado) e de outros artistas de renome na Arte, como:
Eric Daigh, Nester Formentera, Leonardo da Vinci, Maurits Cornelis Escher, Amilcar de
Castro, Scott Weaver, Gabriel Dawe e Hong Sang-Sik;

— Verificar o termo “interesse” em dicionarios;

— Teorias sobre o conceito de “interesse”; Johan Friedrich Herbart, Edoaurd Claparéde,
Edward Lee Thorndike & Albert Gates, John Dewey e Ovide Decroly (por meio de Abner
de Moura e Lourencgo Filho); e, pesquisas sobre o interesse: Flavia Roberta Torezin.

— Pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem de Geometria com Arte (para identificar
como utilizaram a Arte para despertar o interesse dos alunos por conteddos de

Geometria);

—“Um modelo de agao e raciocinio pedagogicos”, de Lee S. Shulman;

— A “Abordagem Triangular”, da professora Dra. Ana Mae Barbosa,;
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1.3. Cenario do estudo de caso (local onde serarealizado o estudo)
O estudo de caso sera realizado na EMEF Recanto da Lagoa, localizada na periferia do
municipio de Viaméao, RS, e sua selecédo teve como fundamento légico, as seguintes
justificativas:
— Atuando como professor de Arte em todas as séries finais do Ensino Fundamental (6°s
ao 9° anos), desde 2017, observei a falta de interesse dos alunos pelos contetdos de
Geometria: a) situagcdes nas quais os alunos declararam “nao ter interesse por conteudos
de Geometria”; b) atividades de Arte em que pude verificar a falta de habilidades basicas
com o uso da régua; ¢) o desconhecimento das unidades de medida de comprimento; e
d) quando verifiquei que cerca da metade dos alunos (daqueles que fizeram) ndo sabiam
denominar as formas geométricas basicas”;
— Escassez de pesquisas realizadas na disciplina de Arte, com tematica no campo do
“interesse pela Geometria”, abordada de forma interdisciplinar.
— Para contemplar o carater interdisciplinar em minha pesquisa, as atividades foram
elaboradas em consonancia com os “objetos de conhecimento” e “habilidades” presentes
na BNCC, bem como, com o Referencial Curricular Galucho — RS, constantes no
Documento Curricular Municipal de Viamd@o — Linguagens — Arte, e no Documento
Curricular Municipal de Viamédo — Matematica, ambos para o 6° ano, série selecionada
para essa pesquisa de Doutorado;
Obs: Lembrando que o DCMV - Linguagens — Arte, ndo apresenta as habilidades
municipais: “HABILIDADES VIAMAO®, e, o DCMV - Matematica, apresenta as
“HABILIDADES VIAMAO” para (EFO6AMA18): “Jogos (xadrez) e aulas digitais” (VIAMAO,
2021b, p. 46).

1.4, Caracteristicas-chave do estudo de caso
Natureza ou modalidade de | Qualitativa
pesquisa
Tipo de questdo proposto pelo | Como?
pesquisador
Foco (ou grau de enfoque) em | Investiga um acontecimento ou fenbmeno
fendmenos historicos em oposicéo | contemporaneo dentro de seu contexto da vida real
a acontecimentos contemporaneos.
Controle do pesquisador sobre | Muito pouco controle
eventos comportamentais efetivos
Objetivo do estudo (abordagem, | Descritivo
propdsito ou nivel)
N° de casos Unico

1.5. Validades e confiabilidades

Em um estudo de caso, o pesquisador deve, segundo Yin (2001) maximizar quatro
aspectos da sua qualidade: 1) a validade do constructo; 2) a validade interna; 3) a
validade externa; e 4) a confiabilidade.
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Testes: Tética do estudo de caso: Fase da
pesquisa:
1) Validade do constructo - Utilizar fontes multiplas de - Coleta de
evidéncias; dados
- Estabelecer um encadeamento de - Coleta de
evidéncias. dados
2) Validade externa - Generalizacdo analitica e nao - Andlise
(possibilidade de generalizacao dos | estatistica: tentativa de generalizar de dados
resultados) um conjunto particular de resultados
a alguma teoria mais abrangente.
3) Validade interna - N&o relevante para estudos de
caso descritivos, como € o0 caso
deste (s6 para estudos explanatérios
ou explicativos, onde se busca
demonstrar relacdes de causa e
efeito).
4) Confiabilidade - Utilizar protocolo; - Coleta de
(possibilidade de outro pesquisador dados
“replicar” o estudo e chegar aos
mesmos resultados. - Desenvolver um banco de dados; - Coleta de
dados
- Manter um encadeamento de - Coleta de
evidéncias. dados

2. Procedimentos de campo
O pesquisador deve ter em mente, que em um estudo de caso, ndo controla o ambiente
da coleta de dados como se poderia controlar ao utilizar outras estratégias de pesquisa,
como vimos anteriormente no inicio deste capitulo, e, por disso, segundo Yin (2001, p.
93-94), “[...] deve aprender a integrar acontecimentos do mundo real as necessidades do
plano tragado para a coleta de dados.”
Abaixo, orientacfes para enfatizar as principais tarefas ao coletar os dados (evidéncias),
que envolvem acesso aos informantes, materiais e agenda para as atividades de coleta
de dados que se espera que sejam concluidas em periodos especificados.

2.1. Acesso aos entrevistados
— Entrevistar cada aluno, individualmente, em sala separada;

2.2. Materiais para a coleta de dados (evidéncias)

— Imprimir os “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” para os responsaveis legais
dos alunos assinarem;

— Imprimir as entrevistas iniciais;

— Utilizar um grupo de Whatsapp para que os alunos enviem fotos do cotidiano tirados por
eles mesmos;
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— Usar o celular para gravar as entrevistas em audio;

— Utilizar caneta, papel e gravacdes em audio de celular para anotacdes em sala de aula
(observacéo participante);

— Levar pasta com plasticos A4 para separar e organizar material didatico, atividades a
serem aplicadas e realizadas pelos alunos;

— Utilizar folhas pautadas como “fichas pessoais” (com local para o nome, foto do aluno)
para este escrever e/ou desenhar sobre a realizacdo da tarefa daquele dia;

— Usar celular para fotografar as primeiras atividades artisticas e para documentar o
processo de construcao das obras dos alunos (registros feitos por mim);

— Ampliar fotografias de obras de artistas de renome na Histéria da Arte (de livros,
revistas ou da internet), para leituras visuais e contextualiza¢ao histérica com os alunos;

— Utilizar caneta e apagador para quadro branco para aula expositiva (esbogos, desenhos
e outras explicacdes);

— Levar objetos do cotidiano (embalagens, recipientes, bolinhas, tampas, molas, rolhas,
palitos, papeis e outros) para observacdo de formas geométricas (planas e espaciais).

— Levar material de apoio as atividades praticas: cola, fita crepe, transparéncias A4,
tesouras, alicate, arame de jardinagem, entre outros.

— Imprimir as entrevistas finais (reavaliacdo);

2.3.

Agenda das atividades de coleta e ordenacéo de dados (evidéncias)

Atividades mai | jun | jul ago | set | out | nov | dez

Entrevistar alunos
(estudo qualitativo prévio) X

Aplicar atividades voltadas a
compreensao dos codigos de
representacao visual:

— Nocdes de elementos
primarios da Geometria

— Atividade 1 — desenho com
pontos X

— Atividade 2 — desenho com linhas X

— Atividade 3 — identificando a
perspectiva em fotografias X X

Elaborar projetos (a partir de fotos)
com informagdes (no plano) para
tridimensionalizar formas: X X

— Atividade 4 — projeto pessoal
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Aplicar atividades artisticas
voltadas a tridimensionalizacéo de X X
formas no espaco a partir do plano
(com base nos projetos):

— Atividade 5 — tridimensionalizar
formas

Realizar observacdes participantes
(pesquisador) X X X X X X

Tirar fotografias (pesquisador) X X X X X X

Disponibilizar fichas pessoais para
registros escritos (alunos) X X X X X X

Utilizar grupo da turma no
Whatsapp para receber fotos X X X X X X X
tiradas pelos alunos

Entrevistar os alunos (reavaliacao) X X

Ordenacéo dos dados (evidéncias) X

2.4, Preparacédo para acontecimentos inesperados
— Mudancas no sistema hibrido de ensino para somente fisico ou somente virtual (remoto)
em virtude da pandemia pela Covid-19;
— Mudancas na disponibilidade e altera¢c6es de humor dos entrevistados;
— Falta de material para a construgdo dos mddulos espaciais/esculturas.

3. Determinacédo das questdes
Para lembrar das informac8es que precisam ser coletadas e 0 seu motivo, o pesquisador
faz questbes a si préprio, e ndo aos respondentes — as quais podem servir como avisos
durante a entrevista, por exemplo —, com o objetivo principal de manté-lo “[...] na pista
certa a medida que a coleta avanga” (YIN, 2001, p. 95).
Além disso, o autor comenta ainda que, “[...] cada questédo deve vir acompanhada de uma
lista de fontes provaveis de evidéncias” (YIN, 2001, p. 95).

3.1. Questdes feitas a mim mesmo (com as fontes de evidéncias sublinhadas)

— Quais evidéncias irei encontrar nas entrevistas (iniciais e finais), ou seja, na fala do
aluno entrevistado, que demonstre interesse pelo conteddo de Geometria?

— Quais evidéncias irei encontrar nas observacdes participativas feitas durante a
realizacéo das atividades artisticas (envolvimento, curiosidade, participa¢éo)?

— Quais evidéncias estou buscando nos registros escritos dos alunos?

— Quiais evidéncias estou buscando nos desenhos e na documentacdo fotografica acerca
das atividades artisticas?

— Quais evidéncias estou buscando nos artefatos fisicos produzidos pelos alunos
(modulos espaciais/esculturas)?
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3.2.

Motivo

— Comprovar, por meio de evidéncias, que houve (ou nao) interesse dos alunos por
contetidos de Geometria ao realizarem as atividades artisticas propostas.

Guia para a elaboracéo do relatorio

Os relatérios de estudo de caso ndo possuem esquemas uniformes como a maioria dos
experimentos: “[...] apresentacédo das questdes e das hipoteses; descricdo do projeto da
pesquisa, do aparato e dos procedimentos de coleta de dados; divulgacdo dos dados
coletados; e discussao das descobertas e conclusbes” (YIN, 2001, p. 99).

4.1.

Elaborar um esboco ou esquema basico do relatério paralelamente a coleta de
dados (evidéncias)

- Informagdes descritivas (“thick description”);

—>Analise das evidéncias — utilizar a analise de contetdo (categorias) com base em
Bardin (2002), em trés etapas: organizacdo do material, codificacéo e categorizacao.

Banco de Dados

— Criar e inserir no “Apéndice” desta tese, um banco de dados com entrevistas, registros
escritos pelos alunos (fichas pessoais), Termos de Consentimento Livre e Esclarecido
(TCLE) assinados pelos pais dos alunos, um fluxograma acerca do processo de
construgdo das categorias analiticas, e, fotografias com detalhes do processo de
categorizagao.

Quadro 5 — Protocolo para a condugéo do Estudo de Caso. Elaborado com base em Yin (p. 89, 2001).
Fonte: Elaborado pelo autor.

Por fim, antes de partir para a descricdo dos processos de trabalho acerca da

execucao das atividades artisticas pelos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental,

empreendo no proximo capitulo, uma revisdo de literatura: acerca de alguns artistas

que utilizaram a Geometria em suas obras, ao longo da Histéria da Arte; das

pesquisas que utilizam a Arte (e a fotografia) para facilitar o ensino de contetdos de

Geometria” no intuito de verificar a “questao do interesse” dos alunos por esta; e,

sobre o conceito de “interesse”.



2 Da Geometria na Arte ao seu ensino com Arte, e a questdo do interesse

Neste capitulo, apresento uma revisdo de literatura acerca de alguns artistas
que tiveram interesse pela Geometria ao longo da Historia da Arte.

Em seguida, resumo pesquisas realizadas na disciplina de Matematica no
Ensino Fundamental Il, que tiveram por objetivo utilizar a Arte (bem como, a
linguagem da fotografia) para “facilitar ou melhorar o ensino de conteudos de
Geometria”, ou seja, como um recurso pedagdgico, numa clara tentativa de
preencher uma lacuna, qual seja a defasagem deixada por aquela disciplina no
Ensino Basico das Escolas brasileiras, verificando a “questdo do interesse” dos
alunos, nestas pesquisas.

E, por dltimo, investigo o conceito de “interesse”, verificando termos correlatos
presentes em dicionarios e, principalmente, por meio das nocdes originarias
elaboradas pelos autores da Educacao: Johan Friedrich Herbart, John Dewey,

Edouard Claperede, Edward Lee Thorndike & Albert Gates e, Ovide Decroly.

2.1 O uso da Geometria na Hist6ria da Arte

Neste capitulo, apresento uma revisdo de literatura acerca de alguns artistas
que tiveram interesse pela Geometria ao longo da Historia da Arte — iniciando pelo
periodo Renascentista, passando pela Arte Moderna, e ancorando-se na Arte

Contemporanea — fundamentais no apoio e questionamentos desta tese.

2.1.1 A perspectiva no Renascimento: Giotto, Alberti, Durer, da Vinci e Uccello

Nesta sec¢do, apresento um breve ideario acerca da concepcéo de orientacéo
naturalista de representacdo, responsavel por gerar o espaco tradicional de
representacdo da cultura do Ocidente — a perspectiva linear (cbnica ou artificialis) —
iniciando com Giotto di Bondone (1267-1337), o primeiro a explorar
sistematicamente a perspectiva, para em seguida, abordar a criagdo da “janela
renascentista” por Leon Alberti (1404-1472) na Italia e, por seu divulgador— Albrecht

Durer (1471-1528) — na Alemanha, verificando, ap6s, o uso da perspectiva na
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pintura de Leonardo da Vinci (1452-1519), bem como, nos estudos de Paolo Uccello
(1397-1475), pintor que influenciou os dois ultimos.

Entdo, de inicio, cabe mencionar que, a no¢cao de mimese, ou seja, de que a
arte deveria representar a aparéncia das coisas de maneira fiel a natureza é um
legado da Grécia Antiga, porque foi somente em meados do século IV, no tempo de
Platdo, que a revolucdo grega chegou ao seu auge, juntando aos embustes do
escorcgo, “[...] os do modelado em luz e sombra para produzir a possibilidade de um
verdadeiro trompe I'oeil”® (GOMBRICH, 2007, p. 108).

Essa conquista da ilusdo pela arte, que fazia toda a discussao sobre pintura e
escultura girar em torno da questdo da imitacdo, se deu a partir de uma evolugéo
das técnicas de representacdo em direcdo a um modelo naturalista, e a sua
conquista “[...] pode ser descrita como a acumulagéo gradual de corregdes devidas a
observacéao da realidade” (GOMBRICH, 2007, p. 100).

Essas formulas de esquema e correcdo (schematas)®’ eram utilizadas para
ajustar aquilo que era representado, gradualmente as aparéncias da natureza e,
eram chamadas de canones de representacdo, “[...] isto &, as relacdes basicas,
geomeétricas, que o artista tem de conhecer para a construcdo de uma figura
plausivel” (GOMBRICH, 2007, p. 126).

Segundo Gombrich (2007), essa orientacdo naturalista de representacao foi
responsavel por gerar o espaco tradicional de representacéo da cultura do Ocidente.

Tal orientacdo naturalista de representagcéo, nada mais era do que a ilusao
de tridimensionalidade gerada no espaco pictérico tradicional por meio da “[...]
representacdo das distancias entre os objetos e o olho do artista [...]” (DUARTE,
1994, p. 305).

Assim, estavam criadas de agora em diante, as bases para a invencédo da

“‘janela renascentista”, ou seja, o quadro como uma janela aberta para o mundo

6 Trompe-/'oeil: € uma palavra francesa — literalmente quer dizer “engana o olhar” — que designa uma
técnica muito desenvolvida a partir do periodo Barroco, um “[...] estilo de pintura no qual a imagem é
representada com um intencional grau de detalhes realisticos, conseguido gracas ao uso da
perspectiva e do claro-escuro, com o propdsito de iludir o espectador, levando-o pensar que se trata
de algo real, em trés dimensdes” (BIENAL, 2001, glosséario).

57 Gombrich (2007, p. 148) menciona ainda que, na arte medieval o esquema era a imagem, e 0
artista do medievo tinha na linha firme uma marca e um testemunho da sua mestria naquele oficio,
contudo, para o pés-medieval, era vista sob a forma de sketches, ou seja, como esboco, onde varios
desenhos preliminares serviam de instrumento para a elaboracdo da imagem final, acabada, um
esquema para o inicio do processo de construgao de uma imagem, “[...] um ponto de partida para
correcdes, ajustamentos, adaptagdes, o meio de sondar a realidade e de lutar com o particular.”
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(uma comparacéo feita por Leon Battista Alberti, em seu livro Da pintura, de 1435),
onde a perspectiva e a modelagem em luz e sombra (truques ilusionistas) estavam
ligadas a composicdo de cenarios na Antiguidade classica, numa constante
interacdo entre narrativa mitologica e realismo pictorico, representando, de maneira
convincente, um palco “[...] para colocar o her6i em condi¢cdes igualmente
convincentes de luz e de espago” (GOMBRICH, 2007, p. 112).

Todavia, nenhum artista foi tdo honesto quanto Giotto di Bondone, conforme
comenta Melo (2020, p. 351), “[...] no esfor¢co de ser simples e verdadeiro, tanto
guanto possivel no sentido de descrever a realidade. Ele foi o primeiro mestre na
ItAlia a representar o naturalismo com tipos e caracteres estilisticos até entéo
inéditos na pintura.”

Assim, com o surgimento da visdo humanista do mundo, durante o Trecento —
um espaco de transicado entre a arte bizantina, gética e renascentista —, é Giotto o
artista que rompe com o0s parametros artisticos anteriores e “[...] se projeta com
desenvoltura influenciando a arte renascentista posterior” (MELO, 2020, p. 350).

Entre os muitos afrescos de Giotto, foi a cena da Anunciagao (Figura 29), na
Capela Arena, com a pintura do anjo Gabriel e da imagem de Maria, ajoelhados, um
de cada lado da parede frontal, conjugados numa sintese dialética — Deus e a
humanidade ou o Céu e a Terra —, “[...] que provocou uma revolugéo na perspectiva
da cultura ocidental [...]" (MELO, 2020, p. 355).

- —— ! . RS-
Figura 29 — BONDONE, Giotto di. Afrescos — Anunciacdo e Maria, 1304-1306. Capela Arena, Padua.
Fonte: Melo (2020, p. 355).
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Segundo Wertheim (2001, p. 59), com Anuciacao, de Giotto, damo-nos conta,
de forma imediata, de uma guinada radical em relacédo ao estilo chapado da arte

medieval anterior, uma vez que,

As imagens géticas praticamente ndo haviam transmitido nenhuma
impressdo de profundidade ou solidez, pois aqueles artistas ndo estavam
interessados na ilusdo de trés dimensdes. Em suas representacdes, figuras
flutuavam contra nebulosos fundos dourados, partes diferentes de uma
imagem eram pintadas em escalas diferentes, tudo era plano e
aparentemente bidimensional. Giotto, por outro lado, estava se esforcando
por simular corpos materiais sélidos que ocupavam um espaco fisico real.
Em seus afrescos, os edificios parecem recuar; todos os objetos séo
representados na mesma escala; e as figuras humanas parecem feitas de
carne material e sélida. Além disso, Gabriel e Maria estdo pintados para
parecer ndo apenas tridimensionais, mas dotados de peso. Em vez de
flutuar airosamente, como as figuras goticas, parecem ancoradas no chao
por uma forga gravitacional. Com essa pintura da Anunciacdo parecemos
estar no dominio da fisica terrestre comum.

Todavia, a simulacéo do espaco fisico, é ainda realcada por Giotto, por meio
de falsos detalhes arquiteténicos, com a pintura de falsos sporti (pequenos balcdes),
que parecem se projetar no espaco fisico da capela, a partir dos aposentos que
contém as figuras (que parecem estar recuados em relacdo a parede), criando uma
forte ilusdo de arquitetura real, que acaba esmaecendo “[...] a fronteira entre o
espaco virtual da imagem e o espaco fisico da capela. Com sutil arte ilusionista, eles
atraem o espectador para um ‘mundo virtual’ além do plano da pintura e sugerem
que esta ‘realmente’ ali” (WERTHEIM, 2001, p. 60).

Conforme “[...] John White, ‘os afrescos pintados por Giotto na Capela Arena
em Padua, por volta do ano de 1305, assinalaram um estagio inteiramente novo no
desenvolvimento da perspectiva empirica, bem como em todos os demais aspectos
da arte pictorica” (WERTHEIM, 2001, p. 60).

Segundo Wertheim (2001, p. 60), Giotto é hoje considerado o pai da pintura
renascentista, sendo “[...] o primeiro pintor a explorar sistematicamente o estilo que
seria finalmente codificado como ‘perspectiva’.”

Entdo, ao rejeitar o sistema objetivo-projetivo da ldade Média, em que as
artes se baseavam na justaposicdo de imagens ideograficas, substituindo-o por
outro método, a Renascenca colocara o principio da representacdo coesiva do

mundo, sendo a primeira, de acordo com Francastel (1993, p. 149),
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[...] a atribuir importancia as relacdes dos objetos entre si e havia codificado
seu ponto de vista, em meados do século XV, com Alberti. A teoria da
“piramide visual”’, unida a dupla convengcdo da “janela aberta” e da
“perspectiva monocular”, isto &, a projecéo da visdo que se tem do mundo a
partir de um Unico ponto fixo e num espago fechado e limitado, havia
resultado numa estreita limitacdo das possibilidades abertas a uma arte
fundada na medida e no valor significativo dos signos.

Conforme Giannotti (2019, s. p.), foi o artista e arquiteto Filippo Brunelleschi
(1377-1446) quem formulou a perspectiva pela primeira vez,

[...] a partir do ponto de vista do observador e do plano da imagem,
determinando assim o ponto de fuga. Este espelhamento entre o ponto de
vista e 0 ponto de fuga se efetiva através da geometria, e a construcdo do
espaco se faz mediante a linha. O quadro é visto como uma interseccéo da
piramide visual: segue-se dai que todas as propriedades pictéricas séo
proporcionais aos objetos vistos. H4 uma ruptura com o espaco hierético da
Idade Média. Neste caso, por exemplo, a figura de Cristo pode ser menor do
gue a figura de um cachorro, dependendo da posi¢cdo que ocupam no
espaco visualizado.

Desse modo, o método de perspectiva de Alberti, conforme Edgerton (2006,
p. 161, traducdo nossa), era uma codificacdo do método de Brunelleschi (jA em
pratica por muitos artistas, em 1435), apresentado sob a “[...] forma de etapas
sequenciais simples que, a medida que seu tratado circulou cada vez mais na Italia
e nos Alpes, ajudou a proliferar a nova arte-ciéncia em toda a Europa [...]".58

Contudo, a originalidade de sua contribuicado, ficou por conta daquilo que ficou
conhecido, desde entdo, como “janela de Alberti”, ou como mencionado

anteriormente nesse texto, “janela renascentista”, ou seja,

[...] um quadro aberto quadriculado por fios perpendiculares através dos
guais o artista deve visualizar a cena a ser pintada e, em seguida, transferir
os detalhes das coordenadas em escala para sua imagem quadriculada
semelhante. Em esséncia, mesmo que inadvertidamente, mudou o
propésito da pintura em perspectiva ndo como uma representacdo do
mistério divino revelado pela geometria, mas como perfeicdo mundana

emoldurada pela geometria®® (EDGERTON, 2006, p. 161, traduc&o nossa).

58 “Alberti’s actual perspective method was no more than a codification of Brunelleschi’'s method
already in practice by a number of artists in 1435, but he did present it in the form of simple sequential
steps which, as his treatise increasingly circulated in Italy and across the Alps, helped to proliferate
the new art-science throughout Europe [...]” (EDGERTON, 2006, p. 161).

59 “His most original contribution, however, was what has ever since become known as ‘Alberti’s
window’ [...], an open frame gridded by perpendicular threads through which the artist should view the
scene to be painted, and then transfer the coordinate details in scale onto his similarly gridded picture.
In essence, even if inadvertent, it shifted the purpose of perspective painting not as a depiction of
divine mystery revealed by geometry, but as worldly perfection framed by geometry” (EDGERTON,
2006, p. 161).
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Edgerton (2006, p. 151, traducdo nossa), explica que, em 1435-36, Leon
Battista Alberti, foi responsavel por codificar a perspectiva de Filippo Brunelleschi —
arteséo italiano que a concebeu pela primeira vez em Florenca — em seu famoso

"Tratado de pintura" (também denominado Da Pintura), ao substituir

[...] o espelho de Brunelleschi por uma janela gradeada, assim
redirecionando o propésito da arte da perspectiva, cujo intuito era ndo mais
a revelacdo da ordem divina refletida na terra, mas sim de uma realidade
fisica, mais secular, vista diretamente em sua relagdo com a ordem moral

humana.®0

Edgerton (2006, p. 159, traducdo nossa) comenta ainda que, no geral, os
estudiosos concordam que a pintura de Brunelleschi, em toda a histéria da arte
mundial, foi a primeira, “[...] a ter sido construida de acordo com as leis geométricas
do que agora entendemos como 'perspectiva linear' artistica, ou 0 que na época era
chamado de perspectiva artificialis para distingui-la de perspectiva naturalis, a
ciéncia original da 6ptica.”®!

Assim, em seu tratado sobre pintura, Alberti conceitua os “Elementos” de
Euclides (o ponto, a linha, a superficie e os angulos), logo apés mencionar que, fala
sobre pintura a partir de principios da natureza, com base na matemética, contudo,
pede que considerem que, durante toda a sua dissertacao, escreve “[...] sobre essas
coisas nao como matematico, mas como pintor” (ALBERTI, 2014, p. 71).

Alberti (2014, p. 88-89), explica como procede quando comec¢a uma pintura:

[...] Inicialmente, onde devo pintar, traco um quadrangulo de angulos retos,
do tamanho que me agrade, o qual reputo ser uma janela aberta por onde
possa eu mirar 0 que ai serd pintado, e ai determino de que tamanho me
agrada que sejam os homens na pintura. Divido o comprimento desse
homem em trés partes, sendo para mim cada uma das partes proporcional a
medida que se chama brago, porque, medindo-se um homem comum, vé-se
gue ele tem quase a medida de trés bracos. E, de acordo com essa medida
de brago, divido a linha da base do quadrangulo em tantas partes quantas
deva ela comportar. [...] Depois dentro desse quadrangulo, fixo, onde me
parece melhor, um ponto que ocupara o lugar que o raio céntrico vai atingir
e, por isso, eu o chamo de ponto céntrico.

60 “In 1435-6, Leon Battista Alberti, when codifying Brunelleschi’s perspective in his famous ‘Treatise
on Painting,” substituted a gridded window for Brunelleschi’s mirror, thus redirecting the purpose of
perspective art away from revealing God’s divine order as reflected on earth, to a more secular
physical reality viewed directly in relation to human moral order” (EDGERTON, 2006, p. 151).

61 “Scholars generally agree however that it was the first painting in all of world art history to have
been constructed according to the geometric laws of what we now understand as artistic ‘linear
perspective,” or what at the time was called perspectiva artificialis to distinguish it from perspectiva
naturalis, the original science of optics” (EDGERTON, 2006, p. 151).
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Dessa forma, o “quadro-janela”, por meio do qual se vé o mundo figuravel,
enuncia 0 seguinte: a pintura reduz as coisas vistas a superficies, que,
bidimensionais, segundo Kossovich (2009, p. 15), “[...] figuram no plano do suporte a
tridimensionalidade daquelas. A parede ou a tabua (quadro) em que se desenha e
se pinta sdo consideradas interseccdo da piramide visual, sendo interpretadas, por
iSso, como um vidro translucido.”

Alberti € entdo, o autor do texto fundador da pintura ocidental: Da Pintura, de
1435, no qual descreve um método analitico (te6rico e pratico), que recorre
simultaneamente a matematica e a 6tica — a perspectiva de projecéo central — onde
“[...] o quadro nada mais €, que uma intersecdo da piramide visual constituida pelo
conjunto de raios que ligam o olho a cada ponto da superficie das coisas percebidas
pelo olhar” (COUCHOT, 2003, p. 28).

Entdo, conforme Alberti (2014, p. 77-78), "A piramide (Figura 30) vem a ser,

[...] a figura de um corpo no qual todas as linhas retas que partem da base
terminam em um Unico ponto. A base dessa piramide é uma superficie que
se vé. Os lados dessa piramide sdo os raios que chamei extrinsecos. O
vértice, isto é, a ponta da piramide, esta dentro do olho, onde esta o angulo

das quantidades.

e R > e (s S, ]
| [QVADRANIGVLYVS -
o rramis puendins | \gntitcus
(BN -T
SAN : )
| 8 N :
~ / z" \
{ S - .“,_. ,-; e
3 ‘,‘/ e |
{ ; & ~%- —.:s -‘;ﬁ.- t._— \
! . — - S
b ‘.__*‘f “"‘ 5 5 ,:‘, _...,M
A\ncens mea

Figura 30 — ALBERTI, Leon Battista. Método de construgdo da perspectiva
descrito na obra De Pictura (Da Pintura), 1435. Manuscrito.
Fonte: Marques (2016, s. p.).

Em seu tratado, Alberti prop8e aos pintores, por vias teéricas — regras claras
e simples com base na Geometria —, para a construcédo desta piramide e definicao

do ponto de fuga ao horizonte das linhas perpendiculares ao plano do quadro, bem
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como, propde um dispositivo, do qual ele € o inventor — o intersector (Figura 31) —
“[...] um meio préatico, dos mais simples, para desenhar o que eles véem de uma
maneira de acordo com a teoria geométrica” (COUCHOT, 2003, p. 28).

O intersector consiste, segundo Couchot (2003, p. 28),

[...] em um véu de fios muito finos, estendidos sobre um quadro de madeira,
e dividido em bandas de pequenos quadrados por outros fios espessos. O
pintor dispde o intersector entre o seu olho e a cena a desenhar (cenéario,
objetos, animais, personagens), de maneira a cortar a piramide visual. Ele
pode entdo reconstituir, com a ajuda do quadriculado, o contorno dos
objetos que percebe através do véu, mas tomando os cuidados necessarios
para ndo modificar a posicdo de seu olho; precau¢cdo sem a qual a
aparéncia dos objetos corre o risco de se deformar.”
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Figura 31 — RODLER, Hieronymus. Véu de Alberti, 1531.
Fonte: Rousar (2020, s. p.).

Segundo Alberti (2014, p. 102-103), o que ele costuma chamar de
“intersecgao”, funciona da seguinte maneira:

[...] € um véu muito fino, de tecido pouco fechado, tinto com a cor que se
quiser, com fios mais grossos formando quantas paralelas se queiram.
Coloco esse véu entre o olho e a coisa vista de modo que a piramide visual
penetre pela tela do véu. E sem divida esse véu de ndo pequena utilidade.
Primeiro, ela apresenta sempre a mesma superficie inalterada, em que,
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colocados certos termos de referéncia, rapidamente se encontra o0
verdadeiro vértice da piramide, o que seria dificil sem interseccdo. E
impossivel imitar uma coisa que n&o continua a manter uma mesma
aparéncia. E por isso que é mais facil retratar coisas pintadas do que
esculpidas. Sabemos que, com a mudanca da distancia e da posi¢do do
centro, 0 que vemos nos parece muito alterado. Portanto, o véu nos sera de
grande utilidade porque, ao ver uma coisa, ela sera sempre a mesma. Uma
outra utilidade: podemos estabelecer facilmente os limites da orla e das
superficies, pois neste paralelo se vera a fronte, naquele o nariz, no outro as
bochechas, no de baixo o queixo e cada coisa distintamente nos seus
lugares. Nos quadros ou nas paredes, divididas em paralelos iguais,
poderemos colocar todas as coisas nos seus lugares. Por fim o véu nos
prestara muita ajuda para aprender a pintar, jA que vemos nele objetos
redondos e salientes. Por essas coisas se pode ver bem, com experiéncia e
juizo, como é utilissimo esse véu.

Couchot (2003, p. 28-290) comenta que, tal técnica proporcionou o
florescimento de varios tratados sobre o assunto até o século XIX, bem como, de
numerosos aparelhos denominados de perspectégrafos, aos quais, todos os pintores
teriam recorrido para experimentar, verificar e compreender a teoria, decorrendo
disso, que a perspectiva contribuiu, com duas mudancas: a primeira, que a imagem
estava submetida agora, a um centro organizador, ou seja, uma projecéo definida de
forma rigorosa, que se confunde com o olho, e, a segunda, com “[...] a introdugéo
de um certo automatismo®?, sem comparacdo com 0s procedimentos anteriores,
liberando ainda parcialmente, mas consideravelmente, o olho e a mao do pintor.”

Albrecht Durer foi um desses artistas que utilizou varios aparelhos, ou
subterfugios mecéanicos para desenhar, para fabricar desenhos em perspectiva,
sendo responsavel por divulgar a teoria italiana da perspectiva linear, na Alemanha,
“[...] retomando a imagem do quadro transparente e definindo a perspectiva como
visdo transparente. Seu tratado De la medida, 1525, apresenta, com exemplos
simples, o procedimento de Brunelleschi e de Alberti” (FLORES, 2003, p. 78).

Um exemplo de maquina utilizada por Direr para desenhar em perspectiva
(instrumento perspectivo ou “perspectivador”), € um caixilho com rede (Figura 32),
que consiste, essencialmente, segundo Flores (2003, p. 78), “[...] em imobilizar o
olho do desenhista, depois determinar a interse¢cao de um raio visual com o plano do

quadro. Este ultimo sendo materializado por [...] uma janela de quadriculados [...]".

62 E essa automatizacdo da representacdo estara “concluida” com o advento da fotografia, quando a
mao conseguird, pela primeira vez, libertar-se da tarefa de reprodugdo de imagens, conforme
comenta Benjamin (1978, p. 211) em seu classico ensaio A obra de arte na época de sua
reprodutibilidade técnica: “[...] a mao se liberou das tarefas artisticas essenciais, no que toca a
reproducéo das imagens, as quais, doravante, foram reservadas ao olho fixado sébre [sic] a objetiva.”
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Fonte: Gombrich (2007, p. 259).

Desse modo, para passar o modelo natural em trés dimensdes para as duas
dimensdes do papel, Direr coloca em pratica a sua definigdo de perspectiva: “[...]
uma palavra latina que significa ‘ver através de”” (PANOFSKY, 1999, p. 31).

Nestes dispositivos perspectivos — um modelo mecénico da propagacado da
luz e da piramide visual — o olho é eliminado, a visdo submetida as leis geométricas
da mecanica e o “[...] desenhista € reduzido a um mero instrumento, mais ou menos
passivo, que desloca fios e marca pontos sobre o papel”®® (DURERO, 2000, p. 110,
traducao nossa).

Entdo, a perspectiva seria responsavel por gerar a distancia entre os seres
humanos e a coisas, ou, como dizia “[...] Durer, influenciado por Piero della
Francesca, que, ‘primeiro temos o olhar que vé, em segundo lugar o objecto [sic]
visto, em terceiro a distancia que ha entre olhar e objecto [sic]” (PANOFSKY, 1999,
p. 63).

Mais tarde, a ideia de Alberti foi retomada por Da Vinci, que, substituiu “[...] 0
véu por um vidro, tornando-a mais pratica” (COUCHOT, 2003, p. 28).

Desse modo, em seu “Tratado da Pintura”, Leonardo da Vinci menciona que,
a perspectiva linear, “[...] trata da diminuicdo que faz o tamanho dos objetos a
diferentes distancias [...]"®* (DE VINCI, 2018, p. 158, traducédo nossa).

63 “Estos dispositivos perspectivos, poco precisos para algunos 0 poco practicos para otros,
proporcionan un modelo mecanico de la propagacion de la luz y de la pirdmide visual. El ojo humano
queda eliminado, la vision esta sometida a las leyes geométricas de la mecéanica y el mismo dibujante
gueda reducido a un mero instrumento, mas o menos pasivo, que desplaza hilos y marca puntos
sobre el papel” (DURERO, 2000, p. 110).

64 “La Perspectiva que se usa en la Pintura tiene tres partes principales: la primera trata de la
diminucion que hace el tamafio de los obgetos & diversas distancias: la segunda trata de la
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Em seu “Tratado da Pintura”, Leonardo comenta ainda que,

[...] o trabalho da Perspectiva Linear é testar com medida e por meio de
linhas visuais o quanto um segundo objeto aparece menor em relacdo ao
outro primeiro, e assim sucessivamente até o final de todas as coisas que
sdo observadas. Descobri por experiéncia que se o0 segundo objeto esta tdo
longe do primeiro quanto o primeiro esta da vista, embora ambos sejam do
mesmo tamanho, o segundo ser4 metade menor do que o primeiro: e se 0
terceiro objeto estiver a mesma distancia do segundo, parecera dois tergos
menor; e assim de grau a grau, sendo as distancias iguais, sempre serdo
reduzidas proporcionalmente, desde que o intervalo ndo ultrapasse vinte
bracas, pois a esta distancia uma figura de tamanho natural perde 2/4 de
sua altura; a quarenta bragas perderd 3/4; em sessenta 5/6, e assim
sucessivamente eles diminuirdo: porque se for feito em uma, vai haver

muita diferenca entre a primeira braca e a segunda® (DE VINCI, 2018, p.
145-146, traducdo nossa).

De acordo com Consiglio (2021, s. p.), os conhecimentos de matematica de
Leonardo da Vinci foram fundamentais para o pintor conseguir criar a perspectiva da
pintura “A Ultima Ceia”, de 1495-1498 (Figura 33), em que todos os elementos da
obra “[...] direcionam a atencado para a cabeca de Cristo. Para conseguir esse efeito,
Leonardo colocou um prego no meio da pintura e puxou cordfes para as
extremidades para criar um desenho absolutamente proporcional.”

Para Castro (2022, s. p.), trata-se de uma composicao perfeita, pois o0 rosto
de Cristo no centro da pintura é o ponto para o qual todas as linhas de fuga
convergem, bem como, os 12 apostolos estdo distribuidos de forma “[...]
harmoniosa: seis de cada lado, subdivididos em quatro grupos de trés. O equilibrio
da pintura é reforcado pela simetria do cenario de fundo. As portas e janelas em

perspectiva garantem profundidade a obra.”

diminucion de sus colores; y la tercera del obscurecimiento y confusion de contornos que sobreviene
a las figuras vistas desde varias distancias” (DE VINCI, 2018, p. 96).

65 “El oficio de la Perspectiva lineal es probar con medida y por medio de lineas visuales quanto
menor aparece un segundo obgeto respecto de otro primero, y asi succesivamente hasta el fin de
todas las cosas que se miran. Yo hallo por la experiencia que si el obgeto segundo dista del primero
tanto como éste de la vista, aunque ambos sean de igual tamafio, el segundo sera la mitad menor
que el primero: y si el tercer obgeto tiene igual distancia del segundo, serd al parecer dos tercios
menor; y asi de grado en grado, siendo iguales las distancias, se disminuiran siempre
proporcionalmente, con tal que el intervalo no exceda de veinte brazas, pues & ésta distancia una
figura del tamafio natural pierde 2/4 de su altura; a las quarenta brazas perdera 3/4; & las sesenta 5/6,
y asi succesivamente irdn disminuyendo: y la pared distante se hara de dos estados de altura; porque
si se hace de uno solo, habrd mucha diferencia entre las primeras brazas y las segundas” (DE VINCI,
2018, p. 145-146).
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Figura 33 — DA VINCI, Leonardo. A Ultima Ceia, 1495-1498. Témpera e 6leo s/ duas camadas de
gesso aplicadas em estuque, 460 x 880 cm. Refeitério do Mosteiro da Igreja de Santa Maria delle
Grazie, Mildo, Italia.

Fonte: Altman (2020, s. p.).

Muito conhecido por seu amor a simetria, Leonardo Da Vinci equilibrou a

construcdo em perspectiva da obra “A Ultima Ceia”, de maneira

[...] que seu ponto de fuga esteja imediatamente atras da témpora direita de
Cristo, apontando para a localizagéo fisica do centro, ou sensus communis,
de seu cérebro. Ao puxar um barbante em dire¢cbes radiais a partir deste
ponto, ele marcou as extremidades da mesa, as linhas do piso e as bordas
ortogonais das seis colunas do cofre do teto. A partir da borda direita e/ou
esquerda da linha do horizonte, tragou linhas diagonais até os cantos dos
caixotdes, localizando pontos para as linhas horizontais das 12 fileiras de
caixotbes. [...] Em sua Ultima Ceia, o layout é amplamente horizontal. A
grande mesa € vista no primeiro plano da imagem com todas as figuras
atras dela. A pintura € em grande parte simétrica com 0 mesmo nimero de

figuras em ambos os lados de Jesus®6 (LEONARDO, 2022, s. p., traducéo
nossa).

66 “Leonardo balanced the perspective construction of the Last Supper so that its vanishing point is
immediately behind Christ's right temple, pointing to the physical location of the center, or sensus
communis, of his brain. By pulling a string in radial directions from this point, he marked the table
ends, floor lines, and orthogonal edges of the six ceiling coffer columns. From the right and/or left
edge of the horizon line, he drew diagonal lines up to the coffer corners, locating points for the
horizontal lines of the 12 coffer rows. Leonardo was well known for his love of symmetry. In his Last
Supper, the layout is largely horizontal. The large table is seen in the foreground of the image with all
of the figures behind it. The painting is largely symmetrical with the same number of figures on either
side of Jesus” (LEONARDO, 2022, s. p.).
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O diagrama abaixo (Figura 34), mostra como a perspectiva da obra “[...] foi
trabalhada com marcas em postos-chave destacando os aspectos arquitetbnicos da
composi¢do e posicionamento das figuras™’ (LEONARDO, 2022, s. p., traducéo

nossa).

Figura 34 — The Layout of The Last Super (O Layout de A Ultima Ceia).
Fonte: Leonardo (2022, s. p.).

Polo exposto até aqui, cabe mencionar ainda que, a perspectiva na obra de
Leonardo, como também na de Durer, e de outros artistas do Renascimento, como,
Pierro della Francesca, teria sido muito influenciada pelos estudos do pintor Paolo
Uccello® (1397 — 1475).

De acordo com Vasari (2011, p. 194), as obras mais significativas e famosas
de Uccello, “[...] apresentam complexas especulacdes de perspectiva e enigmaticas
presencas humanas [...]"

J4, segundo Tavares (2014, p. 2), Uccello logo tornou-se destaque na pintura

por explorar a perspectiva e conseguir assim, “[...] passar ilusdo ao olho humano e

67 “The [...] diagram shows how the perspective the Last Super was worked out with a series of marks
at key points highlighting the architectural aspects of the composition and positioning of the figures”
(LEONARDO, 2022, s. p.).

68 “Paolo di Dono, conhecido como Paolo Uccello (passaro em italiano) por sua paixdo em retratar
passaros, foi um importante intérprete da pintura florentina na primeira metade do século XV. Nasceu
em Florenca em 1397, filho de Dono di Paolo, barbeiro e cirurgido em Pratovecchio. [...] As
informacdes sobre sua formacdo sdo escassas, sabemos que em 1407, com apenas dez anos, ele
era aprendiz na oficina de Ghiberti, junto com Donatello e Masolino da Panicale, onde passou alguns
anos colaborando na construcéo da porta norte do Batistério” (OLIVEIRA, 2019a, s. p.).
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dar profundidade a sua obra. Perdeu noites de sono ao tentar entender o ponto de
fuga. Seu mestre em geometria, fundamental para a aplicacdo da perspectiva foi
Giannozzo Manetti.”

Conforme Vasari (2011, p. 198), a esposa de Paolo Uccello costumava dizer
gue todas as noites o artista ficava em seu “[...] estudio, buscando as melhores
formas da perspectiva, e que, quando o chamava para dormir, ele dizia: ‘Oh! Que
coisa linda essa perspectiva!’ Ele realmente soube usa-la muito bem, como ainda
comprovam suas obras.”

Assim, o primeiro artista que teve a revelacao do milagre da nova formulacao
de colocacdo em perspectiva, ou seja, da introducdo da figuracdo matematica do
espaco na pintura — pois esta era utilizada quase exclusivamente como um processo
de figuracdo na arquitetura —, que acontecia ao alcance dos artistas, foi Uccello,
“‘basta apenas lembrar a anedota sobre o velho que se levantava a noite para
penetrar os maravilhosos segredos da perspectiva” (FRANCASTEL, 1990, p. 17-18).

Para Wade (2017), pode-se considerar Uccello como um dos primeiros
mestres da perspectiva linear®, pois, pinturas como O milagre da hostia profonada,
revelam claramente a compreensdo avancada do artista acerca dessa arte, bem
como, suas representacdes em escorco, como no quadro A batalha de Séo
Romano.

Ainda, com relacdo as famosas “batalhas”, pintadas por Uccello, Francastel
(1990, p. 19) comenta que, sdo convincentes, principalmente a de Londres, em que

se pode constatar

[...] que o artista maneja de modo simultaneo diferentes perspectivas
segundo as partes da tela: perspectiva fugente para o primeiro plano,
perspectiva compartimentada medieval para o fundo. [...] Se compararmos
essa Batalha com um cassone’®, que também se encontra no manejo de
um espaco cavaleiro e nitidamente plural.

Desse modo, a perspectiva linear, identificada com a janela de Alberti, s6

triunfa de inicio, com a arquitetura, pois os pintores hesitaram entre varias solucgoes,

69 Esta claro que Uccello, pintor florentino e consumado matematico, “[...] poseia una mente clara y
analitica y que sentia fascinacion por el problema de la reconstruccién de objetos en un espacio
tridimensional” (WADE, 2017, 65-66).

70 “Moével em forma de caixa, em geral ricamente decorado, muito comum na ldade Média e no
Renascimento” (FRANCASTEL, 1990, p. 19).
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estando o Quattrocento muito proximo da perspectiva cavaleira, sendo que o0 espaco
unitario, ainda necessitaria de muitos estudos para se firmar (FRANCASTEL, 1990).

Outrossim, de formacdo inicial, baseada no estilo gético, Uccello logo tornou-
se obcecado pela perspectiva, passando a dedicar “[...] noites e noites de estudos
tentando entender o ponto de fuga, dando assim, impulso fundamental a adocéo
desse método figurativo” (OLIVEIRA, 2019a, s. p.).

De acordo com Vasari (2011, p. 194-195), o excelente pintor florentino, que
dedicou bastante tempo deleitando-se em estudos cansativos e em estranhas obras

na arte da perspectiva,

[...] passou a vida dando asas a imaginacdo e viveu tdo pobre quanto
famoso. Por isso Donato’?, que o conheceu e foi seu grande amigo, disse-
Ihe muitas vezes: “Paolo essa tua perspectiva te faz deixar o certo pelo
incerto.” E isso ocorria porque Paolo mostrava todos os dias a Donato
mazzocchi’? com faces em perspectiva, bem como os de ponta de
diamante, executados com uma diligéncia e vistas extravagantes. Aparas
espiraladas de troncos para representa-las em escorco, para mostrar suas
diversas espessuras de dentro e de fora; também representava dificilimas
esferas de setenta e duas faces.

Vasari (2011, p. 195), comenta ainda que, com a arte da pintura, Uccello
trabalhou numa capela, em Santa Maria Maggiore, fazendo uma Anunciagdo — um
afresco, que hoje ja ndo existe —, “[...] na qual quis mostrar algumas colunas que,
com escorco em perspectiva, rompem a aresta da abdboda; nela, fez os quatro
Evangelistas, obra considerada bela e dificil. Porque Paulo, nesse tipo de trabalho,
foi considerado talentoso e eximio.”

Uma de suas obras mais conhecidas € o desenho de um célice com estrutura
geometrizada, muito semelhante aquele atualmente utilizado por alguns programas
de criacdo de imagens 3D. Para Dauvis (s. d, s. p., traducdo nossa), o desenho de um
calice em perspectiva “wireframe” (estrutura ou armacdo de arame), criado pelo
mestre renascentista, por volta de 1450 (Figura 35), “[...] antecede a introducéo do
Macintosh (1984) em 534 anos.””

71 “Donato di Betto Bardi, conhecido como Donatello [...]" (VASARI, 2011, p. 194).

72 “A palavra mazzocchio, que normalmente designa um tipo de chapéu usado na Idade Média, aqui
significa um circulo fechado, como o que se vé no Diltvio universal, no claustro verde de Santa Maria
Novella” (VASARI, 2011, p. 194).

3 “The early Renaissance master Paolo Uccello created this ‘wireframe’ perspective drawing of a
Chalice around 1450. It predates the introduction of the Macintosh (1984) by 534 years” (DAVIS, s. d,

S. p.).
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Figura 35 — UCCELLO, Paolo. Desenho em perspectiva de um
Cdélice, c. 1450. Ponta de chumbo, pena e tinta sobre papel, 35 x
24,5 cm. Galleria Degli Uffizi, Florenca.

Fonte: Oliveira (20194, s. p.).

Diante de tais fatos e ideias, cabe mencionar aqui que, universalmente
admite-se como uma verdade que, na Italia e em Florenca, de modo particular, nos
primeiros anos do século XV, homens com muita ousadia fundaram uma férmula de

expressao plastica, depois de séculos de erros,

[...] correspondente a um estagio de evolugcdo superior da civilizacédo
humana. A crenca segundo a qual os florentinos basearam o Renascimento
no emprego de um sistema realista de figuracdo perspectiva extraido da
matematica de Euclides e da observacdo atenta dos vestigios da
Antigliidade [sic] — depositaria do grande segredo dos numeros e da
harmonia — continua sendo o fundamento de nossa interpretacédo geral da
historia da arte e da civilizagcdo modernas. Mesmo aqueles que discutem o
alcance de um ou outro desses argumentos permanecem fiéis ao segundo.
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Eles desejam provar, por exemplo, que o Renascimento ja existia em germe
desde os séculos XIl ou Xlll, mas ndo contestam a natureza do fenébmeno”
(FRANCASTEL, 1990, p. 8).

Francastel (1990, p. 3) comenta que, as civilizacbes ocidentais teriam
aceitado, durante um determinado periodo, certo numero de hipoteses intelectuais
sobre as dimensdes e a significacdo do espaco, “[...] em presenga ndo de uma
categoria do espirito, mas de uma ‘montagem estética’.”

Em sintese, os canones da representacdo vigoraram por cerca de
guatrocentos anos na arte Ocidental, ou, conforme Francastel (1993, p. 149),
emancipou-se e ficou-se preso, simultaneamente, por quatro séculos, a um
esquema rudimentar de representacdo do espaco, qual seja a teoria da perspectiva
linear, que “[...] reduz toda a imaginacao plastica a visdo monocular € a um unico
ponto de vista.”

Por fim, o estudo das bases para o advento da perspectiva, realizado até
aqui, apoia a minha tese nas questdes com relacdo a esse conteudo — geometria
projetiva —, o qual, relaciona-se com as convenc¢des espaciais do plano, utilizadas
para desenvolver a compreensédo dos codigos de representacdo visual, abordadas

nas atividades com fotografias, com os alunos do 6° ano.

2.1.2 A abstracdo geométrica na arte moderna de Piet Mondrian

Nesta secdo, apresento a pintura neoplasticista de Piet Mondrian (1872-
1944), caracterizada por um estilo abstracionista geométrico.

Assim, de inicio devo mencionar que, aos artistas “pos-impressionistas” é
creditado o feito de terem aberto caminho, a passos largos, rumo a arte moderna:
Vincent van Gogh (1853-1890) abriu para 0 expressionismo, devido a
expressividade da cor e de seus gestos; Paul Gauguin (1848-1903), ao fauvismo,
pelo uso arbitrdrio da cor; e, Paul Cézanne (1839-1906), ao cubismo, por
geometrizar formas e elementos.’”

Entdo, pode-se afirmar que este Udltimo artista, Cézanne, esteve mais

preocupado com a profundidade que com a representacao da atmosfera (ciéncia da

74 Conforme minhas anotacdes sobre Arte Moderna, nas aulas da disciplina de Histéria das Artes
Visuais Ill, ministradas pela professora Doutora Blanca Brites, no 2° semestre de 2002, no Curso de
Artes Plasticas — bacharelado em Pintura — do Instituto de Artes da UFRGS.
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percepcdo cromatica estudada e empregada pelos impressionistas), pois via a
natureza segundo as suas formas fundamentais (excluindo o cubo, o qual,
ironicamente, denominaria 0 movimento artistico seguinte, inspirado nos trabalhos
de Cézanne: o cubismo), conforme as palavras do proprio artista em uma carta a
Emile Bernard, em 15 de abril de 1904:

Permita-lhe repetir aqui o que eu lhe dizia: abordar a natureza através do
cilindro, da esfera, do cone, colocando o conjunto em perspectiva, de forma
gue cada lado de um objeto, de um plano, se dirija para um ponto central.
As linhas paralelas ao horizonte dao a extensao, ou seja, uma secdo da
natureza ou, se preferir, do espetaculo que o Pater Omnipotens Aeterne
Deus expde diante de nossos olhos. As linhas perpendiculares a esse
horizonte ddo a profundidade (CEZANNE, 1999, p. 15-16).

De acordo com Zaleski Filho (2009, p. 53), “Cézanne teve influéncia sobre o
movimento cubista encabecado por Picasso (1881-1973) e Braque (1882-1963),
vanguarda que mais tarde influencia o movimento neoplasticista de Mondrian (1872-
1944).”

Conforme De Fusco (1988, p. 129), a abordagem de Mondrian € gradual e
sistematica, pois, tendo partido do Fauvismo e do Cubismo, foi “[...] buscar ao
primeiro uma abstracdo relativa a cor e ao segundo, uma abstracdo respeitante a
decomposicao formal, de modo a conseguir uma sintese que visa precisamente a
superacgao do referente natural.”

Também, foi sob a influéncia do Cubismo que pintou uma série de arvores,
perseguindo uma arvore arquétipo, abstrata, geométrica, com extremos de
simplificagéo, em que procurou uma verdade absoluta, racional e existencial (Figura
36), ja nao sendo “[...] inteiramente a expressao de uma esséncia natural, ja que ali
estdA a mado do homem, e essa intervencdo humana inevitavelmente tende a
substituir o objeto pelo ‘objeto enquanto forma™ (CIVITA, 1978, p. 11).

A série de pinturas de uma arvore, € emblematica da sua chegada ao

abstracionismo, pois as varias representacdes

[...] subordinadas a este tema foram executadas no espac¢o de alguns anos,
porém surgem ilustradas como as fases sucessivas de uma evolugéo.
Nessa série, mediante um processo de reducdo do real ao abstracto [sic],
passa-se de uma imitacdo bastante fiel de uma arvore, e através de fases
gue lhe geometrizam e sintetizam a forma — algumas das quais poderiam
ser atribuidas a um pintor cubista —, a uma imagem conclusiva que parece
prescindir totalmente do referente original (DE FUSCO, 1988, p. 129).
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Figura 36 — MONDRIAN, Piet. A Arvore Vermelha, 1908/10.
Oleo s/ tela, 70 x 99 cm; MONDRIAN, Piet. A Arvore Cinza,
1911. Oleo s/ tela, 79,7 x 109,1 cm; e, MONDRIAN, Piet.
Macieira em flor, 1912. Oleo s/ tela, 78,5 x 107,5 cm.

Fonte: Aidar (2022, s. p.), Aidar (2022, s. p.) e Maldonado
(2002, p. 21), respectivamente.
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Desse modo, ao concluir suas pesquisas acerca do “[...] tema da arvore, a
disposicdo dos ramos ganha o aspecto de um rigoroso conjunto de linhas e cores
praticamente autdbnomas” (CIVITA, 1978, p. 30).

Assim, Mondrian parte para a abstracdo, aplicando um enfoque mais planar,

[...] na absorcdo dos contornos abertos dos planos em uma definicdo
retangular dos préprios planos, sem linhas como elementos separados. O
artista logo formularia a ideia como “a determinagdo da linearidade”, por
meio da qual os planos com bordas perpendiculares “internalizaram” a
funcdo que as linhas retas das bordas detinham anteriormente. De fato, na
série de cinco obras a partir de 1917, das quais Composi¢cdo n° 3 com
planos de cores é uma das mais notaveis [Figura 37], a cor é pela primeira
vez “libertada” da linha. Os planos também comegam a aparecer cada vez
mais embutidos em vez de sobrepostos a um fundo branco. No entanto,
como anteriormente, Mondrian também fez concessdes a cores derivadas
das primarias (WIECZOREK, 2016, p. 66).

Figura 37 — MONDRIAN, Piet. Composi¢do n° 3 com planos de
cores, 1917. Oleo s/ tela, 48 x 61 cm. Gemeentemuseum Den
Haag, Holanda.
Fonte: Wieczorek (2016, p. 70).
Creio que os interesses de Piet Mondrian pela geometrizagdo da natureza,
configuram um importante ponto de interesse entre Arte e Geometria, pois, apos ter
passado pelo cubismo, pode-se dizer que chegou a uma sintese formal ainda maior

que aquele, pois reduziu

[...] o espaco pictdrico ao plano estruturado segundo verticais e horizontais,
as cores lisas sem qualquer modulacao, as cores basicas (em que recusa o
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verde), mas também pela relacdo ética (a sua dedicacéo a teosofia’, teoria
esotérica, vem substituir a educacao religiosa que teve) que visa conseguir
na pintura através de meios estéticos (para que o Belo e o Bem possam ser
um so, defende a maior pureza formal) (SABINO, 2000, p. 87).

Segundo Frampton (2006, p. 127), nos anos de 1915 e 1916, Mondrian entra
em contato constante com o matemético Schoenmaekers e o seu pensamento (a
filosofia neoplaténica, de quem ele e o0 movimento De Stijl’® ou neoplastico sofreram
forte influéncia), “[..] escrevendo o0 seu ensaio tedrico basico, intitulado
Neoplasticismo na pintura, publicado inicialmente como De Nieuwe Beelding in de
Schilderkunst em 1917-18, nos 12 primeiros numeros da revista De Stijl [...]".

De acordo com Civita (1978, p. 22-23), em 1919, Mondrian retorna a Paris e,
no ano seguinte, publica “O Neoplasticismo”, traduzido para o alem&o como Neue

Gestaltung, estabelecendo os seis principios gerais deste:

[...] 1. O meio plastico deve ser a superficie plana ou o prisma retangular em
cores primarias (vermelho, azul e amarelo) e em “n&o-cores” (branco, preto
e cinza). Em arquitetura, este Ultimo elemento é substituido pelo espaco
livre e a cor € o material utilizado. 2. Deve existir uma equivaléncia entre os
meios plasticos. Embora diferindo em tamanho e cor, devem, no entanto, ter
valor idéntico. O equilibrio implica, geralmente, uma superficie larga e sem
cor ou um espaco livre e uma superficie bastante pequena de cor ou
matéria. 3. A composi¢cdo exige, igualmente, a dualidade de elementos
opostos no meio plastico. 4. O equilibrio permanente é atingido através da
oposicao e é expresso pela linha reta (limite do meio plastico) em sua
oposicao principal, isto é, o angulo reto. 5. O equilibrio que neutraliza e
elimina o meio plastico é alcancado através das propor¢des, dentro das
guais esté colocado o meio plastico, que criam o ritmo vivo. 6. Toda simetria
deve ser excluida.

Assim, o meio de expressao do Neoplasticismo é a cor pura, que acha sua

oposicdo na nao-cor, “[...] em planos que permanecem equivalentes a superficie do

75 “Segundo a teosofia, a linha vertical representa o principio vital activo ou masculino e a horizontal,
0 principio passivo ou feminino. O seu encontro em cruz seria o simbolo da gestacao e da vida. Mas,
para além deste valor simbdlico, o angulo recto [sic], definido como ‘expressao plastica daquilo que é
constante’, teria o sentido da méaxima objectividade [sic], seria 0 signo que se opde a todo o
individualismo. Valor analogo teriam as trés cores fundamentais da linguagem neo-plastica: o
vermelho, o amarelo e o azul, associados as ‘ndo-cores’: o branco e o negro” (DE FUSCO, 1988, p.
135).

76 O De Stijl, foi a tendéncia que mais conseguiu instituir a formalizacdo de uma linguagem pictérica
mais préxima daquela da lingua, pois com os poucos elementos, e com as escassas regras
combinatérias, “[...] o Neoplasticismo criou um verdadeiro codigo (nogdo que equivale, em grande
parte, a nogao de estilo), com o qual conseguiu configurar potencialmente infinitas ‘mensagens’, isto
€, obras nao s6 pictoricas e plasticas mas, também, arquitecténicas [sic], de decoragédo, graficas, etc”
(DE FUSCO, 1988, p. 139).
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quadro. [..] a cor permanece chapada numa superficie plana, ndo sendo
enfraquecida por ter de seguir as modulagdes da forma” (CIVITA, 1978, p. 23).

Mas, a verdadeira linguagem neoplastica tem inicio em 1919, com as
primeiras composicdes baseadas em trés cores fundamentais (cores primarias), que,
segundo De Fusco (1988, p. 135), “[...] estabelecem um equilibrio dindmico com
linhas negras dispostas de um modo assimétrico, isto €: nasce um estilo que
Mondrian ira seguir fielmente durante mais vinte anos.”

O neoplasticismo de Mondrian é geralmente associado, segundo Wieczorek
(2016, p. 71), “[...] com a concretizacdo do equilibrio, uniformidade e planaridade
pictdrica, sua perspectiva utdpica, com a busca do equilibrio e harmonia.”

De acordo com Wieczorek (2016, p. 72), tais caracteristicas podem ser
observadas na pequena, mas magnifica pintura “[...] Composicdo com vermelho,

azul, preto, amarelo e cinza de 1921 [Figura 38]".

Figura 38 — MONDRIAN, Piet. Composi¢cdo com
vermelho, azul, preto, amarelo e cinza, 1921.
Oleo s/ tela, 39,5 x 35 cm.

Fonte: Wieczorek (2016, p. 79).

Outra obra, do mesmo ano, é a “Composi¢cdo com grande plano vermelho,

amarelo, preto, cinza e azul” (Figura 39), que

[...] incorpora algo dessa complexidade também, mas apresenta o enfoque
ligeiramente diferente que o artista adotou naquele ano, quando utilizou
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multiplos planos de mesma cor e ndo-cor. Planos de diferentes tons de
cinza reafirmam sua identidade em relacdo aos planos pretos e brancos e
se conectam na composi¢gdo por meio de determinados “corredores”,
enquanto suas tonalidades também passam a se relacionar com os valores
relativos dos planos coloridos. Em ambas as obras de 1921, Mondrian
utiizou linhas pretas estrategicamente para sugerir expansdo ao
interrompé-las quase na borda. Mas é especialmente pelo agrupamento de
planos que interagem dentro do plano do quadro e pelos efeitos espaciais
das cores — azul recessivo, amarelo saliente, vermelho sélido — que uma
nova forma de plasticidade, ou seja, 0 novo tipo de espaco pictérico que
Mondrian alcancou se torna evidente (WIECZOREK, 2016, p. 72).

PM oz

Figura 39 — MONDRIAN, Piet. Composi¢cdo com grande plano
vermelho, amarelo, preto, cinza e azul, 1921. Oleo s/ tela, 59,5
x 59,5 cm. Gemeentemuseum Den Haag, Holanda.

Fonte: Wieczorek (2016, p. 77).

Segundo Argan (1992, p. 409), entre 1920 e 1940, os quadros de Mondrian
assemelham-se, pois consistem em operacdes sobre no¢des comuns, sobre a linha,
o plano e as cores fundamentais: “[...] uma “grade” de coordenadas, que formam
quadros de diversos tamanhos, cobertos de cores elementares, com o predominio
frequente [sic] do branco (luz) e a presenca quase constante do negro (nao-luz).”

Para Mondrian (1999, p. 326), o plasticismo abstrato representa a relagéo
primordial de uma maneira precisa, através “[...] de duas oposi¢des que formam o
angulo reto [Figura 40]. Essa relacao posicional € a mais equilibrada de todas, pois
expressa em perfeita harmonia a relacdo entre dois extremos e contém todas as

outras relagoes.”
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Figura 40 — MONDRIAN, Piet. Estudo para uma
composicdo, 1941. Carvéao s/ papel, 22,8 x 21 cm. La
collection du Centre Pompidou, Musée National d’Art
Moderne.

Fonte: Ferreira (2015, p. 59).

Enfim, o novo estilo de pintura de Piet Mondrian esta fundamentado em
elementos da geometria: linhas (verticais e horizontais), planos (de cores chapadas)
e angulos retos, e, tais elementos geométricos, sao “explorados” em minha tese, nas
atividades realizadas com os alunos do 6° ano, nas linhas, utilizadas na 22 atividade,
para a construcdo de desenhos com uma dimensao, e, nos planos, ponto de partida,

na 52 atividade, para as tridimensionalizacdes de formas no espaco.

2.1.3 A arte matematica do artista grafico M. C. Escher

Maurits Cornelis Escher é um artista holandés — assim como Mondrian —,
muito influente, pois de acordo com Pimenta (1993, p. 111), ndo sO inspirou 0
movimento De Stijl, como deitou e rolou sobre a superficie plana, 30 anos antes do
surgimento da op art, “[...] com suas figuras geométricas que saltam diante da retina

do espectador desafiando as duas dimensdes da tela”.
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Dono de uma técnica baseada em principios geométricos, o que lhe permitiu
trafegar por estilos tdo diferentes como o expressionismo e a arte op, €, um cult
entre os estudantes de desenho, Escher mostra que um desenho logicamente
perfeito (como numa critica ao racionalismo) pode ser puro delirio, como na obra
Outro Mundo Il (Figura 41), uma combinacédo entre ficcdo cientifica e surrealismo,
em que, 0 espectador avista passaros mecanicos no alto de uma torre em forma de
cubo, em que cada um dos arcos das cinco paredes visiveis ndo oferece “[...] um
ponto de vista incompativel com os demais. Dependendo do angulo que se

considere, 0 céu pode estar até mesmo abaixo da terra” (PIMENTA, 1993, p. 111).
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Figura 41 — ESCHER, Maurits Cornelis. Outro Mundo II,
1947. Gravura em madeira, 31,6 x 25,8 cm.
Fonte: Mena (2022, s. p.).

Trata-se da imagem de onde se pode avistar trés diferentes paisagens, ou
seja, através do par mais alto, se olha para o chdo, quase verticalmente; através das
duas do meio, que estdo ao nivel dos olhos, pode-se ver o horizonte; e, através do
par de baixo, pode-se olhar direto para as estrelas, e assim, cada plano do edificio,
gue une nadir, zénite e horizonte, “[...] tem uma funcéo tripla. Por exemplo, a parte

traseira do plano no centro serve como uma parede em relacdo ao horizonte, um
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piso em conexao com a vista através da abertura superior e um teto até a vista para
0 céu estrelado [...]""" (ESCHER, 2007, p. 14, tradugdo nossa).

Mais perverso que Dali e Magritte — pois seu “surrealismo” ndo inclui nada
parecido com relégios derretendo e nem um trem saindo da lareira —, a grande
qualidade de Escher, segundo Pimenta (1993, p. 111), foi a de “[...] obter impacto
equivalente por meio de técnicas e inspiragdes muito diferentes ente si.”

Escher costumava dizer que o seu trabalho consistia “[...] em desenhar a
ilusdo de uma iluséo [...]" (PIMENTA, 1993, p. 111).

Mas, tudo teria comecado mesmo, em 1935, quando Escher desembarcou em
Granada, no sul da Espanha, época em que esse amante da Geometria, era apenas
um desenhista aventureiro, mantido com o dinheiro da familia, “[...] que abandonara
0 curso de Arquitetura para passar o tempo fazendo desenhos e gravuras”
(PIMENTA, 1993, p. 110).

Se na década passada, na lItalia, o artista holandés havia retratado vilas a
beira-mar, com uma técnica realista obsessiva, em Granada pretendia desenhar o
castelo de Alhambra, construido nas colinas, pelos arabes, mas, conforme Pimenta
(1993, p. 110), ao se

[...] deparar com o fabuloso acervo visual do castelo, com seus arabescos
repletos de efeitos geométricos, Escher ndo s6 mudou de idéia [sic] como
promoveu uma alteracdo radical numa obra mediocre. De paisagista
fracassado, o holandés transformou-se num alucinado criador de imagens
amparadas numa légica prépria, nas quais a lei da gravidade e o bom senso
nao tém vez.

Copiando obsessivamente os ornamentos decorativos das paredes do castelo
mourisco, construidas no século Xlll, durante a ocupacdo da Espanha, Escher
descobriu segredos da divisédo regular do plano, e mesmo que ndo soubesse nada

de matematica™, os arabes sabiam, pois tinham um conhecimento “[...] milenar.

77 “Openings in the five visible walls give views of three different landscapes. Through the topmost pair
one looks down, almost vertically, onto the ground; the middle two are at eye-level and show the
horizon, while through the bottom pair one looks straight up to the stars. Each plane of the building,
which unites nadir, horizon and zenith, has a threefold function. For instance, the rear plane in the
centre serves as a wall in relation to the horizon, a floor in connection with the view through the top
opening and a ceiling so far as the view to towards the starry sky is concerned” (ESCHER, 2007, p.
14).

78 “Embora seus trabalhos tivessem forte conteddo matematico, ele era leigo no assunto. A bem
verdade, Escher sequer foi um bom aluno. Ele mesmo admitiu mais tarde que jamais ganhou, ao
menos, um ‘regular’ em matematica. Conta-se até que H. M. S. Coxeter, um dos papas da geometria
moderna, entusiasmado com os desenhos do artista, convidou-o a participar de uma de suas aulas.
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Usando poligonos regulares, quadrados e hexagonos, eles criaram mosaicos de rara

beleza, preenchendo as superficies sempre sem sobreposicdo e sem deixar

espacos ou lacunas entre as figuras” (LOPES, 1998, p. 86).

Entdo, Escher teria descoberto os movimentos (Figura 42) utilizados

[...] para que o ornamento cubra-se a si mesmo: a translacéo, a rotacao, a
reflexdo e a translacao refletida, transformacdes que os matematicos
chamam hoje de isometrias, pois tém a propriedade de preservar a distancia
entre pontos [...]. Alguns padrdes permitem apenas um desses movimentos
como simetria, outros, uma combinacdo de dois ou mais deles. Existem, ao
todo, 17 grupos diferentes de combinagbes isométricas, que deixam um
determinado ornamento invariante. Escher conseguiu chegar neles através
do estudo sistematico e da experimentagédo (LOPES, 1998, p. 86).
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Figura 42 — Os quatro movimentos isométricos.
Fonte: Lopes (1998, p. 86).

O professor Sérgio Alves, do Instituto de Matemética e Estatistica (IME), da

Universidade de Sao Paulo — USP, em entrevista para Lopes (1998, p. 87), na

Revista Galileu, esclarece que, longe de ser um fato intuitivo ou trivial, esses 17

grupos diferentes de combinacfes foram classificados, em 1891, pelo cristal6grafo

russo . S. Fedorov, e € por isso que, seja

[...] notavel que Escher, sem qualquer conhecimento prévio de matematica,
tenha descoberto todas essas possibilidades. Quanto aos quatro
movimentos, séo 0s Unicos possiveis de serem aplicados sobre um padrao
plano de modo que o resultado obtido seja exatamente a figura original. Em
termos mateméticos, sdo as Unicas isometrias do plano. O estudo desses
movimentos € chamado de Geometria das Transformacbes e suas leis
governam a constru¢do dos desenhos periodicos [...].

Vexame total. Para decepc¢do do catedratico, Escher ndo sabia do que ele estava falando, mesmo
quando discorria sobre teorias que o artista aplicava intuitivamente em suas gravuras” (LOPES, 1998,

p. 85).
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Um exemplo € a isometria de reflexdo, utilizada por Escher, de forma
brilhante, na xilogravura Dia e Noite, de 1939 (Figura 43), pois, quando o espectador
fixa o seu olhar sobre os passaros brancos, consegue vé-los voando para a direita,
em diregdo a noite, contudo, “[...] se o olhar se detém sobre os passaros negros, o
gue se vé sdo aves sobrevoando uma paisagem iluminada de sol, que é exatamente

a imagem refletida da paisagem noturna” (LOPES, 1998, p. 87).

Figura 43 — ESCHER, Maurits Cornelis. Dia e Noite, 1939. Xilogravura, 39,2 x
67,8 cm.
Fonte: Escher (2013, s. p.).

Essa xilogravura, em que Escher utiliza a matemética na divisdo regular da
superficie, em que os campos lavrados se apresentam de forma geométrica,
elevando-se ao céu e transformando-se em passaros negros e brancos, faz parte de
“[...] suas famosas séries de metamorfoses, onde formas geométricas abstratas
ganham vida e vao, aos poucos, se transformando em aves, peixes, répteis e até
seres humanos” (LOPES, 1998, p. 85).

Entéo, foi depois de Escher investigar o potencial da perspectiva e da ilusdo
de Otica, na sua fase italiana, e, de copiar a ladrilhagem mourisca, em Alhambra,

que apareceram,

[...] a partir de 1937 gravuras com metamorfoses e caminhos ciclicos. Estas
ndo seriam possiveis sem um entendimento aprofundado dos
ladrilhamentos do plano, que Escher inicialmente abordou de forma intuitiva.
Quem primeiro o familiarizou com o0 aspecto matematico desse assunto foi
seu irméo mais velho, Berend, professor de geologia na Universidade de
Leiden, que em 1937 forneceu a Maurits obras de cristalografia, ao perceber
a estreita relacdo dessa ciéncia com o seu trabalho (PILLER, 2011, p. 25).



137

Assim, os ladrilhamentos vieram a desempenhar um papel-chave na arte de
Escher, que fez duas contribuicdes especificas a estes: “[...] primeiro ele substituiu
as formas geométricas nuas, tais como paralelogramos, por imagens realisticas;
depois, ele se mostrou capaz de transformar essas imagens, fazendo-as evoluir em
vez de se repetirem num padréo estatico” (PILLER, 2011, p. 25).

Piller (2011, p. 25), refere-se a gravura Predestinacdo, de 1951 (Figura 44),
uma imagem em que Escher faz a unidade repetida metamorfosear-se de peixe em

passaro,

[...] de forma tdo natural que da a impressao de que nada de especial esta
acontecendo. Agqui, mais uma vez, trata-se de um momento de “piscar de
olhos perplexo”. [...] Escher continuou a aperfeigoar sua maestria sobre os
ladrilhamentos, cujas possibilidades geométricas ele investigou
cuidadosamente de 1937 a 1945, em pequenos cadernos. Isso lhe deu um
sistema objetivo com o qual ele é capaz de dar forma ao infinito.

Figura 44 — ESCHER, Maurits Cornelis. Predestinacdo, 1951.
Litografia, 29,2 x 42 cm.
Fonte: Escher (2013, p. 33).

Ao elaborar as suas paisagens insdlitas, buscando fugir do 6bvio, Escher
produziu incriveis ilusbes de Otica — paradoxos visuais —, pois acreditava que uma
imagem sO causava impacto no espectador quando ndo era percebida de imediato,
ou seja, quando ficava tao disfarcada que, o observador desatento ndo conseguia
percebé-la (LOPES, 1998).

Lopes (1998, p. 85) comenta ainda que, a proximidade do artista holandés

com a ciéncia, deixou confusos os criticos de arte da época, que se silenciaram
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durante muitos anos sobre a sua obra, perante a duvida: “afinal, como classificar o
trabalho de Escher? Era ‘artistico’ o que ele fazia ou puramente ‘racional’?”

Para Tjabbes (2011, p. 9), Escher foi um génio com imaginacao ludica e com
muita habilidade para as artes gréaficas, contudo, a chave para muitos dos seus
efeitos surpreendentes foi a matematica, ndo aquela “...] dos numeros e das
férmulas, mas a geometria em todos os seus aspectos. Escher podia imaginar os
efeitos fantasticos, mas a geometria era uma ferramenta necessaria para capturar
esses efeitos.”

Por fim, quanto aquilo que o trabalho de Escher tem de fundamental para a
minha tese, destaco em primeiro lugar, as relacdes entre o plano e a ilusdo de
tridimensionalidade (a questdo da perspectiva), as quais, relacionam-se diretamente
com a convencdes espaciais do plano (para desenvolver a compreensdo dos
codigos de representacdo visual), abordadas nas atividades com fotos, com os
alunos do 6° ano, e, em segundo lugar, principalmente, 0s movimentos isométricos
(transformacdes) de translacdo, rotacdo e reflexdo, que mesmo realizadas pelo
artista, no plano, sdo fundamentais para compreender as isometrias no espaco,
estas, realizadas pelos estudantes, na passagem do bi (fotografias) ao

tridimensional (objetos em 3D).

2.1.4 A Geometria na Arte Contemporanea: artistas da Land Art

De acordo com Diana (2022, s. p.), a Land Art surge na década de 1960, no
inicio da Arte Contemporanea, nos Estados Unidos e na Europa, tendo como
principal caracteristica, a utilizacdo de recursos “[...] da prépria natureza para o
desenvolvimento do produto artistico. Em outras palavras, a land art surge a partir
da fuséo e integracdo da natureza e da arte onde a natureza, além de suporte, faz
parte da criacao artistica.”

Deve-se considerar aqui, que a palavra “Geometria” (geo + metria) por si sO

possui afinidades com a Land Art, pois

[...] tem origem grega e sua tradugao literal é: “medir a terra”. [...] € o estudo
das formas dos objetos presentes na natureza, das posi¢cdes ocupadas por
esses objetos, das relacdes e das propriedades relativas a essas formas.
[...] € construida sobre objetos primitivos: ponto, reta, plano, espaco, entre
outros (SILVA, 2020, s. p.).
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Assim, muitas vezes designada como um ramo da arte do ambiente ou arte
ambiental (environment art), a Land Art ("arte da terra") inaugura uma nova relacao
com o ambiente natural, pois esta ndo é mais uma paisagem a ser representada
pelo artista, a natureza agora é o locus, o lugar onde a arte finca raizes, onde lagos,
desertos, “[...] canyons, planicies e planaltos oferecem-se aos artistas que realizam
intervencdes sobre o espaco fisico” (EARTHWORK, 2022, s. p.).

As obras da Land Art orientam-se criticamente ao mercado e a rede
institucional, opondo-se ao “[...] espago anodino das galerias, os artistas reclamam o
espaco real, que traz consigo uma consciéncia geolégica do tempo, tempo dos
movimentos naturais, de corrosdes e sedimentagbes” (EARTHWORK, 2022, s. p.).

O uso de materiais como: pedras, agua, galhos e folhas, aproxima a Land Art
da Arte Povera, que, segundo Archer (2001, p. 93) dava mais valor aos processos
da vida do artista que buscavam poesia na presenca de “materiais pobres”, do que
aos “[...] objetos que ofereciam apenas significado. O observador destas obras de
arte, confrontado com o fato de sua existéncia, devia sentir-se igualmente livre para
explorar a informacéo que elas ofereciam.”

Mas, a Land Art teria sua origem mesmo, em uma vertente do “minimalismo”"®
de Rober Morris, Dan Flavin, Carl Andre, dos anos 1960, que remonta as esculturas
de Constantin Brancusi e aos ready-made de Marcel Duchamp, que testam os

limites da arte, e colocam

[...] em xeque as distincbes arte/ndo arte, denunciando o sistema
institucional de validacdo dos objetos artisticos. A recusa da rede
alimentada por museus, galerias, colecionadores e outros, se explicita na
defesa da indissociacdo arte/natureza/realidade e na realizagdo de
trabalhos que ndo séo feitos para vender, que ndo podem ser colecionados.
O homem esté distante da exuberancia do expressionismo abstrato, ainda
bastante ligado as matrizes modernistas européias [sic] e aos efeitos
imediatos do pés-guerra (EARTHWORK, 2022, s. p.).

Entdo, apds o “minimalismo”, Morris conclui que o que existia agora, era um
“‘campo complexo e expandido”, devido as fronteiras estarem se tornando ‘[...]
nebulosas, se ndo desaparecendo por completo, pelo menos tornando-se totalmente
penetraveis” (ARCHER, 2001, p. 59).

79 A critica Barbara Rose propds que a rendncia da unicidade do objeto de arte (e a diferenciacdo dos
objetos comuns) e a renuncia de que a arte precisa ser algo complexo, ou seja, “[...] a designagao de
Duchamp de um objeto como ‘readymade’ e a decisdo do pintor russo Kasimir Malevich (1878-1935)
de exibir um simples quadrado preto sobre um fundo branco como os poélos histéricos do
Minimalismo” (ARCHER, 2001, p. 42-43).


https://www.todamateria.com.br/arte-povera/
https://enciclopedia.itaucultural.org.br/termo3229/minimalismo
https://enciclopedia.itaucultural.org.br/termo5370/ready-made
https://enciclopedia.itaucultural.org.br/termo3785/expressionismo-abstrato
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Um exemplo daquilo que vem a ser a Land Art, uma expansao da vertente
minimalista®, é o trabalho Double Negative (Duplo Negativo), feito por Michael
Heizer, em 1969 (Figura 45), em que o artista “[...] abre grandes fendas no topo de
duas mesetas do deserto de Nevada, Estados Unidos, com a remogéo de 240 mil
toneladas de terra” (EARTHWORK, 2022, s. p.).

Figura 45 — HEIZER, Michael. Double Negative (Duplo Negativo), 1969.
Deserto de Nevada. Terraplenagem.
Fonte: Cesareo (2018, s. p.).

Para construir Double Negative, Heizer escavou dois canions artificiais,
espécie de trincheiras, que encontram “[...] o canion natural da area, criando o que
ele chama de ‘duplo negativo™ 8! (CESAREO, 2018, s. p., traducdo nossa).

O “Duplo Negativo” consiste, segundo Krauss (2007, p. 334), “[...] em duas
fendas, cada qual com 12 m de profundidade e 30 m de comprimento, escavadas no
topo de duas mesetas situadas uma defronte a outra e separadas por um

desfiladeiro profundo.”

80 para definir melhor o que viria a ser a Land Art, Krauss (1984) confrontou a escultura, por meio de
diagramas, a dois negativos, ou seja, coisas que ela ndo é: paisagem e arquitetura, entdo ela é: nao-
paisagem e ndo-arquitetura, e, logicamente surgiram trés outras categorias: paisagem e arquitetura,
arquitetura e ndao-arquitetura (estruturas axiomaticas), e paisagem e nao-paisagem (locais
demarcados).

81 “The artist made the work by digging two artificial canyons in Nevada. Those trenches, visible
from the satellite as two dark shadows, are meeting the natural canyon of the area, creating what he
calls a ‘double negative” (CESAREO, 2018, s. p., grifo do autor).
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Krauss (2007, p. 334), comenta ainda que, embora a obra de Heizer seja
simétrica e possua um centro, localizado no ponto intermediario do desfiladeiro que
separa ambas as fendas, ndo é possivel “[...] ocuparmos esse centro. Podemos
apenas nos colocar em um dos espacos fendidos e olhar para a frente em diregcao
ao outro. Na, verdade € somente olhando para o outro que podemos formar uma
imagem do espago no qual nos encontramos.”

Outro grande removedor de terra, foi Robert Smithson, que um ano mais
tarde, em 1970, realizaria Spiral Jetty (Figura 46) — algo que pode ser traduzido
como um “Molhe, Pier, Cais ou quebra-mar em Espiral” — um “[...] gigantesco caracol
de terra e pedras construido sobre o Great Salt Lake, em Utah, Estados Unidos”
(EARTHWORK, 2022, s. p.).

Figura 46 — SMITHSON, Robert. Spiral Jetty, 1970. Great Salt Lake, Utah. Lama, cristais de sal
precipitados, rochas, agua, 1.500 pés (457,2 m) de comprimento e 15 pés (4,6 m) de largura. ©
Holt / Smithson Foundation e Dia Art Foundation, licensed by VAGA, at ARS, New York.

Fonte: Shapiro (2022, s. p.).

Para apreciar a obra, segundo Krauss (2007, p. 336), é necessario percorrer
toda a trilha em espiral — que vai se estreitando até o seu fim — “[...] formada pelo
acumulo de basalto e areia, com 4,5 m de largura e que avanca 45 m em espiral

pelas aguas vermelhas do lago em Rozzele Point.”
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De acordo com Krauss (2007, p. 336), como se trata de uma espiral, esta
possui necessariamente um centro, que o espectador pode ocupar, todavia, “...] a
experiéncia do trabalho é de estarmos sendo continuamente descentralizados em
meio a vasta extensao de lago e céu.”

Outro ponto a se considerar era o fato de que, se, os cristais ocorriam
naturalmente, fazia pouco sentido para Smithson, “[...] pensar em formas
geométricas simples como coisas exclusivamente culturais, em oposicdo a coisas
naturais [...]” (ARCHER, 2001, p. 96).

O desenho abaixo (Figura 47), faz parte de uma série de esbocos
preliminares que designa um plano simplificado para a terraplenagem da obra, bem
como, “[...] a meditagdo continua de Smithson sobre a infinitude do tempo, mudanca
e desejo espiritual representados pela forma espiral’®? (SHAPIRO, 2022, s. p.,

traducdo nossa).

Figura 47 — SMITHSON, Robert. Esboco para “Spiral Jetty”, c¢. 1970. © Holt / Smithson
Foundation e Dia Art Foundation, licensed by VAGA, at ARS, New York.
Fonte: Shapiro (2022, s. p.).

82 “[_.] this sketch — along with countless others — exemplifies Smithson’s ongoing meditation on the
infinitude of time, change, and spiritual desire as represented by the spiral form” (SHAPIRO, 2022, s.

p.).
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Em sintese, foi com um enorme deslocamento de rocha e terra que o artista
projetou uma espiral (forma geométrica) sobre o Grande Lago Salgado (natureza).

Assim, os trabalhos dos artistas Heizer e Smithson, vistos anteriormente,
dirigem-se a natureza, transformando o entorno, com o qual se relaciona de forma
intima, rejeitam sugestdes metaféricas e a seducdo do espectador, sendo
necessario, para experimenta-los, colocar-se dentro deles, percorrendo caminhos e
passagens, pois colocam a “[...] énfase na percepg¢éo, pensada como experiéncia ou
atividade que ajuda a produzir a realidade descoberta” (EARTHWORK, 2022, s. p.).

Outrossim, de acordo com Dubois (1993, p. 285), na Arte Ambiental dos anos

1970, a fotografia era

[...] pensamento, integrada a propria concepc¢éo do projeto, a ponto de mais
de uma realizacdo ambiental ter sido finalmente elaborada em funcéo de
certas caracteristicas do procedimento fotografico, como por exemplo, tudo
o que se refere ao trabalho do ponto de vista (DUBOIS, 1993, p. 285).

Tal procedimento pode ser observado nas “Corregdes de Perspectiva”, do
artista Jan Dibbets (Holanda, 1941), que segundo Boice (2022, s. p., traducéo
nossa), invertem a situacdo usual da ilusdo de perspectiva, fazendo com que um

trapézio pareca um

[...] quadrado em vez do contrario, mas outros tipos de inversbes mais
complexas sdo aparentes. As “Corregdes de Perspectiva”, por exemplo,
parecem frustrar o ilusionismo automético da fotografia ao criar uma iluséo
de planicidade em um espaco profundo ilusionista; isso € conseguido
explorando a iluso fotogréfica [...].8

No trabalho de Dibbets, a camera é sempre colocada em um tripé, em que
“[...] uma corda branca € estendida sobre a grama de forma a formar um quadrado
no visor da camera. Na fotografia, o quadrado da corda parece estar em pé do chéo,

paralelo ao plano vertical da imagem [...]"%* (BOICE, 2022, s. p., tradu¢do nossa).

83 “The ‘Perspective Corrections’ reverse the usual situation of the illusion of perspective by making a
trapezoid appear square instead of the other way around, but other kinds of more complex reversals
are apparent. The ‘Perspective Corrections,” for instance, seem to thwart photography’s automatic
illusionism by creating an illusion of flatness in an illusionistic deep space; this is accomplished by
exploiting photographic illusion [...]” (BOICE, 2022, s. p.).

84 “The camera is set on a tripod and, as in several of the works, white rope is laid out on the grass in
such a way that it forms a square in the viewfinder of the camera. In the photograph, the rope square
seems to stand upright off the ground, parallel to the vertical picture plane [...]" (BOICE, 2022, s. p.).
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Abaixo, a obra Perspective Correction - Big Square, 1968, e o0 projeto com

desenhos geométricos e esbocos (Figura 48).

Figura 48 — DIBBETS, Jan. Perspective Correction - Big Square, 1968. Impressao a lapis e gelatina
prateada sobre papel, 19 3/4 x 25 5/8" (50,2 x 65,1 cm). © 2022 Jan Dibbets / Artists Rights Society
(ARS), Nova York.

Fonte: Jan (2022, s. p.).

Segundo Lucarelli (2016, s. p., traducé&o nossa), a obra de Dibbets aborda

[...] os temas da ilusdo na arte e na fotografia, a lacuna entre percepcéo (o
gue o olho vé) e representacdo (0 que a camera Vvé), a natureza do objeto
de arte e o papel da fotografia: de um meio passivo usado por artistas Land
para documentar atos efémeros, a uma ferramenta ativa para questionar a
construcdo intelectual do espaco, questdo que dominou a arte ocidental

desde o Renascimento.8®

8 “The conceptual art pieces address the themes of illusion in art and photography, the gap between
perception (what the eye sees) and representation (what the camera sees), the nature of the art object
and the role of photography: from a passive medium used by Land artists for documenting ephemeral
acts, to an active tool through which to question the intellectual construction of space, an issue that
dominated Western art since the Renaissance” (LUCARELLI, 20186, s. p.).
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As “Correcbes de Perspectiva” sdo um desafio a perspectiva renascentista,
pois revertem a situacdo usual da ilusdo de perspectiva, sem a necessidade de

calculos muito elaborados, e assim, se na perspectiva

[...] renascentista, um quadrado sobre uma superficie plana visto de um
angulo parece um trapézio; nas “Corregdes de Perspectiva” de Dibbets, de
um modo geral, um trapézio em uma superficie plana visto de um angulo
ou, pelo menos de um ponto, parece um quadrado. Como um quadrado
visto de um angulo parece trapezoidal, o quadrado nas “Correcdes de
Perspectiva” ndo aparece como um quadrado visto de um &ngulo, ele
aparece como um quadrado paralelo ao plano da imagem® (BOICE, 2022,
S. p., tradug&o nossa).

Por sua vez, no trabalho do artista Richard Long, também verificamos o uso
da fotografia e de elementos da Geometria na sua maneira de fazer Land Art, como
nas numerosas linhas de pedras (Figura 49), construidas durante suas caminhadas.

Pai. B2 - SR Y 3 L . o o bte S

Figura 49 — LONG, Richard. Walking a Line in Peru (Caminhando por uma linha no Peru), 1972.
Fotograph and text on board, 64 x 87,7 cm/ 25 x 34 1/2 pol.
Fonte: Long (2022, s. p.).

8 “As ‘Correcdes de Perspectiva’ sdo um desafio & perspectiva ilusionista normal e uma reverséo da
situacdo usual da ilusdo de perspectiva. In normal or Renaissance perspective, a square on a flat
surface viewed from an angle looks like a trapezoid; in Dibbets’ ‘Perspective Corrections,” generally
speaking, a trapezoid on a flat surface viewed from an angle or, at least from one spot, looks like a
square. Because a square viewed from an angle looks trapezoidal, the square in the ‘Perspective
Corrections’ does not appear as a square viewed from an angle, it appears as a square parallel to the
picture plane” (BOICE, 2022, s. p.).
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Assim, tais linhas, eram concebidas pelo artista, de acordo com 0s principios

da perspectiva monocular, as quais

[...] s6 adquirem todo o seu valor de “linha integrada”, isto &€, em harmonia
com as grandes estruturas da paisagem quando sdo vistas no eixo,
portanto, a partir de um ponto de vista estritamente determinado que fixa
seu sentido (na dupla acepg¢éo do termo). E sempre Richard Long que tem o
cuidado de fotografar suas construcdes de acordo com o principio de um
olhar rigorosamente perspectivista e axial (DUBOIS, 1993, p. 285).

Sem sombra de duavidas, quando se fala em Land Art, um dos nomes que
mais conhecidos é o de Robert Smithson e a sua Spiral Jetty, de 1970, todavia, um
dos nomes mais influentes dessa vertente de arte, € o de Richard Long.

De acordo com Archer (2001, p. 93), o artista inglés, fazia arte ao realizar

caminhadas, tracando uma rota que pudesse ser conceitualizada facilmente:

[...] uma linha, circulo ou quadrado — era seguida no solo. A caminhada em
si ndo podia ser diretamente experimentada por uma audiéncia, a qual, em
vez disso, via alguma forma de documentacdo dela: um mapa com o
desenho da rota da caminhada, um texto listando coisas passadas ou vistas
en route, uma fotografia, uma sistematizagcdo da caminhada — tal como
carregar um objeto encontrado durante um tempo até avistar outro e
substituir um pelo outro —, e assim por diante. A légica pré-planejada de
muitas destas coisas aproximava-se da sensibilidade do Conceitualismo:
Uma caminhada de seis dias por todas as estradas, alamedas e pistas
duplas dentro de um raio de seis milhas centrado no gigante de Cerne
Abbas (1975).

O artista também podia parar durante a caminhada, conforme Archer (2001,
p. 93), e fazer uma linha ou circulo com o uso de gravetos ou pedras, ou ainda,
arrastando as suas botas no chéo, que apds, “[...] eram deixadas para se desintegrar
pelas forcas da natureza e assim também sé podiam ser realmente vistas como
fotografia numa parede de galeria.”

As caminhadas de Long podiam ser compreendidas em termos estritamente
esculturais, ou seja, como “uma descricdo da forma no espago”, contudo, havia
nesse trabalho, outra direcdo, também importante: “os materiais — gravetos,
arddsias, lenha trazida pelas dguas — de um lugar especifico podiam ser removidos
e expostos na galeria” (ARCHER, 2001, p. 95).

Por fim, creio que a poética visual dos artistas filiados a Land Art, dao suporte
em minha tese, as questbes relacionadas com as construgdes tridimensionais

realizadas pelos alunos, a partir de fotos, por ser esta, similar ao que os artistas da
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referida vertente artistica faziam, quando partiam de projetos (esbocos e/ou
desenhos geomeétricos), para construir suas obras geométricas (fendas com formato
de espirais, quadrados, linhas, circulos, entre outros), em 3D, diretamente na
natureza. Além disso, se, por um lado, as obras da Land Art, devido as suas grandes
proporcdes, distanciam-se dos trabalhos realizados pelos alunos do 6° ano, por
outro, aproximam-se destes, pelo uso de materiais pobres, ou seja, materiais

descartados (papeis, papeléo, plastico, metais, objetos do cotidiano, entre outros).

2.1.5 Poéticas com o ponto e a linha: outros artistas internacionais

Nesta secao, apresento a poética visual de outros artistas contemporaneos
internacionais, que utilizam elementos basicos da Geometria — 0 ponto e a linha —,
gue serviram de exemplo aos alunos, nas atividades desta tese: Eric Daigh (1977-),
Sang-Sik Hong (1974-), Amparo Sard (1973-), Nester Formentera (1991-), Scott
Weaver (1960-) e Gabriel Dawe (1973-).

Assim, trago de inicio, a poética de Eric Daigh, um artista americano que cria
a sua arte ao revelar os pontos (elementos fundamentais da Geometria), que
compdem as imagens — afinado a nossa era, a do pixel (os pontinhos que formam a
imagem na tela do monitor) —, com alfinetes comuns, em cinco diferentes cores
(COUTO, 2013).

Normalmente encontrados em supermercados, os alfinetes alcancam status
de arte nas maos de Daigh, que os utiliza para criar imagens de rostos humanos em
close (Figura 50), revelando ao publico, acostumado a ver o mundo em pontos, tao
presentes em nosso cotidiano (devido aos pixel's das telas dos computadores e dos
celulares), “[...] o que ele ja vé mas nao percebe” (COUTO, 2013, s. p.).

Entdo, com as fotos dos rostos, segundo Couto (2013, s. p.), Daigh da inicio
ao seu trabalho, depois, com os alfinetes, comeca a compor a obra: “[...] como um
pintor poderia utilizar tinta, ele utiliza os pequeninos pontos coloridos de metal.
Através da combinacdo das cores e da localizagdo precisa de cada alfinete nasce

um rosto.”
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Figura 50 — DAIGH, Eric. Megan. Alfinetes de 5 cores; e, DAIGH, Eric. Chloe. Alfinetes de
5 cores.
Fonte: Couto (2013, s. p.).

Segundo Kim (2011, s. p., traducdo nossa), o artista de Michigan utiliza de
25.000 a 100.000 pinos para criar uma obra, que comec¢a com uma série de

fotografias de seu assunto, analisa-as com cuidado, e, em seguida,

[...] usa um computador e um software especializado para decompor uma
imagem em uma resolucdo muito baixa e forca o computador a fazer a
imagem com apenas cinco cores (vermelho, azul, amarelo, preto e
branco). Ele entdo usa um mapa de grade para mostrar onde colocar os
pinos linha por linha. Pode-se imaginar quanto tempo e paciéncia sao
necessarios para esse tipo de obra de arte.®’

Outro artista que trabalha com o ponto, criando esculturas a partir do uso de
macarrao ou de canudos (Figura 51), € o sul-coreano Sang-Sik Hong (1974).
Conforme a Krause Gallery (2022, s. p., traducédo nossa), cada canudo ou

macarrao, no trabalho de Hong, é colocado a mao, contrastando

87 “Combining creativity along with hours of diligent application, the Michigan-based artist uses 25,000
to 100,000 pushpins to create each piece! As a process artist, Daigh starts by taking a series of
photographs of his subject. After carefully analyzing the photos, he uses a computer and specialized
software to break an image down to a very low resolution and forces the computer to make the image
out of only five colors (red, blue, yellow, black and white). He then uses a grid map to show where to
stick the pins row by row. One can only imagine how much time and patience is required for this kind
of artwork” (KIM, 2011, s. p.).
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[...] com a tecnologia em que vivemos hoje. A suavidade do acrilico que ele
pinta por tras dos canudos ou macarrdo cria uma beleza precisa que
encarna o trabalho de Hong. A totalidade do trabalho de Hong n&o seria tao
fresca e ininterrupta se uma maquina o fizesse. Suas emocdes e desejos
pessoais entram em cada peca. As esculturas de Hong ultrapassam o limite
dos materiais.%8

Figura 51 — HONG, Sang-Sik. Boca 192. Macarréo, selante, cobertura de acrilico, 7x7x4 polegadas; e,
HONG, Sang-Sik. Love (Amar). Canudos, acrilico plexiglas, 20x20x5 polegadas (A palavra LOVE
aparece quando se olha de frente).

Fonte: Krause (2022, s. p.).

Segundo Kordic (2020, s. p., traduc&o nossa), ao utilizar canudos de plastico
em suas esculturas inusitadas, Sang-Sik Hong “[...] tende a desmontar nosso
cotidiano enquadrado pelo consumismo. Suas obras rosa-palido evocam a
fisicalidade chamativa de nossa existéncia, bem como uma dose significativa de
erotismo.”®°

Hong conta, no site da Krause Gallery (2022, s. p., tradugdo nossa), porque

escolheu os canudos — um material facilmente dobravel e, que, oferece pouca

88 “Sang Sik Hongs' work is all made by hand; each straw or noodle is hand placed, a contrast to the
technology we live in today. The softness of the acrylic he paints behind the straws or noodles creates
a precise beauty that embodies Hong's work. The totality of Hong’s work would not be as fresh and
uninterrupted had a machine made it. His emotions and personal desires go into making each piece.
Hong’s sculptures go beyond the limit of the materials” (KRAUSE, 2022, s. p.).

89 “South Korean artist Sang-Sik Hong gained international recognition for his unusual sculptures
made of plastic straws. By using this particular material, the artist tends to dismantle our everyday
framed by consumerism. His pale pink works evoke the flashy physicality of our existence as well as a
significant dose of eroticism” (KORDIC, 2020, s. p., grifo do autor).


https://www-widewalls-ch.translate.goog/online-art-gallery?artist=14404&galleryLocation&gallery&only_for_sale&artists_you_follow=1&galleries_you_follow=1&categories&min_price&max_price&min_height&max_height&min_width&max_width&min_year&max_year&color&orderBy&page=1&_x_tr_sl=en&_x_tr_tl=pt&_x_tr_hl=pt-BR&_x_tr_pto=sc
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sensacao de massa —, para construir suas obras tridimensionais, dizendo: “[...] se
vocé esfregar uma parte do macarrdo, o macarrdo empurrado para fora do outro
lado faz todo tipo de forma através das ondulacdes. Essa brincadeira de criancga foi o
inicio do meu trabalho.”

Por fim, Lisa (2011, s. p., traducdo nossa), comenta que, Sang-Sik Hong faz
magica, ao criar uma arte sexy com milhares de canudos de plastico, gerando
grande impacto ao descontextualizar “[...] os frageis tubos de plastico em fantasticas
instalacdes 3D. Levando o material ao limite, o artista coreano ironicamente usa 0s
canudos para criar uma forca contrastante de poder e desejo.”*

A espanhola Amparo Sard (nascida em Maiorca, 1973) € outra artista que
trabalha com o ponto, construindo imagens — numa dimenséao tridimensional — com
esta unidade fundamental da Geometria, criando obras com texturas em relevo.

Conforme Sard (2022, s. p., traducdo nossa), sua carreira comegou com a
perfuracdo de pequenos papéis (Figura 52), por meio da construcdo de autorretratos
em situagbes surrealistas, onde “[...] se expressava com uma linguagem e técnica
muito pessoais.”?

Sard (2022, s. p., traducdo nossa) comenta ainda que, continuou evoluindo
em sua pesquisa, ao ampliar papéis e criar instalacbes brancas, de grandes
dimensoes, “[...] de fibra de vidro ou esculturas de aluminio.”®

Sobre o seu trabalho, a artista espanhola diz o seguinte:

Tenho um carinho especial pelo papel. E muito curioso, mas no final a
técnica se adapta as necessidades expressivas que vocé tem. Os primeiros
furos que fiz ndo eram figurativos. No final, tudo evolui e se explica, ou vocé
encontra uma explicagdo e um significado para isso. Originalmente, 0s

90 “...] the works of Sang-Sik Hong built with straws are very interesting. It seems to be insufficient for
the material as it is easily bent and delivers very little sense of mass. Then, why should the material be
the straw? To this question of his material choice, Sang-Sik Hong answered simply by saying ‘if you
rub a section of the noodle, the noodle pushed out of the other side makes all kinds of shape through

2]

the undulations. This childhood play was the beginning of my work™ (KRAUSE, 2022, s. p.).

%1 “Sang Sik Hong works magic with drinking straws and irony, creating eye-popping sexy art.
Employing thousands of standard plastic straws he managed to create great impact by de-
contextualizing the flimsy plastic tubes into fantastic 3D installations. Taking the material to the limit,
the Korean artist ironically uses the straws to create a contrasting strength of power and desire” (LISA,
2011, s. p.).

92 “Amparo Sard started her career piercing small white papers. Self portraits in surrealistic situations
where she was expressing with a very personal language and technigue” (SARD, 2022, s. p.).

93 “She continued evolving in her research by enlarging papers and creating white huge fiberglass
installations or aluminum sculptures” (SARD, 2022, s. p.).
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buracos me serviam para contar uma certa histéria, mas agora eles tém
outro significado para mim: sdo acdo. Agora o buraco é algo que conecta
tudo no meu trabalho, quebrando a velha ideia de imagem (SANCHO, 2020,
s. p., traduc&o nossa).®*

Figura 52 — SARD, Amparo. Mujer Mosca (Mulher Mosca), 2006 (Detalhe).
Papel perfurado, 32 x 46 cm.
Fonte: Amparo (2006, s. p.).

Outrossim, um artista que desenvolve uma poética visual com o uso da linha
— outro elemento fundamental da Geometria —, € Nester Formentera.

O artista, nascido nas Filipinas, comenta em sua biografia que, inicialmente,
foi reconhecido mundialmente por sua técnica Unica (original), de “arte de linha”
(Figura 53), e que, desenvolveu o seu método, como autodidata, “[...] usando um
delineador fino.”™* (FORMENTERA, 2022, s. p., traducdo nossa).

94 “Tengo un carifio especial al papel. Es muy curioso, pero al final la técnica se va adaptando a las
necesidades expresivas que tu tienes. Los primeros agujeros que yo hacia no eran figurativos. Al final
todo va evolucionando y se va explicando por si solo, o tu le vas encontrando una explicacion y un
sentido. En sus origenes los agujeros me servian para contar una determinada historia, pero ahora
tienen otro significado para mi: son accién. Ahora el agujero es algo que conecta todo en mi obra,
rompiendo la antigua idea de imagen” (SANCHO, 2020, s. p.).

% “Born in the Philippines but Dublin-based artist, Nester Formentera, is globally recognised initially
with his unique ‘line artwork’ technique. Primarily a realism artist who used BIC pen, Pencil and Colour
Pencil and as a self-taught artist developed his method using a fine liner” (FORMENTERA, 2022, s.
p.).
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Figura 53 — FORMENTERA, Nester. Third flower piece, 2018; e, FORMENTER, Nester.
So close yet so far, 2019.
Fonte: Nester (2022, s. p.) e Formentera (2019, s. p.).

Segundo Formentera (2022, s. p., traducdo nossa), a sua obra baseia-se nas
suas emocdes pessoais, inspirando-se em esculturas nuas de artistas de renome na
Historia da Arte, buscando, atualmente, “[...] o minimalismo apenas com a aplicagao
das cores preto e branco que captura atencdo do publico devido a sua distingéo.”®

O artista menciona ainda que, “[...] completou um curso de llustracdo em
Dublin, onde posteriormente desenvolveu suas habilidades artisticas. Suas pecas de
arte foram apresentadas em varias exposicoes locais e em diferentes paises e foram
vendidas internacionalmente™” (FORMENTERA, 2022, s. p., tradu¢do nossa).

Outro artista que utiliza a “linha”, contudo, no espaco, € o norte-americano
Scott Weaver. Sua obra mais famosa, Rolling Through the Bay, é feita de palitos de
dente (Figura 54), e parece com um super brinquedo, segundo o site ArteRef (2019,
S. p.), pois “[...] vocé pode ver bolinhas de pingue-pongue rolando pelas estruturas

que ele constrdi inspirado na paisagem de Sao Francisco.”

9% “Nester's Artwork is based on his personal emotions and acquires his inspirations essentially on
naked sculptures by legendary artists. He currently aims for minimalism with only the application of
colours black and white which captures the audience attention due to its distinctiveness”
(FORMENTERA, 2022, s. p.).

97 “Nester completed an lllustration course in Dublin, where he subsequently progressed his artistic
skills. His art pieces were featured to a number of exhibitions locally and in different countries and
were sold internationally” (FORMENTERA, 2022, s. p.).
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Figura 54 — WEATER, Scott. Rolling Through the Bay. Cola e 100 mil palitos de
dente, 2,74 metros de altura, 2,13 metros de largura e mais de 60 centimetros de
profundidade. Foto: Reproducao/Flickr.

Fonte: Barbosa (2013, s. p.).

Conforme Barbosa (2013, s. p.), “[...] Weaver criou quatro trilhas para bolinhas
de ping pong, passando por diferentes zonas de San Francisco.”

De acordo com o site ArteRef (2019), essa obra tdo complexa, que levou 35
anos para ficar pronta, 100 mil palitinhos e cerca de 3 mil horas de trabalho, com
muitos intervalos para descanso, agora esta completa.

Para Croffi (2016, s. p.), Rolling Through the Bay, composta por palitos de
todo o mundo, € como “[...] um ‘passeio’ por locais histéricos e simbolos iconicos de
San Francisco, todos recriados com um pouco de cola, palitos, e uma incrivel

guantidade de ingenuidade.”
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Outro artista que desenvolve uma poética visual com o uso da “linha” é o
mexicano Gabriel Dawe, que, durante a exposicdo coletiva WONDER, na Galeria
Renwick, utilizou aproximadamente 100 km de fios para criar a instalacdo Plexus 41
(Figura 55), “[...] uma colorida instalacdo que se assemelha ao espectro de luz”
(URIBE, 2016, s. p.),

j

Figura 55 — DAWE, Scott. Plexus 41. Aprox. 100 Km de fios coloridos
(Site specific installation).
Fonte: Uribe (2016, s. p.).

De acordo com Dawe, em entrevista para Szita (2021, s. p., tradugéo nossa),
suas instalacoes, "[...] lidam com nog¢des de constru¢cdes sociais e sua relacdo com a
teoria evolucionaria e a for¢a auto-organizadora da natureza".*®

Quando perguntado por Szita (2021, s. p., tradugdo nossa) sobre o material
que utiliza, o artista disse o seguinte: “Eu uso linha de costura normal, 100%
poliéster. O legal é que por ser téo fino, ele basicamente desaparece quando usado
em escala arquitetonica, deixando apenas a cor para tras. Quando visto de longe,

evoca a ilusédo de pura luz.”®

9% “Dawe’s large-scale installations are created using little more than thread and form environments
that he says ‘deal with notions of social constructions and their relation to evolutionary theory and the
self-organizing force of nature™ (SZITA, 2021, s. p.).

99 “| use regular sewing thread, 100 per cent polyester. The cool thing is that because it's so thin, it
basically disappears when used at an architectural scale, leaving only the colour behind. When seen
from afar, it evokes the illusion of pure light” (SZITA, 2021, s. p.).


http://americanart.si.edu/exhibitions/archive/2015/wonder/?utm_medium=website&utm_source=archdaily.com.br
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Ja com relacdo a proposta de seu trabalho, ou seja, do que tratam as suas

instalacdes, Dawe relata ainda:

Ao pegar o material central da roupa, que é o fio, e usa-lo em escala
arquitetdnica, inverto as propor¢gdes em que ele &€ normalmente usado. O
resultado € uma espécie de processo alquimico em que as qualidades do
abrigo se transformam do nivel fisico para um nivel superior, onde a
instalacdo tem um efeito calmante sobre o espectador. [...] Como o fio tende
a desaparecer, deixando uma névoa de cor que parece raios de luz, essas
instalacdes sdo uma tentativa de materializar a propria luz, por isso utilizo
os tons do espectro de cores!® (SZITA, 2021, s. p., traducéo nossa).

Por fim, cabe mencionar ainda que, a poética visual dos artistas internacionais
apresentados aqui, sdo fundamentais para a minha tese, pois ddo suporte as
atividades que utilizam o “ponto” e a “linha” no plano, bem como para as

tridimensionalizacdes de formas no espaco, realizadas pelos alunos do 6° ano.

2.1.6 (Neo) Concretismo: o “corte e a dobra” de Amilcar de Castro

Nesta sec¢do, reviso 0 uso da Geometria “mais ortodoxa” do grupo de artistas
Concretistas de Sao Paulo para compreender a Geometria “mais intuitiva” dos
artistas Neoconcretistas do Rio, estes, vistos como uma continuacdo do primeiro, ou
um nuance daquele (huma passagem da arte moderna brasileira, a contemporanea),
para culminar no exame mais apurado da simultaneidade do rigor geométrico e do
traco espontaneo, presentes na obra de Amilcar de Castro (1920-2002), que passou
pelos dois grupos e, inventou o método construtivo de “corte e a dobra”, que serviu,
nas atividades desta tese, como exemplo de procedimento para se fazer a
passagem do plano ao tridimensional.

Desse modo, no Brasil, a linguagem concretista, fundada em formas
geomeétricas, deu-se, segundo Gullar (2001), por adeséao ao concretismo de Max Bill,

artista que se formou na Bauhaus, criou a escola de arte Hoschule fur Gestaltung

100 “By taking the core material of clothing, which is thread, and using it on an architectural scale, |
reverse the proportions in which it is normally used. The result is a sort of alchemical process in which
the sheltering qualities transform from the physical level to a higher level, where the installation has a
soothing effect on the viewer. [...] Because the thread tends to disappear, leaving a fog of colour that
looks like rays of light, these installations are an attempt to materialize light itself, which is why | use
the shades of the colour spectrum” (SZITA, 2021, s. p.).
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(Escola Superior da Forma), ganhou o prémio de escultura da 12 Bienal e, em
seguida, realizou uma exposicao individual em Sao Paulo e outra no Rio de Janeiro.

Assim, em 1952, forma-se em S&o Paulo, 0 grupo concretista de pintores,
composto por Barros, Charroux, Haar, Sacilotto, Fejer e Wladyslaw, liderados por
Waldemar Cordeiro, langando o polémico manifesto “Ruptura”ec: (CAMPOS, 2006).

Contudo, as suas raizes situam-se em 1949, nas pesquisas com linhas
verticais e horizontais (Figura 56) de Waldemar Cordeiro (1925-1973), “[...] bem
como os experimentos iniciais de Abraham Palatnik com a luz e a cor; de Mary Vieira
com volumes [...]"02 (CAMPQOS, 2006, p. 115).

—

Figura 56 - CORDEIRO, Waldemar.
Estrutura Plastica, 1949. Témpera s/ tela,
54 x 73 cm.

Fonte: Estrutura (2022, s. p.).

Dois anos depois, em 1954, no Rio, sob a lideranca de lvan Serpa, forma-se

outro grupo de artistas concretos: o Grupo “Frente”, que anos mais tarde, em 1959,

101 “Aps construtivistas de ‘Ruptura’ logo se aliam os poetas do Grupo Noigandres (revista-livro
fundada em 1952, em S&o Paulo, por Augusto e Haroldo de Campos e Décio Pignatari)” (CAMPOS,
2006, p. 115).

102 Tais raizes estariam também, de acordo com Schemberg (2006, p. 98), nas “fotoformas” (Figura
78) de Geraldo de Barros (1923-1998), de 1950, as quais, “[...] representam um marco na histoéria das
artes visuais brasileiras, pelo emprego artistico da fotografia como forma de expresséao plastica.”
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sob nova liderancga, de Ferreira Gullar, lancaria o “Neoconcretismo”, uma dissidéncia
“[...] anunciada por um manifesto publicado no Jornal do Brasil, cujo Suplemento
Dominical se convertera na tribuna dos poetas e pintores da vanguarda brasileira”
(CAMPQOS, 2006, p. 116).

Amilcar de Castro (1920-2002), que ja havia realizado e exposto a sua
primeira escultura construtiva, na Bienal Internacional de Sao Paulo, em 1953, bem
como, participado de exposi¢des do grupo concretista, em 1956, também assina o
“‘Manifesto Neoconcreto” em 1959, junto com [...] Claudio Mello e Souza, Franz
Weissmann, Lygia Clark, Hélio Oiticica, Lygia Pape, Reynaldo Jardim, Theon
Spanudis e o préprio Ferreira Gullar” (CASTRO, 2016, p. 11).

Castro (2016, p. 11) explica que, enquanto em S&o Paulo, o grupo liderado
por Waldemar Cordeiro estd mais proximo, mais alinhado as ideias e conceitos do
concretismo internacional, no Rio de Janeiro, os artistas propéem “[...] outra
vertente, onde a emocao do fazer, os tracos da individualidade do artista, o sentir e 0
criar de cada um esteja sempre presente na obra. Onde a geometria intuitiva possa
prevalecer sobre o rigor das matematicas.”

Abaixo, obra neoconcretista do jovem Hélio Oiticica (1937-1980) — artista

ousado e criativo (Figura 57):

Figura 57 — OITICICA, Hélio. Relevo Espacial, 1959. Oleo s/ madeira.
Fonte: Relevo espacial (2022, s. p.).

Campos (2006, p. 117) menciona ainda que, hoje, apos 40 anos da Exposicao

Nacional de Arte Concreta, parece-lhe “...] que ambas as orientagdes artisticas
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daquele periodo fecundo e polémico, com as naturais diferencas de temperamento e
realizacdo, podem ser vistas como variantes — até complementares — de um ‘Projeto
Construtivo Brasileiro’ [...]".103

Conforme Salles (2013, p. 16), o grupo neoconcreto, criado por Amilcar de
Castro, Heélio Qiticica, Lygia Clark, Lygia Pape e Franz Weissmann, entre outros, “[...]
materializa o surgimento de procedimentos, solucdes e inven¢des que, no conjunto
dos movimentos construtivos, levam a um apice a producgéo visual desse momento.”

Mas, tao logo os “artistas modernistas” conquistaram 0 seu espago perante a
critica de arte, ja pareciam ultrapassados, fato que levou muitos deles a produzirem
trabalhos mais proximos a proposta construtivista, como Amilcar de Castro, que, em
1950, foi a uma palestra do suico Max Bill (1908-1994), no Rio de Janeiro. “Um ano
antes de vencer a | Bienal de Sdo Paulo, Bill havia feito um tour pela América Latina,
divulgando seu projeto estético” (AROEIRA, 2020, s. p.).

Assim, conforme Aroeira (2020, s. p.), as ideias concretistas influenciaram
Amilcar de Castro de forma decisiva, principalmente no que diz “[...] respeito a
percepcgao visual da forma e os elementos matematicos e artisticos do design [...]"

Amilcar pertence a uma geracao de artistas responsaveis por terem lancado
as bases sobre as quais foram construidas e consolidadas a pluralidade e a forca do
gue hoje denominamos arte contemporanea brasileira, sendo um dos criadores do
neoconcretismo, elaborando esculturas*4 com madeira, marmore, granito, vidro e,
principalmente, com o aco, a sua matéria primordial, genericamente denominado de
“corten”, a partir de uma invencao escultérica — um meétodo construtivo singular e

original — denominado “corte e dobra” (Figura 58), que consistia no seguinte:

[...] a partir de um plano, inscrever uma forma e lanca-la ao espagco em trés
dimensfes, através de uma operagdo muito simples de corte e dobra do
plano sem o uso de solda ou qualquer outro artificio técnico. Esse método,
revolucionario na histéria da escultura, pode ser aplicado tanto a uma folha
de papel como a uma chapa de ferro de vérias polegadas de espessura e
muitas toneladas de peso. A obra de Amilcar de Castro rompe a ortodoxia
formalista construtivista estabelecendo uma poética Unica em torno do fato
escultdrico (SALLES, 2013, p. 11).

103 “Projeto Construtivo Brasileiro” é o “[..] titulo, alids, da grande exposicdo retrospectiva
apresentada, em 1977, no MAM do Rio e na Pinacoteca do Estado de S&o Paulo, sob a curadoria da
critica e historiadora de arte Aracy Amaral” (CAMPQOS, 2006, p. 117).

104 Amilcar também foi um desenhista obsessivo, como aluno de Alberto da Veiga Guignard, “[...]
produzindo durante toda a sua vida milhares de obras gréaficas entre desenhos, gravuras e pinturas
de grandes dimensdes que, por suas caracteristicas profundamente graficas, denominava também de
‘desenhos’ (SALLES, 2013, p. 11).
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Figura 58 — CASTRO, Amilcar de. Sem Titulo, 1996. A¢o
corten, didmetro 80 x 1,2 cm. Foto: Andrew Kemp.
Fonte: Castro (2016, p. 51).

De acordo com Salles (2013, p. 56), na obra “Estrela” (Figura 59), mesmo
finalizada com acabamento em solda, ja se encontravam presentes a construgao por
dobra, bem como, “[...] a multifrontalidade ou multilateralidade do objeto (ou seja, a
auséncia de um lado Unico ou frontal de observacédo). Essa multilateralidade, que faz

com que a escultura convide o observador a se movimentar ao seu redor [...]".

Figura 59 — CASTRO, Amilcar de. Sem Titulo
(apelidada de “Estrela”), 1952. Cobre, 43 x 43 x 43 X
0,3 cm. Instituto Amilcar de Castro.

Fonte: Aroeira (2020, s. p.).

A obra de Amilcar, que utiliza uma matematica precisa para desenhar, com
régua e compasso (Figura 60), origina-se no e do desenho, encontrando no “corte e
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dobra”, clara vontade construtiva, com “[...] a linha funcionando como um corte

ininterrupto da superficie, corte que deve gerar uma forma” (SALLES, 2013 p. 29).

|/ 0
Qi

Figura 60 — CASTRO, Amilcar de. Desenhos de projetos em
esculturas, s. d. Lapis s/ papel; e, Maquetes de esculturas, 1999.
Aco.

Fonte: Salles (2013, p. 25-26).

No entanto, € em escala monumental (Figura 61) que as esculturas

de

Amilcar ganham grandeza, pois alcancam a monumentalidade pela forma despojada

e nao pelo ornato ou gesticulacao abusiva, “[...] de natureza fundamentalmente

antibarroca” (VIEIRA, 1996, p. 354).

Figura 61 — CASTRO, Amilcar de. Sem Titulo, 1998. Aco, 8 m de diametro, 25 toneladas.

Hellersdorf, Berlim; Desenho para a escultura (Foto: Eduardo Eckenfels).
Fonte: Castro (2016, p. 18).
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Seu processo de criacdo é bastante simples, pois chega a escultura orientado
por uma geometria precisa, sensivel e sem apelo a retdrica, que nasce de desenhos
geomeétricos, feitos e recortados a partir de folhas de papel, e, é assim, que o artista
descobre em formas geométricas simples (no quadrado, no retangulo, no circulo ou
no tridngulo), “[...] de que basta corta-las, dobra-las e junta-las em novas e multiplas
relagdes para atingir a face ainda nao revelada da beleza” (VIEIRA, 1996, p. 355).

Por fim, tanto o plano quanto a linha, sdo elementos fundamentais na obra de
Amilcar de Castro, e assim, apoiam a minha tese, em primeiro lugar, quanto ao seu
inventivo método de “corte e dobra”, que, realizado pelo artista no aco, podem e
foram feitos, pelos alunos, no papel e, em outros materiais mais macios. Em
segundo, lugar, pelo uso do desenho geométrico (conteudo abordado em minha
tese), por Amilcar, para auxiliar na visualizacdo das formas geométricas, antes de
tridimensionalizad-las em aco, exatamente como 0s estudantes procederam, ao

visualizar algumas formas, por meio de desenhos em perspectiva cavaleira.

2.1.7 Poética visual com o uso da perspectiva: Regina Silveira

Na década de 1960 e inicio de 1970, segundo o post da Agéncia Papoca
(2019, s. p.), no blog da LAART, a artista brasileira, Regina Silveiral®®, foi muito
influenciada pelo estilo geométrico-construtivo, produzindo esculturas e serigrafias,
como a “Série Labirintos” (1971), com perspectivas e malhas (Figura 62).

Regina Silveira utilizou também, a serigrafia sobre cartdes-postais, como nas
varias fotos aéreas da cidade de S&o Paulo, para projetar sobre elas, “...] uma
malha de estruturas geometrizantes” [Figura 63] (FREIRE, 1999, p. 96).

Neste periodo, Regina Silveira utilizou ainda, serigrafias sobre papeis,
produzindo as “Destruturas Urbanas”. Conforme as palavras da propria artista, em

entrevista a Haag (2010, s. p.):

Nos anos 1970, quando eu estudava a natureza codificada das imagens
ilusionistas em pinturas e fotografias, tentando entender o préprio

105 Conforme a Agéncia Papoca (2019, s. p.), Regina Silveira é uma artista brasileira multimidia “[...] e
professora. [...] Nascida em 1939, Regina Silveira é natural de Porto Alegre, Rio Grande do Sul. Sua
formacdo académica em pintura acontece no Instituto de Artes da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (IA/JUFRGS), em 1959. No ano seguinte estuda pintura com o icénico lberé Camargo.
Ja com Marcelo Grassmann e Francisco Stockinger, a artista aprende a arte da gravura.”


http://iberecamargo.org.br/
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encaminhamento do meu trabalho, foi quase inevitavel encontrar a
perspectiva como estrutura fundante das imagens fotograficas da cidade
que utilizava nas Destruturas urbanas, uma série de serigrafias que imprimi
entéo.

Figura 62 — SILVEIRA, Regina. Série: labirinto 2.
Fonte: Regina (2019, s. p.).

Figura 63 - SILVEIRA, Regina. Interferéncia, 1976 (Série:
Interferéncias). Serigrafia s/ cartéo postal, 10,5 x 14,9 cm.
Fonte: Regina (2020, s. p.).
Por fim, cabe dizer ainda que, o trabalho de Regina Silveira, que explora a
perspectiva, da apoio a minha tese, nas questées com relacdo a esse contetdo, 0s

quais, relacionam-se com as convencdes espaciais do plano (para desenvolver a
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compreensao dos codigos de representacao visual), abordadas nas atividades com

fotografias, utilizadas com os alunos do 6° ano, em minha pesquisa.

2.2 Arte e ensino de Geometria: pesquisas sobre o tema

De inicio, devo mencionar que, ndo foram encontradas pesquisas (Teses e
dissertagdes, Monografias, TCC’s ou artigos), realizadas na disciplina de Arte no
Ensino Fundamental Il (ou séries finais) com o objetivo de “despertar o interesse do
estudante por conteudos de Geometria”, como me propus a realizar nesta tese.

Contudo, apresento, na sec¢do 2.2.3 desta tese, um resumo da Unica
experiéncia que encontrei (uma Monografia que investiga as conexdes entre Arte e
Geometria em uma EEEF de Porto Alegre, RS), mais proxima da minha abordagem,
porque, mesmo nao tendo o mesmo objetivo da minha pesquisa, mencionado
anteriormente, e nem mesmo objetivando o ensino de Geometria, foi realizada na
disciplina de Arte, no Ensino Fundamental Il e apresenta uma sequéncia de
atividades com passagens do bi ao tridimensional.

Por hora, apresento a seguir, resumos de pesquisas realizadas na disciplina
de Mateméatica no Ensino Fundamental Il, com o objetivo de utilizar a Arte (e/ou a
linguagem da fotografia) para “facilitar ou “melhorar” o ensino de conteudos de
Geometria”, ou seja, como um recurso pedagodgico, numa tentativa de preencher
uma lacuna, qual seja a defasagem deixada por aquela disciplina no Ensino Basico
das Escolas brasileiras, verificando o “interesse” dos alunos, nestas. Dito de outra
forma, nesta secéo investigo, brevemente, “como” as pesquisas acerca do ensino de
Geometria, em suas diversas abordagens, visaram “despertar o interesse do aluno
por conteudos de Geometria”, mesmo ndo sendo o0 seu objetivo principal.

Entdo, de inicio, fiz um levantamento na base de dados na BDTD/ibict
(Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes do Instituto Brasileiro de
Informacdo em Ciéncia e Tecnologia) e encontrei 98 (noventa e oito) pesquisas com
as palavras-chave: “ensino” — “geometria” — “arte” (todos os campos), entre 0s anos
de 1984 e 2019, sendo 6 (seis) Teses e 92 (noventa e duas) Dissertagdes.

Em uma analise aprofundada acerca das 98 pesquisas apresentadas como
resultado da busca ao BDTD, verifiquei que, 45 (quarenta e cinco) — nenhuma delas

propostas pela disciplina de Arte, como a minha pesquisa se propde a fazer —
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versam sobre o ensino de Geometria ho Educacédo Basica: Ensino Fundamental |

(séries iniciais), Ensino Fundamental 1l (séries finais), Médio, Técnico e EJA.

Apds uma segunda analise, em uma leitura mais aprofundada, constatei que,

somente 18 (dezoito) pesquisas foram realizadas no (ou sdo “propostas” para o)

Ensino Fundamental Il (Quadro 6).

Ano/ Programa/ Autor Titulo
Modalidade Universidade
PPG em Educacao
2005 em Clen'c[as € Helena Maria Matematica e Arte: uma
01 Mestrado Matematica/ Antoniazzi associacao possivel
PUC-RS Gaop
02 PPG em Educacéo,
Arte e Histéria da
2009 Cultura/Universidade Dirceu Arte e matematica
Mestrado Presbiteriana Zaleski Filho em Mondrian
Mackenzie
03 PPG do Mestrado
Profissionalizante em O ensino e aprendizagem de
2009 Ensino de Fisica e Gicele da pollgo'nos ede tran.sformggoes
de . | geométricas no plano: relacionando
Mestrado - . . | Rocha Rossi L ; .
Matematica/Universi arte e matematica por meio de frisos
dade Franciscana e dos ladrilhos
04 PPG em Ensino de Franceliza
2011 Ciéncias Naturais e Monteiro da | A leitura como instrumento facilitador
Mestrado Matematica/UFRN Silva Dantas da compreensdo matematica
05 PEG em Ensmo_ de Georges Introducéo ao estudo de geometria
2011 Ciéncias Naturais e Cherr espacial pelos caminhos da arte e por
Mestrado Mateméatica/FURB erry pacial p . P
Rodrigues meio de recursos computacionais
06 PPG em Educacao,
ContexAtos Rafael Um estudo sobre a construcao do
2011 Contemporaneos e L X .
Teixeira dos conceito de poligonos por
Mestrado Demandas Santos alunos do 6° ano
Populares/ UFRRJ
07 ~ Matematica na arte: analise de uma
PP(I?Ae{n EEth_JC;i/(;aO Al d proposta de ensino envolvendo a
2013 Uni agrr:ja 'E deral Pess_an dra pintura renascentista e a Geometria
Mestrado nl\(/jer% a eP et era ege_:ra a em uma classe do 9° ano do Ensino
€ Luro Freto fiva Fundamental em Belo Horizonte (MG)
08
PPG em Educacéo . . A geometria na arquitetura: uma
2013 para a Ciéncia e a Marcia Boiko abordagem dos estilos arquiteténicos
Mestrado dos Santos

Matematica/lUEM

da Antiguidade Classica, do
Renascimento e da Modernidade
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09 PPG em Matematica
em Rede Nacional . .
wooiago | GRORMATI | mgneluir | U beniagen e sometra
UNESP
10 Mestrado
Profissional em Luiz Sérdio
2015 Mateméatica em Rede c g Geometria Projetiva:
- unha L
Mestrado Nacional — Maltez Matematica e Arte
PROFMAT/UFBA
11 - Possibilidade de interacéo entre a
2016 PPG em Igat;matma Mirian de Matematica e a Arte no Ensino
Mestrad N em I/(LEJFeRRJ Sousa Fundamental: uma proposta de
estrado aciona Rodrigues atividade em sala de aula
12 Programa de
Estudos Pos- Maria da Estudo da simetria a partir de
Graduados em o ~ e -
2017 Educacio Conceigédo padrdes geométricos das panarias:
Mestrado ,9 - dos Santos pesquisa e intervencdes
Matematica/ Franca etnomatematicas para sala de aula
PUC-SP & P
13 Programa de Pds- .
~ Erenilda . .
Graduacao em . Geometria e arte: uma proposta
2017 Severina da . )
ProfMat/ S metodoldgica para o ensino de
Mestrado Conceicéo ;
UFAL geometria no sexto ano
Albuquerque
14 . Priscila
2017 PZ?aZmEggggngga Bezerra Zioto | A arte na matematica: contribuicoes
Mestrado para. § Barros para o ensino de geometria
Basica/lUNESP
15 Ensino de perspectiva a partir do
~ . olhar matematico: um estudo de caso
M 20,[18 q PNF; ? em tE(;l/JB?:?J?:O Iadsog JL{”'O baseado na Igreja de S&o Francisco
estrado atematic 0s Santos em Ouro Preto
16 Caroline
PPG em Mateméatica | Andressa da Transformacdes geométricas no
2018 i i L
Mestrado em Rede Silva plano: uma abordagem inspirada em
Nacional/UEL Esquerdo Escher
17 PPG em Matematica " A construgdo de bandeiras: um
. Inés Naves p ~ .
2019 em Rede Nacional Cunha de cenario para exploragcédo da geometria
Mestrado (PROFMAT)/UFG 7 via tecnologia e interdisciplinaridade
Oliveira .
no ensino fundamental
18 Desenho de manga e paper toys: a
2019 PPG em Ensino de Gabriela cultura otaku e a linguagem
Mestrad Ciéncias e Pereira de audiovisual articulando matematica e
estrado Matematica/UFPel Pereira arte na educacéo escolar

Quadro 6 — Pesquisas (que versam sobre o ensino e a aprendizagem de Geometria) com o0s termos de
busca: “ensino”, “Geometria” e “Arte”, 06 jun. 2020.
Fonte: BDTD/ibict (2020).

Em seguida, realizei outra busca ao BDTD, com os termos: “ensino”,

geometria” e “fotografia” (todos os campos), para verificar a existéncia de pesquisas
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sobre “o ensino de Geometria com o uso da fotografia”l%® (pois, esta linguagem é
utilizada como base para a realizacao das atividades em minha pesquisa).

Assim, foram encontradas 37 (trinta e sete) pesquisas (6 Teses e 31
dissertacdes) entre os anos de 1971 e 2019, sendo que, referente ao “ensino de

Geometria com o uso da fotografia”, foram verificados somente 7 (sete), e, destas,

apenas 4 (quatro), sdo pesquisas realizadas no Ensino Fundamental 1l (Quadro 7).

Ano/ Programa/ Autor Titulo
Modalidade Universidade
19 Experiéncia e producéo fotografica
gerando espagos para a criacao de
Programa de Pés- Willi imagens a partir de nocdes
2012 ~ : s ke
Mestrado Graduacéao em Ensino | Gongalves geometrlca_ls em uma turma de 82 série
de Matematica/lUFRGS | dos Passos do Ensino Fundamental de uma
escola publica
20 Débora de
2015 Sales Potencialidades da fotografia para o
Mestrado PPG em Ensino de Fontoura ensino de geometria e propor¢cdo em
Matematica/lUFRGS da Silva uma escola do campo
Frantz
21 Programa de Pos- Eliane Integragao de m!d!as digitais no
2015 ~ . L ensino de Geometria: um estudo com
Mestrado Graduac;ag em Ensino Teixeira o0 oitavo ano do Ensino Fundamental
de Matematica/lUFRGS Vargas
22 Programa de Pos-
Graduacéo em Ensino Rosana de Geometria plana no Ensino
2017 de Ciéncias e Souza Fundamental: uma proposta utilizando
Mestrado Matematica/Universida 0 Modelo de Van Hiele articulando
; Machado ~
de Franciscana espaco formal e ndo formal

Quadro 7 — Pesquisas (que versam sobre o ensino e a aprendizagem de Geometria) com os termos de

busca: “ensino”, “Geometria” e “fotografia”, 06 dez. 2021.
Fonte: BDTD/ibict (2021).

A seguir, baseado nos resumos (leitura completa ou parcial dos trabalhos),
apresento uma sintese, das 22 (vinte e duas) pesquisas (todas Dissertacdes), que
se propuseram a “investigar o ensino e a aprendizagem de Geometria no Ensino
Fundamental II”, que se deram em sala de aula ou que se configuram como

“propostas de ensino” para a sala de aula (Quadro 8):

106 No PPGEMAT da UFPel sdo desenvolvidas ainda, varias pesquisas com o uso (ou sobre) a
linguagem do video, com alunos do Ensino Fundamental. Um exemplo é a recente dissertagcdo de
Kovalscki (2019, p. 7), que teve como objetivo geral, “[...] investigar quais as representacfes sobre
Geometria identificam-se nas produgdes de video dos alunos do 8° ano do Ensino Fundamental.”
Contudo, tais pesquisas ndo sao revisadas aqui, nesta tese, por ndo fazerem uso da imagem como
Arte (videoarte), e sim como recurso cientifico, bem como, por nédo figurarem em minha pesquisa.
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Pesquisador / Ano da
Dissertacéao

Ano do Ensino Fundamental Il e/ou
Proposta

Antoniazzi (2005)

60

Zaleski Filho (2009)

Plano de aula para o Ensino
Fundamental Il — 6° ao 9°

Rossi (2009) 6°
Dantas (2011) 6°
Rodrigues (2011) 8°
Santos (2011) 6°
Passos (2012) 8°

Santos (2013)

Subsidios para a formulagéo de propostas para o Ensino
Fundamental, Médio e Superior

Silva (2013) 9°
Mir (2014) 6% e 7°
Frantz (2015) 8°e 9°

Maltez (2015)

Sugestao de atividades para o
Ensino Fundamental Il e Ensino Médio

Vargas (2015) 8°
Rodrigues (2016) 6°
Albuquergue (2017) 6°
Barros (2017) 6°
Franca (2017) 7° (sexta série)
Machado (2017) 7°

Esquerdo (2018)

Proposta de sequéncia didatica para alunos
de 6° e 7° ano do Ensino Fundamental Il

Santos (2018) 9°
Oliveira (2019b) 6°
Pereira (2019) 6°

Quadro 8 — Levantamento do “Ano do Ensino Fundamental II” e/ou “tipo de Proposta”, em que as
pesquisas foram realizadas.
Fonte: Autor da pesquisa.

Entdo, na revisdo de literatura, a seguir, viso identificar “como” cada
pesquisal®’ despertou o “interesse (ou outros termos correlatos) do aluno” — objeto

de pesquisa da minha tese — por meio da Arte.

2.2.1 A questao do interesse no ensino de Geometria com o uso da Arte

Inicio esta revisado, trazendo o trabalho de Antoniazzi (2005), realizado no

Colégio (particular) Evangélico Alberto Torres, do municipio de Lajeado, RS, o qual

visou associar Matematica e Arte, para investigar a aplicacdo de conceitos

107 Cabe mencionar aqui que, todas as pesquisas foram realizadas na disciplina de Matematica ou
partiram de propostas desta, como no caso de: Albuquerque (2017), que menciona ter trabalhado na
disciplina de Matematica e na de Arte, em momentos especificos; e, de Oliveira (2019b), o qual
comenta que, professores de outras trés areas (Lingua Portuguesa, Histéria e Artes) contribuiram na
pesquisa Matematica.
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matematicos, na disciplina de Matematica, em atividades (pesquisa sobre o0s
desenhos das cavernas e a cultura de civilizagbes antigas, construcédo de figuras,
por meio da manipulacdo do Tangram®, mosaicos, nocdes de Geometria por meio
da confeccdo de uma estrela de cinco e seis pontas com a técnica do origami — a
arte japonesa de fazer dobraduras com papel —, e, um video sobre Arte e
Matematica) com alunos da 62 série (76 alunos distribuidos em 3 turmas, com 27, 25
e 24 estudantes).

Diante disso, Antoniazzi (2005, p. 11) menciona que, percebeu “[...] que 0s
alunos participam com interesse de atividades que envolvem nocdes e composicoes
geométricas, construcdes e transposicées com diferentes figuras, enfim, todo o
trabalho que proporcione criatividade e significado pessoal.”

Além disso, o trabalho com Arte e 0 manuseio com materiais diferenciados
“[...] parecem despertar o interesse e 0 gosto dos alunos pela Matematica, tanto
daqueles que apresentam dificuldades na aprendizagem dessa disciplina como para
aqueles que aprendem com facilidade” (ANTONIAZZI, 2005, p. 97).

Por sua vez, a pesquisa para a Dissertacao de Mestrado de Rodrigues (2016,
p. 7), visa assimilar algumas nocdes iniciais de Geometria, propondo uma reflexao
sobre possibilidades interdisciplinares entre Artes e Matematica, ou seja, sobre as
possibilidades de interagdo entre as duas areas, “[...] reconhecendo, em particular,
as contribuicbes que uma abordagem deste tipo pode auxiliar no aprendizado de
Geometria no Ensino Fundamental.”

A analise da obra “Composicdo em Vermelho, Amarelo e Azul”’, do artista
plastico Piet Mondrian (conceitos e ideias geométricas), foi utilizada como ponto de
partida para a elaboracdo de uma atividade pedagdgica (para promover o dialogo
entre Artes e Geometria), para um grupo de alunos do 6° ano do Ensino
Fundamental, da Escola Municipal Tatiana Chagas Memoaria, da rede municipal de
educacgdo da cidade do Rio de Janeiro. Assim, ap0s uma breve apresentagcédo da
Obra de Mondrian, das caracteristicas do Neoplasticismo e da importancia do

referido artista nesse movimento; da leitura em conjunto com os alunos, de um

108 “O Tangran é um quebra-cabeca com sete pecgas que, justapostas, formam um quadrado. [...] As
pecas do Tangran tém propriedades especiais, que propiciam tanto um trabalho ligado a Arte quanto
a topicos de Matematica. As areas das diferentes pecas sdo miltiplas umas das outras. Por exemplo:
dois triangulos pequenos cobrem tanto o quadrado, quanto o paralelogramo ou o triAngulo médio;
dois triangulos médios cobrem o triangulo grande; o paralelogramo, ou o quadrado, ou o triangulo
médio e dois triangulos pequenos cobrem o tridngulo grande. Estas relacdes entre as peg¢as permitem
que se trabalhem relagdes légicas, aritméticas e geométricas, além das figuras geométricas planas e
seus elementos” (ANTONIAZZI, 2005, p. 41).



169

trecho do artigo “Rumo a verdadeira visdo da realidade”, escrito em 1942, em que o
artista holandés utiliza conceitos matematicos para apresentar os fundamentos do
Neoplasticismo; de uma leitura de imagem, em que os estudantes analisaram a
obra, mencionada anteriormente, identificando, elementos pertencentes a
Matematica (como linhas, angulos, quadrados e retangulos); os alunos produziram
0s seus trabalhos “neoplasticos”.

Com relacdo a questdo do “interesse” dos alunos pelos conteddos de
Geometria, Rodrigues (2016) menciona apenas que, estes, ‘empenharam-se” na
realizacdo das suas obras (etapa final, de producéo artistica), pois as atividades
entregues ficaram bem interessantes, e, que, foi possivel perceber em suas falas,
que acharam “facil” realiza-las.

Além disso, o “interesse” dos educandos pelos conteudos de Geometria pode
ser verificado ainda, pela sua “participagdo” nas tarefas de identificagdo e
discussbes acerca dos conceitos geométricos (RODRIGUES, 2016).

J&, a pesquisa de Zaleski Filho (2009, p. 147), ao pesquisar as aproximacoes
entre a Arte e a Matematica na obra do pintor Piet Mondrian (1872-1944), prop6e um
Plano de Estudos (do 6° ao 9° ano) para o ensino dos segmentos de retas, por meio
da aplicacdo de atividades sobre Arte e Matematica, com base na obra de Mondrian,
com os seguintes “[...] objetivos: reconhecer segmentos de reta na Obra Quadro 1,
1921; identificar segmento de reta como parte de uma reta; tracar segmentos de reta
em varias posicoes; medir segmentos de reta; fazer uma releitura da obra.”

Acerca do “interesse” dos alunos por conteudos de Geometria, Zaleski Filho
(2009) nédo traz maiores comentarios ou reflexdes.

No PPGEDMAT da Universidade Federal de Ouro Preto, Silva (2013, p. 7)
investigou, em sua dissertagcdo, como a perspectiva na pintura renascentista,
enguanto tema de uma proposta de ensino interdisciplinar, fundamentada ainda, nas
nocoes tedricas de aprendizagem situada e empowerment, “[...] pode contribuir para
a aprendizagem de conceitos geométricos no 9° ano do Ensino Fundamental.”

Assim, foram desenvolvidas tarefas que buscaram “[...] tanto problematizar o
papel dos conceitos matematicos no desenvolvimento da Pintura em distintas
épocas, quanto revisar, aprofundar e aprender novos conhecimentos em Geometria
a partir do estudo da Pintura [...]" (SILVA, 2013, p. 7).

O que nos interessa nesse trabalho, é verificar que a proposta de Silva (2013,

p. 7), conseguiu, conforme indicaram os resultados,
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[...] mobilizar o interesse e o envolvimento da maioria do grupo, bem como
aprofundar e rever conceitos ja estudados, assim conseguindo fazer com
que [o] grupo adquirisse o conhecimento de trabalhar com a perspectiva. Ha
fortes indicios de mudanca de participacdo por parte dos alunos e de uma
atitude mais reflexiva acerca dos proprios processos de aprendizagem.

Outro trabalho de Mestrado, que visou despertar o interesse do aluno pela
Geometria no Ensino Fundamental (e no Médio), foi desenvolvido por Santos (2013)
no PPG em Educacédo para a Ciéncia e a Matematica, da Universidade Estadual de
Maringa, e teve por titulo: “A geometria na arquitetura: uma abordagem dos estilos
arquitetdnicos da antiguidade classica, do renascimento e da modernidade”.

Ao estudar alguns conceitos geométricos (e de qualidades estéticas da
Arquitetura), observou-se nessa pesquisa (qualitativa e documental de cunho teorico
e epistemoldgico), possiveis relagcdes entre a Geometria e a Arquitetura, na
Antiguidade Classica (simetria e propor¢cdes nas edificacdes gregas e romanas), no
Renascimento (com énfase na perspectiva) e no periodo Moderno (com énfase nas
obras de Niemeyer), Santos (2013, p. 8) concluiu que, a percepcao da existéncia de
pontos de contato entre as duas disciplinas — a Arte do Espaco (Arquitetura) e a
Ciéncia do Espaco (Geometria) —, que as relacionam de forma intrinseca, foi
responsavel por estimular o interesse do estudante pelo tema, tornando “...] o
estudo da Geometria, na Educacdo Bésica, mais fascinante e prazeroso,
acarretando um enfoque diferente para o ensino e a aprendizagem.”

Quanto ao trabalho de Maltez (2015, p. 6), este ndo é realizado em sala de
aula, antes disso, trata de sugerir atividades para serem aplicadas nos anos finais do
Ensino Fundamental (e no Ensino Médio), visando estudar a Geometria Projetiva
(que tem na Perspectiva seu principal instrumento), no intuito de “[...] contribuir para
uma melhor introducdo ao estudo de Geometria Espacial no que tange a visdo da
figura tridimensional vista no plano bidimensional por intermédio da sua construgao.”

Entdo, Maltez (2015, p. 10) sugere a aplicacdo de 4 atividades para tracar
desenhos em Perspectiva com o Geogebra, o qual, tem se mostrado um excelente
recurso para apoiar a aprendizagem e “[...] despertar o interesse dos alunos.”

Agora, com relacdo a pesquisa de Santos (2018), deve-se mencionar que,
esta, teve como objetivo, combinar as tecnologias de informacdo e comunicacao
(TIC) com a experiéncia vivenciada com alunos de Pos-graduacdo — ao utilizarem o
aplicativo “mARTEmatica” — e com a matematica presente nas obras de arte,

propondo um estudo que visa ampliar o olhar daqueles e dos estudantes, tomando a
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Igreja de Sao Francisco em Ouro Preto, MG, como campo de trabalho, elegendo
conteudos relacionados a perspectiva, presentes no teto da mesma, para pensar
alternativas para conjugar ensino da matematica e artes, mediado pela tecnologia.

Sobre o “interesse dos educandos por conteudos de Geometria”, Santos
(2018, p. 114) comenta que, os “professores consideraram que o simples fato de ser
uma aplicagao para telefone celular ja desperta o interesse dos estudantes.”

O docente, denominado de “Professor 77, acredita que, o aplicativo desperta o
interesse dos alunos, porque este € despertado pela visualizacdo e a utilizacdo de
tecnologias, e, o “Professor 3”, acredita que “[...] ‘a tecnologia torna as aulas mais
interessantes auxiliando o interesse dos alunos pelos conteddos’ [...]" (SANTOS,
2018, p. 115).

J4, no que concerne aos conteldos de matematica serem associados as
obras de arte, na tentativa de extrapolarem o campo teérico possibilitando amenizar
dificuldades e aprender os seus conceitos de forma pratica, o “Professor 3” destaca
que, a “Geometria ja tem se tornado um conteudo terceirizado pelo professor
quando possivel. O aplicativo auxilia no ensino de geometria e ajuda a ficar mais
interessante o conteudo” (SANTOS, 2018, p. 118).

Quanto a pesquisa de Rodrigues (2011), esta visa oferecer subsidios para o
ensino de Geometria espacial, ou seja, uma reflexdo sobre a introducdo do ensino
desta, no 8° ano do Ensino Fundamental Il, discutindo as dificuldades que os alunos
encontram em visualizar um objeto tridimensional quando representado num espaco
bidimensional (sobre as dificuldades de compreenséao das representacdes de solidos
geométricos), pelos caminhos da Arte (sugerindo atividades pedagdgicas com papel,
lapis, canetas, tesoura e massa de modelar) e, com recursos computacionais.

Com relacdo ao “interesse dos alunos pelo conteudo de Geometria”,
Rodrigues (2011, p. 116) menciona que, “a realizacdo das atividades despertou a
atencdo dos estudantes, tanto do ensino fundamental como dos licenciandos em
matematica [...]"

Rodrigues (2011, p. 95) observou ainda que, “atividades envolvendo
conceitos da topologia ou geometria das transformacdes despertam o interesse dos
educandos, sendo uma forma de mostrar que a geometria euclidiana ndo é a Unica
geometria possivel.”

Na atividade “Experimento geométrico de Brunelleschi”, o autor utilizou um

aparelho adaptado de uma pesquisa realizada por Katinsky com alunos do Ensino
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Médio, e, constatou que esta, foi facilmente realizada pelos alunos do Ensino
Fundamental, em sua pesquisa, despertando grande interesse nestes, pois foram
capazes de perceber “...] que a figura projetada no espelho ndo é mais de um
quadrado e sim de um trapézio, e que o prolongamento dos lados ndo paralelos
dessa nova figura encontra-se num unico ponto” (RODRIGUES, 2011, p. 102).

Na atividade realizada em sala informatizada, “visualizacdo em perspectiva”,

[...] os alunos demonstraram grande interesse e curiosidade ao perceberem
gue as obras de Rafael e Da Vinci foram construidas com a utilizacdo da
técnica de perspectiva, para tal, o objeto de aprendizagem mostrou-se
adequado e de facil manuseio pelos alunos (RODRIGUES, 2011, p. 114).

Diante de tais ideias e fatos, Rodrigues (2011, p. 117) conclui que ao elaborar
atividades pedagodgicas que relacionam Matemética e Arte, bem como, Historia e
informatica, e, “[...] com 0 acesso aos objetos de aprendizagem livres, disponiveis na
internet, sugeridos para sala informatizada, os estudantes mostraram muito
interesse no estudo dos objetos geométricos.”

Outrossim, a pesquisa de Albuquerque (2017) teve por objetivo, desenvolver
uma sequéncia didatica que favorecesse e facilitasse o aprendizado da Geometria
plana e espacial, utilizando a Arte como principal meio para isso, com alunos de
duas turmas de 6°s anos (60 alunos), da escola Padre Pinho, do municipio de
Maceio, Alagoas, pois, em suas experiéncias em sala de aula, observou que muitos
dos estudantes desconheciam, parcial ou totalmente, as figuras geométricas.

Albuquerque (2017) buscou desenvolver uma metodologia que possibilitasse
minimizar tais problemas, ao estudar a Geometria presente na Arte (artes plasticas)
e na arte da dobradura de papéis (origami), e apresentando trabalhos de artistas que
utilizam a Geometria, para mostrar a intima relacdo que existe entre a Arte e a
Matematica, focando na arte plastica, por meio da realizacéo de oficinas (orientadas
por Albuquerque, professora de matematica, que trabalhou de forma interdisciplinar,
em conjunto com a professora de Arte, com auxilio ainda, de bolsistas da UFAL).

Sobre o interesse pelos conteddos de Geometria, Albuquerque (2017),
menciona que, foi possivel perceber o engajamento, a participagdo e o desabrochar
de alunos que eram introvertidos até a aplicacdo da sequéncia de atividades, de
alunos que pouco falavam nas aulas quando eram trabalhadas com o livro didatico,

e, que, agora, foram o0s que mais se envolveram, até sendo lideres nas equipes.
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Além disso, a “Aluna C” escreveu que o que mais |Ihe “interessou” foram os
esqueletos de poliedros, a pintura e os solidos de Platéo, e, a “Aluna A”, disse que
as formas de tais sélidos lhe chamam muito a atencdo, pelo seguinte motivo: “[...]
nés desenvolvemos nossas criatividades montando os solidos de Platéo”
(ALBUQUERQUE, 2017, p. 114).

J4, o estudo realizado por Pereira (2019, p. 19), com duas turmas de 6° ano
do Ensino Fundamental, da EMEF Dom Francisco de Campos Barreto, em Pelotas,
RS, visou reconhecer a potencialidade da cultura audiovisual'®®, mais
especificamente, a cultura Otaku, no ensino de matematica, “[...] cuja questao de
pesquisa se apresenta da seguinte forma: como promover a articulacao entre arte e
matematica, por meio dos desenhos de manga?”

As oficinas possibilitaram aos estudantes, segundo Pereira (2019, p. 149),
“[...] constituir modos de olhar para artefatos culturais audiovisuais que associam
nocbes de medida, perspectiva, proporcao, simetria, etc, com o uso de outras
tecnologias e pedagogias para o ensino.”

Quanto ao “interesse dos alunos pelos conteudos de Geometria”, Pereira
(2019) menciona que, ao considerar a inovacdo como forma de resolver o
“desinteresse” dos alunos em aprender, constantemente discutidos no ensino de
Matematica (com relacdo ao curriculo, as metodologias de ensino e aos objetivos da
disciplina), a cultura audiovisual, como prética diferente das j& institucionalizadas,
apresenta potencial inovador.

Acerca da questao da “motivacao”, Pereira (2019, p. 144) comenta que,

Com relacdo as atividades realizadas pelos alunos, mesmo que alguns nao
tenham sido “capturados” pelas atividades de dobradura e desenho, a
maioria se concentrou e participou em todas as tarefas das oficinas
(desenhar, pintar, vincar e dobrar), com motivacdo para realizar o que havia
sido proposto.

Por fim, Pereira (2019, p. 144), comenta ainda que, dentre todas as atividades
realizadas, os estudantes mostraram-se bastante “empolgados” com o desenho do
rosto feminino, desde o conhecimento da proposta, no inicio da aula, até o final da
atividade, em que “[...] mostraram seus desenhos, uns aos outros, comparando suas

habilidades de desenho e mostrando-se orgulhosos do que conseguiram fazer.

109 “Considera-se que as midias e as tecnologias compartilham praticas de significacdo e produzem
identidades sociais juvenis, a exemplo dos jovens da cultura otaku, na qual artefatos culturais como
0s mangas podem ter potencial pedagdgico para a educagéo escolar” (PEREIRA, 2019, p. 7).
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Com relacao a pesquisa de Mir (2014), deve-se mencionar que esta, teve por
objetivo estudar as isometrias, tanto no plano como no espaco, em sala de aula,
para que os alunos da 5?2 série/6° ano (turmas A e B) e da 62 série/7° ano'® (turma
B), compreendessem o que esta vinha a ser, bem como, a sua classificacao basica,
ao realizar um resgate histérico, através dos tempos, sobre a relacdo entre os
conceitos de isometria e beleza, por meio de uma breve revisao escrita e do uso de
imagens ilustrativas. Em seguida, apds conceituar e demonstrar os tipos de
isometria no plano (suas composicdes) e no espago, bem como, o Teorema
Fundamental das Isometrias (qQue caracteriza todos os tipos de isometrias no plano),

Mir (2014, p. 7), descreveu como foram realizadas as

[...] atividades em sala de aula, utilizando diferentes tipos de malhas [uma
composta por hexadgonos regulares; uma mista composta por quadrados,
tridngulos equilateros e hexagonos regulares; uma quadriculada; uma
composta por tridngulos equilateros, outra por tridngulos isdsceles; outra por
tridangulos escalenos] e imagens recortadas de revistas e jornais, com o
objetivo de levar o aluno a identificar algum tipo de isometria.

Mir (2014, p. 55) comenta que, no decorrer da atividade, nas turmas de 52
série/6° ano, foi possivel perceber “[...] um interesse muito grande dos alunos em
realizar as atividades com as malhas, uma vez que, os alunos que acabavam o
trabalho antes dos demais pediam para fazer mais de uma atividade.”

Outrossim, o trabalho de Esquerdo (2018) teve por objetivo propor uma
sequéncia didatica, para trabalhar com conceitos geométricos, analisando figuras
planas e suas transformacdes a partir de reflexdes, translagbes, rotacdes e
recobrimento de regides planas, na disciplina de Matematica, com alunos do 6° e 7°
ano do ensino Fundamental Il, inspirada nas obras de M. C. Escher, para contribuir
no processo de ensino-aprendizagem de Geometria, alinhando-se aos Parametros
Curriculares Nacionais, de forma a contemplar os contetdos oferecidos nestes.

Assim, a autora acredita que seu trabalho seja mais um auxilio para o
professor em sala de aula, pois, além de estudar a Geometria nas obras de Escher,
tem como foco, a elaboracdo de uma sequéncia didatica com 10 atividades que

possam ser desenvolvidas com o0s alunos, para ensinar a Matematica aliada a

110 Mir (2014) utiliza a forma “52 série/6° ano e 62 série/7° ano”, por estar em voga a “adequagéo
série/ano” no Ensino Fundamental, na época de sua pesquisa, € € por isso, que a mantive em meu
texto.
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disciplina de Arte, por meio de construcbes geométricas com o Geogebrall,
voltando-se ainda, aos documentos oficiais, que nortearam “[...] a analise
desenvolvida, oferecendo sustentacdo e embasamento a sequéncia didatica”
(ESQUERDO, 2018, p. 15).

Esquerdo (2018, p. 20) ndo menciona o ‘“interesse dos alunos pelos
conteudos de Geometria”, apenas faz mencédo, na introducdo de sua dissertacao,
aos “centros de interesse”, dizendo que, o curriculo do Estado de S&o Paulo (estado
onde a autora atua como professora) descreve bem a atual situacéo da educacéo e

a atuacao interdisciplinar em sala de aula:

Vivemos em uma época em que as atividades interdisciplinares e as
abordagens transdisciplinares constituem recursos fundamentais para a
construcdo do significado dos temas estudados, contribuindo de modo
decisivo para a criacdo de centros de interesse nos alunos (SAO PAULO,
2012, p. 28 apud ESQUERDO, 2018, p. 20).

Tal situacao, segundo Esquerdo (2018, p. 20), “[...] coloca como foco principal
do ensino, a construcdo do conhecimento significativo juntamente com seus
interesses.”

Agora, sobre a investigacao realizada por Barros (2017), com estudantes de
uma turma do 6.° ano do Ensino Fundamental, da Escola Estadual Prof. Genésio de
Assis, em Aracatuba, SP, pode-se dizer que, esta, objetivou a revitalizacdo do
ensino de Geometria numa perspectiva interdisciplinar, entre Mateméatica e Arte,
para superar as dificuldades encontradas em conceitos geométricos na Educacéo
Bésica.

Essa pesquisa foi aplicada por Barros (2017, p. 8), por meio de sequéncias
didaticas compostas por conteidos de Geometria, denominadas: A (Transformacdes

Geométricas), B (Obras de Arte) e C (Banco de Questdes), em que “foram

111 A escolha pelo Geogebra se deu, por se tratar de um software gratuito (encontrado pelo site oficial
https://www.geogebra.org/), por ser intuitivo, de facil acesso e manuseio, utiliza¢@o relativamente
simples, com possibilidade de instalagdo em diferentes plataformas, como os smartphones, podendo
proporcionar, “[...] desde a introducdo e exploracdo de conceitos até o reforco de contelidos e
propriedades que o aluno tenha maior dificuldade de visualizar e compreender, ou seja, 0 Geogebra
permite potencializar o ensino da Geometria em sala de aula. [...] a geometria dindmica pode facilitar
a visualizacdo que o aluno tem das figuras geométricas e que poderiam ser de compreenséao limitada
no método convencional de quadro negro e giz’ (ESQUERDO, 2018, p. 24-25).
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analisadas as transformacdes geométricas, em especial a simetria de reflexao,
rotacéo e translacdo, bem como, a aprendizagem de conceitos matematicos.” 112
Através das Sequéncias Didaticas A, B e C, Barros (2017, p. 170), concluiu

que foi possivel,

[...] detectar a ampliacdo na aprendizagem dos conceitos geométricos e a
contribuicdo a revitalizagdo do ensino de “Geometria”, bem como, se
oportunizou ao aluno desenvolver e ativar a criatividade, a sensibilidade, a
producdo do fazer artistico, a leitura visual e geométrica, a contextualizagdo
(Metodologia Triangular) e a “Geometria basica” nas obras de arte, nas
transformagdes geométricas e na sociedade.

Barros (2017, p. 56) também cita, na mesma reflexdo, o “interesse” e a
“motivacao”, ao comentar que, os recursos tecnoldgicos tornam a aula diferenciada,
pois, “[...] motivam tanto o aluno como o professor, a melhorarem o processo de
ensino-aprendizagem e o interesse pela Matematica. E uma agdo que auxilia a
superar a aversao e a atitude negativa em relacédo a Matematica.”

Acerca do trabalho de Oliveira (2019b), pode-se dizer que este visou
investigar em quais aspectos, a pratica interdisciplinar, aliada a utilizacdo do
software GeoGebra, pdde influenciar na aprendizagem de conceitos geométricos e
no interesse de 90 alunos do 6° ano do Ensino Fundamental Il, de uma Escola
municipal da cidade de Uberlandia, MG.

Com o desejo de tornar a aprendizagem mais eficaz, Oliveira (2019b, p. 12)
trabalhou, sob uma perspectiva interdisciplinar'3, “[...] o tema ‘Bandeiras’ nos
quesitos idealizagéo, criacdo e confeccao, utilizando-se as bandeiras do Brasil, de

Minas Gerais e de Uberlandia [...]".

12 As trés “Sequéncias Didaticas” foram baseadas na “Metodologia Triangular” de Ana Mae “[...]
Barbosa (2005) com a producéo e reflexdo do fazer artistico, a analise da leitura visual e geométrica
das obras, sua reflexdo e contextualizagdo com outras areas de conhecimento” (BARROS, 2017, p.
168). Em minha pesquisa de Doutorado, as atividades também estiveram apoiadas na “Abordagem
Triangular” (Leitura de imagem, Producédo artistica e Contextualizagdo histérica) da professora Dr?2
Ana Mae Barbosa, melhor explicada no capitulo 3 desta Tese de Doutorado.

113 As atividades realizadas em sala de aula, foram: “[...] leitura e interpretacdo de textos oficiais
(legislacdo), estudo do vocabulario e producédo de textos em Lingua Portuguesa; contextualizacao
historica e geogréafica da instituicdo dessas bandeiras em cada uma das respectivas esferas nas
aulas de Historia, desenho de cada uma delas na aula de Arte e, simultaneamente, na aula de
Geometria, a identificacdo de conceitos geométricos presentes nos textos que foram explorados,
evidenciando construcBes de figuras planas, medidas e as atividades com uso do GeoGebra”
(OLIVEIRA, 2019b, p. 12).
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Para o desenho das bandeiras, nas aulas de Arte, os estudantes utilizaram
folhas A4, lapis, lapis de cor, e instrumentos geométricos adequados, como régua e
compasso, e, quem néo tinha este ultimo, improvisou “[...] materiais circulares que
possuiam, como moeda, copo, apontador com formato redondo e tampa de garrafa
de agua [...]" (OLIVEIRA, 2019b, p. 63).

Quanto ao uso de um software, Oliveira (2019b, p. 66) menciona ainda que,
0s estudantes, mesmo nao apresentando maiores problemas de acesso a tecnologia
computacional, por terem uma condigdo econdmica satisfatoria, ficaram “surpresos”

e apresentaram dificuldades ao utiliza-lo nas primeiras tarefas, contudo,

A possibilidade de fazer constru¢gdes geométricas sem o uso de régua e
com menores erros, aumentou o interesse dos estudantes pelas aulas de
Geometria e, principalmente, no desenvolvimento do projeto, quando
ficaram sabendo que o desafio final seria utilizar esses mesmos elementos
estudados na teoria em sala de aula para construir as bandeiras no
GeoGebra.

Oliveira (2019b, p. 92) comenta que, percebeu “[...] um aumento no nivel de
motivacao dos estudantes e o estimulo a curiosidade e a pesquisa.”
Outrossim, em uma das “rodas de conversa”, propostas por Oliveira (2019b,

p. 88), o professor “A”, disse:

Nunca tive muito alunos que ndo se dessem bem com o contelido de arte
ndo, porque acaba sendo um momento de liberdade e criatividade. E 16gico
gue projetos com essa caracteristica acabam por despertar mais interesse
porque ele vé outras utilidades para o que estuda.

Com relacdo a pesquisa de SANTOS (2011), esta teve por objetivo estudar o
processo de construgcdo do conceito de poligono, com aplicacdo de diferentes
tecnologias na aprendizagem de geometria, por estudantes do 6° ano do Ensino
Fundamental (24 alunos), do CIEP 155, Nelson Antelo Romao, em Seropédica, RJ.

Santos (2011, p. 64) menciona ainda que, “além das contribuicdes na
atividade cognitiva relacionada a matematica os softwares contribuem para
aumentar a motivagao dos alunos para a aprendizagem.”

Além disso, o autor comenta que, ao analisar as falas dos educandos foi
possivel “[...] constatar que os recursos utilizados para o desenvolvimento das aulas,
contribuiram para a motivacéo e aprendizagem dos alunos em relacdo aos conceitos
trabalhados” (SANTOS, 2011, p. 64-65).
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No que se refere ao “interesse” dos alunos pelos conteudos de Geometria,

Santos (2011, p. 87) escreve, em seu diario de campo, que:

O aluno Matheus observou que a lata de lixo parece um cilindro. Os alunos,
em geral, conseguiram identificar os poligonos através de sua forma e de
um modo geral o trabalho ocorreu como planejado e os alunos
demonstraram bastante interesse sobre o que seria abordado com um certo
grau de curiosidade.

Em outra de suas anotacgdes, Santos (2011, p. 90) diz:

Os alunos, em geral, conseguiram desenvolver as atividades e optaram por
fazé-las de forma individual, tendo os alunos, em sua maioria, demonstrado
bastante interesse. Faz-se necessario observar que a dindmica
proporcionou uma maior integragdo dos alunos com as atividades
propostas.

Outrossim, a pesquisa de Franca (2017, p. 27), teve por objetivo geral,
investigar potencialidades de padrbes geométricos de panarias (tecidos africanos de
produzidos em Guiné e Cabo Verde) que podem contribuir com os processos de
aprendizagem da simetria ortogonal''4, nas aulas de matematica, com 10 alunos do
7° ano (sexta série) do ensino fundamental (da EMEF Antdnio Duarte de Almeida, na
cidade de Sao Paulo, na qual leciona), para que estes trabalhassem com os
processos de reproducdo dos desenhos do tecido pelo estudo da Geometria e da
simetria contida neles. Dito de outra forma, as atividades foram voltadas “[...] para as
figuras geométricas contidas na composicao dos padrdes desenhados no tecido,
como triangulos, retangulos e hexagonos, e para as transformacdes geomeétricas,
como a reflexao e translagao” (FRANCA, 2017, p. 102).

Quando perguntados pela pesquisadora, em uma roda de conversa, sobre
como foi participar da atividade, um estudante respondeu que foi bom, outro, que foi
interessante, e um terceiro, que foi legal pintar os quadradinhos. Uma aluna disse
qgue foi facil e divertido fazer os padrdes e, que agora, seria capaz de identificar a
simetria e apontar um ou mais eixos “[...] na natureza, nas coisas, nas figuras
geométricas, objetos” (FRANCA, 2017, p. 128).

114 A Simetria Ortogonal (também designada simetria axial ou reflexdo) é definida do ponto de vista
geomeétrico, “[...] da seguinte forma: Seja P um ponto do plano que n&o pertence a reta r, a imagem
de P por esta transformagéo € um ponto P’ tal que r seja a mediatriz do segmento PP’. Por outro lado,
se P pertence aretar, a imagem de P, P’ é o préprio ponto P” (FRANCA, 2017, p. 64).
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Segundo Franca (2017), quando a sequéncia didatica envolve algum aspecto
da cultura africana, é possivel perceber ndo s6 a africanidade dos estudantes, em
seu jeito de ser, em seu comportamento, mas também, um interesse ampliado pelo
assunto, verificado também, pelos seus questionamentos.

Entdo, além de os estudantes terem se apropriado do constructo “eixo de
simetria”, e, de olharem e construirem figuras simétricas, os resultados dessa
pesquisa permitiram concluir que, o seu método “[...] favoreceu o interesse pela
matematica, quanto a participacdo nas aulas e quanto a interdisciplinaridade com a
cultura de base africana” (FRANCA, 2017, p. 143).

Por sua vez, em uma abordagem alternativa, realizada em uma escola
privada, da cidade de Mossor6, RN (com o apoio de um professor-colaborador),
Dantas (2011, p. 8) propds-se a elaborar, aplicar e avaliar uma estratégia de ensino
de geometria, com base “[...] na leitura, a partir de géneros textuais diversos, com a
finalidade de potencializar a compreensdo de conceitos matematicos por alunos do
6° ano do Ensino Fundamental.”

Dessa forma, Dantas (2011, p. 8) elaborou e aplicou 3 atividades a partir de
textos diversos (poema, lendas, artigo, obra de arte), para levar o aluno a perceber
“...] a mateméatica presente em seu contexto, obtendo, assim, uma melhor
compreensao e interacdo com essa disciplina tdo hostilizada pela maioria dos
alunos.”

Com relagcdo a questdo do “interesse” por parte dos estudantes, Dantas
(2011) comenta que estes, interessaram-se pelas leituras e pelas atividades, ou
seja, apresentaram interesse em ler os textos, envolvendo-se na hora de responder
e de debater as questbes, participando ativamente, sendo que, muitos, comentaram
que, nunca tiveram aulas de mateméatica tdo legais, dizendo que aprender dessa
maneira, era mais facil, porque sé com contas, era muito cansativo, e, outros, que se
aprende mais, sem fazer sé contas.

Quanto a pesquisa de Rossi (2009), esta teve como proposito analisar quais
as contribuicbes trazidas pela utilizagcdo dos frisos e dos ladrilhos das igrejas da
Quarta Coldnia de Imigracao Italiana do Rio Grande do Sul, juntamente com 0 uso
do software Cabri-Géomeétre Il, para o ensino e aprendizagem de poligonos e de
transformacdes geomeétricas no plano, com 18 alunos da 62 série do Ensino
Fundamental, da Escola Sao Vicente de Paulo (uma escola de aplicacdo da
UNIFRA, do municipio de Santa Maria, RS).
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Assim, ap0s a aplicacdo de uma sequéncia didatica (Sesséo 1: Poligonos;
Sesséo 2: Triangulos; Sessao 3: Quadrilateros; Sessdo 4: Pavimentacoes; e,
Sessao 5: Transformag¢des Geométricas no plano).

Rossi (2009, p. 136) constatou, no que concerne a “Sessao 1: Poligonos”,
a importancia da analise de fotos dos pisos e dos frisos das Igrejas para o
estudo de poligonos, pois as atividades foram bem aceitas pelos alunos, que,
“[...] as consideraram interessantes, diferentes e motivadoras pelo fato de
estarem estudando com o uso do computador.”

Com relacdo a “Sessdo 2: Tridngulos”, a professora ressalta que, na
realizacdo das atividades, os alunos ficavam muito preocupados e ocupados
com sua proépria exploracdo e discussdo, que muitas vezes nao percebiam a
aula passar. Esse “interesse” dos estudantes pelas atividades, “[...] provocou
uma auséncia de problemas de disciplina que caracterizava a turma que
participou da pesquisa [...]” (ROSSI, 2009, p. 165).

Na “atividade 2.4.3”, em que 0 objetivo era que as duplas seguissem alguns
passos para a construgdo de um “triangulo GHI”, Rossi (2009) observou que, de
modo geral, as duplas demonstraram interesse pela atividade, pois estavam bem
integradas, trocando e compartilhando ideias com relacdo as construcdes,
interagindo entre si, ndo realizando conversas paralelas, a ndo ser sobre a atividade.

Na “Sessdo 4: Pavimentacdes”, a professora observou que, as duplas
mostraram-se bastante empolgadas em resolverem as atividades com o auxilio

da ferramenta — software Cabri-Géomeétrell —, e considerou esta

[...] atividade agradavel para os alunos, principalmente para aqueles que
tinham facilidade em visualizar os poligonos que poderiam ser
encaixados. De um modo geral as duplas falavam bastante sobre as
atividades e interagiam. O trabalho com o computador proporcionou
interessantes atividades educacionais que poderiam também ser
trabalhadas em uma aula com material concreto, ou seja, com poligonos
em cartolinas, etc., transferidor para medir os angulos. Dessa maneira,
provavelmente os alunos teriam sucesso na atividade, mas como um
dos objetivos do trabalho era usar programas computacionais, o trabalho
foi realizado apenas com o uso do computador.

Rossi (2009, p. 272) destaca ainda que, tanto a criacdo de um ambiente
computacional, quanto a utilizacao “[...] dos frisos e dos pisos forneceram

aspectos visuais e puderam contribuir para despertar no aluno o interesse em
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participar das atividades o0 que, consequentemente, proporcionou o
entendimento dos conceitos envolvidos.”
Na “Sessdo 5: “Transformagbes geométricas no plano”, a professora

observou que,

A dupla D9 mostrou-se desinteressada em quase todos os momentos. A
professora precisava chamar a atencéo, pois os alunos dessa dupla eram
desmotivados e perturbavam os colegas. Nas atividades do final da
sessdo um componente dessa dupla, que estava mais interessado,
mostrou-se mais participativo e concluiu as atividades como auxilio da
professora (ROSSI, 2009, p. 269).

Por fim, Rossi (2009, p. 92), comenta ainda que, “[...] a troca de idéias
[sic], o apoio e o incentivo que um aluno pode dar ao outro, a busca conjunta de
solucbes pode estimula-los e despertar o interesse, o que contribui para uma

aprendizagem mais efetiva.”

2.2.2 A questao do interesse no ensino de Geometria com o uso da fotografia

O trabalho de Passos (2012) visou a busca por conexdes entre Matematica e
Artes Visuais no estudo de conceitos geométricos, centrando-se na contribuicdo de
recursos fotograficos e computacionais, associados — principalmente o photoshop —,
para a abertura de espacos em manifestacdes artisticas de uma turma de 26 alunos
de 82 série do Ensino Fundamental, da Escola Estadual Presidente Costa e Silva
(em Porto Alegre, RS).

Assim, Passos (2012, p. 7) iniciou a aula projetando imagens do artista
Holandes, M. C. Escher e, da artista brasileira, Regina Silveira, para que os alunos
observassem efeitos tridimensionais e apés, criassem imagens similares. E, a essa
producdo fotografica dos estudantes, estavam aliadas, no¢bes matematicas: [...]
angulo, proporcao e simetria, e a busca discente por sua aplicagao.”

Com relagédo ao ‘“interesse” dos alunos pelas atividades desenvolvidas,
Passos (2012, p. 54) menciona que, apenas dois alunos, de um dos grupos, nao se
interessaram pela atividade de “Proporg¢ao”, pois ndo participaram ou nao ‘I...]

discutiram os correspondentes questionamentos.”
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Contudo, no geral, os alunos responderam que gostaram das atividades
porque o0 uso da foto era algo novo e diferente. Um aluno respondeu, segundo
Passos (2012, p. 70), que: “[...] foi um trabalho que chamou bastante a atencdo, uma
coisa diferente que demonstrei interesse pois estava empolgado com o trabalho [...].”

Outro aluno, conforme Passos (2012, p. 70), disse o seguinte: “Meu grau de
intere[ss]e foi maior nas atividades de fotografia ao que nas aulas de matematica.
[Plorque foi uma aula diferenciada das outras e tive bem mais aprendizado.”

J4, a pesquisa realizada por Frantz (2015, p. 5), desenvolveu (elaborou e
aplicou) uma sequéncia de atividades com estudantes de 8° ano e 82 série/9° ano,
da EMEF General Osoério (escola do Campo), no municipio de Herveiras, RS, para
investigar “[...] as potencialidades da Fotografia para o ensino de Geometria, em
especial para o estudo do conceito de proporgdes [...]".

As atividades foram desenvolvidas ao longo do segundo semestre de 2014,
em 6 encontros, totalizando 22 horas, com 11 estudantes.

Frantz (2015), comenta que, na atividade “Registro de fotos na localidade
escolar’, os estudantes, demonstraram “interesse” e curiosidade em realiza-la; na
atividade “Producdo de um desenho aplicando conceitos de perspectiva
matematica”’, demonstraram “surpresa” ao visualizarem 0s seus desenhos com a
técnica de perspectiva; e, por fim, na atividade “Producdo de transformacdes
geométricas nas fotografias, translacéo, simetria ou reflexdo e rotacao; Mosaicos de
Escher em fotografias”, ficou evidente que “gostaram” muito da atividade, mostrando
“satisfacdo” com os resultados das obras que criaram com as fotografias.

Outrossim, ao analisar algumas potencialidades da foto, que pudessem
contribuir para a aprendizagem do conceito de razdo e proporg¢ao, Frantz (2015, p.
180) percebeu que os estudantes acharam muito interessante e concordaram que as
modificacdes realizadas nas fotos com o uso do aplicativo Adobe Photoshop
Elements — em que podiam escolher se queriam em Proporcdo Aurea com as
espirais logaritmicas ou em Regra dos Tercos — “[...] mostraram em algumas fotos
um efeito positivo.”

Por sua vez, a pesquisa de Mestrado em Ensino de Matematica (UFRGS),
realizada por Vargas (2015) com 25 alunos do 8° ano do Ensino Fundamental, do
C.M.E.B. Maria Lygia Andrade Haack, da cidade de Esteio/RS, teve por objetivo
integrar midias digitais (fotografia digital, videos e software de geometria dinamica)

para contribuir para o processo de aprendizagem de conceitos de Geometria.
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De acordo com Vargas (2015), o uso da fotografia se deu na aula 2, com o
objetivo de mostrar a existéncia de angulos no cotidiano, compreender o seu
conceito e a sua importancia.

Vargas (2015) comenta ainda que, apés a exibicdo de videos para introduzir o
assunto, os estudantes foram convidados a fotografar (com maquinas digitais,
celulares e tablets) dentro da escola, trés objetos que apresentassem angulos retos,
agudos e obtusos. Apés as fotos, no Laboratério de Informatica, os alunos
identificaram angulos com o GeoGebra, evidenciando os angulos nas fotos e
classificando “[...] de acordo com a medida de angulo encontrada” (VARGAS, 2015,
p. 56).

Vargas (2015, p. 105) concluiu que, as atividades despertaram o “interesse”
dos alunos, e que estes, “[...] evoluiram em seus conhecimentos pré-existentes [...]".

Quanto a questao da “motivacao”, Vargas (2015) apresenta uma reflexdo com
base em trés comentarios feitos pelos alunos B, K e J, respectivamente, sobre a aula
115 no questionario que aplicou: “Adorei essa aula e pretendo aprender muito com
ela. [...] Eu aprendi + ou — [mais ou menos], mas gostei porque é divertido e
importante.” [...] Eu aprendi um pouco mais [mas] gostei muito da aula.”

A pesquisa de Machado (2017, p. 6) teve por finalidade, investigar, como 16
alunos de um 7° ano do Ensino Fundamental, da Escola Estadual de Educacéo Prof?
Guilhermina Javorski, municipio de Jaguari, RS, “[...] visualizam, reconhecem e
classificam formas geométricas planas, orientada por uma proposta utilizando o
modelo de Van Hiele articulando espaco formal e nao formal.”

De acordo com Machado (2017, p. 37), as cinco atividades, realizadas em
trés momentos (0 1° e o 3°, em espaco formal, e o 2°, dividido em duas etapas: 12
etapa, em espaco formal e, 22 etapa, em espaco nao formal), foram elaboradas de
acordo com o nivel de desenvolvimento do pensamento geométrico proposto por
Van Hiele, escolhendo-se o estudo dos quadrilateros e ndo quadrilateros, para tal
empreendimento, “[...] por se tratar de um contetdo apropriado ao 7° ano do Ensino
Fundamental. Além disso, esse conteudo da condicbes de abordar outros
conhecimentos basicos para o ensino da Geometria.”

Sobre a questao do “interesse”, a pesquisadora comenta ainda que, concorda

115 “Embora tenha sido uma aula de novidades, por estar abordando conceitos que os alunos
desconheciam até o momento, como, ponto, reta, plano, retas paralelas e intersec¢cdo, e também
utilizando um software diferente, os alunos mostraram desenvoltura e envolvimento para utilizar
algumas ferramentas bésicas do software GeoGebra” (VARGAS, 2015, p. 53).
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[...] com Lorenzato (1995), de que o modelo de Van Hiele seja o caminho
propicio e capaz de promover a retomada da Geometria nos curriculos
escolares e espera-se gque a presente investigagéo venha contribuir para o
entendimento que uma sequéncia de atividades, mesmo sem o uso de
computadores, pode despertar interesse, mas com auxilio de objetos
presentes no acontecer cotidiano do aluno, seja em sala de aula, espago
formal, ou no ambiente extraescolar, espaco néo formal (MACHADO, 2017,
p. 75).

Outrossim, quanto a uma pergunta feita por Machado (2017, p. 51) — “O que
vocé aprendeu de diferente na atividade realizada no Balneario?” —, o aluno “A3”
respondeu: “[...] foi uma atividade interessante, porque la no Balneario tinha varias
figuras geométricas e eu pude visualizar e fazer novas figuras.”

J&, com relacdo a outra pergunta de Machado (2017, p. 51-52) — “O que vocé
achou da atividade realizada no ambiente n&o escolar?” —, os alunos “A17, A4, A3,

A13, A6, A12 e A11”, respectivamente, deram as seguintes respostas:

Muito divertido, aprendemos varias coisas. [...] Este tipo de atividade ¢é legal,
diferente, ndo é chata, eu aprendi mais do que na escola. [...] Foi uma
atividade bem legal e divertida. [...] Achei legal, diferente...achei mais facil a
entender as figuras podendo visualiza-las no ambiente, e ndo somente
desenhando-as. Achei mais facil de lembrar o nome e o formato das figuras
guando as visualizando. [...] Eu achei muito bom, gostei muito gostaria que
fizessem isso mais vezes, e também assim aprenderiamos mais e que ali
nao foi passeio foi para estudo. [...] Achei 6timo, porque ai podemos ocupar
o lugar, aonde quase ninguém lembra mais que existe... [...] Eu achei bem
melhor, mais legal e mais produtivo.

Machado (2017, p. 6) comenta que, a partir da analise dos dados, baseada
nas respostas dos estudantes as atividades propostas, nos registros fotograficos e

nas observacgoes registradas em diario de campo,

[...] foi possivel constatar que os alunos conseguiram visualizar, reconhecer
e classificar (niveis 1 e 2 do modelo de Van Hiele) as formas geométricas
planas em espago formal, mas, especialmente, em espa¢o nédo formal, uma
vez que esse proporcionou motivacdo aos alunos para o desenvolvimento
da visualizaco e da representacdo em Geometria.

Por fim, Machado (2017, p. 14) menciona ainda que, “[...] a utilizacdo de
espaco nao formal pode representar uma importante estratégia de ensino, uma vez
que pode ajudar a despertar a motivagdo e a promover a contextualizacdo dos

saberes que costumam ser associados apenas a escola.”
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2.2.3 Uma experiéncia de aprendizagem na disciplina de Arte

A experiéncia de que irei resumir agora, encontrada por meio um site de
busca da internet, menciona uma convergéncia, entre Arte e Geometria, que
“‘ampliou o aprendizado dos alunos”, contudo, como outras pesquisas
interdisciplinares, realizadas na disciplina de Arte, mantém o seu foco no “ensino de
Arte™16 e ndo, no ensino de Geometria, e, menos ainda, na questdo do “interesse
por conteudos de Geometria por parte dos estudantes”, como me propus a realizar
nesta pesquisa para a tese de Doutorado.

Todavia, como ndo foram encontradas pesquisas (Teses e dissertacdes,
Monografias, TCC’s ou artigos), realizadas na disciplina de Arte no Ensino
Fundamental Il (ou séries finais) com o objetivo de “despertar o interesse do
estudante por conteudos de Geometria”, apresento agora, um resumo desta
experiéncia que encontrei, mais proxima da minha abordagem, pois, mesmo nao
tendo o mesmo objetivo do meu trabalho, e nem mesmo objetivando o ensino da
Geometria, foi realizada na disciplina de Arte, no Ensino Fundamental I, e,
apresenta uma sequéncia de atividades com passagens do bi ao tridimensional.

Trata-se de um estagio curricular'’, realizado por Pereira (2016, p. 8), na
disciplina de Arte, em que o estudante trabalhou com uma turma de 6° e outra de 8°
ano, na Escola Estadual de Ensino Fundamental Anne Frank, de Porto Alegre, RS,
com o objetivo de “[...] demonstrar como duas diferentes areas de conhecimento,
Arte e Geometria, aparentemente separadas pela classica dicotomia Razdo X
Emocao, tém muito mais em comum do que pontos de divergéncia.”

O autor diz ter conseguido despertar interesse e envolvimento dos alunos nas
propostas desenvolvidas ao longo da sua pesquisa, e, ter confirmado que, juntas,
Arte e Geometria, podem convergir e “...] ampliar a aprendizagem do aluno”
(PEREIRA, 2016, p. 52).

116 Um exemplo é a pesquisa realizada com alunos do 8° ano do Ensino Fundamental I, por Francine
Aldrighi Avila (com orientacdo da professora Doutora Nadia — membro de minha banca de
Doutorado), na Especializagdo em Artes da UFPel, que teve por objetivo “[...] apresentar os
experimentos realizados no ensino da arte com o uso de software de modelagem 3D, vislumbrando a
interagdo entre os campos da Arte por meio da criagdo, tecnologia e educacdo” (AVILA, 2019, p. 11).

117 Trabalho de Concluséo de Curso, defendido em 2016, no Curso de Licenciatura em Artes Visuais,
do Instituto de Artes da UFRGS, denominado de Arte e Geometria: Emocgé&o versus Razado — uma
experiéncia de aprendizagem no Ensino Fundamental.
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Entdo, Pereira (2016) pensou acdes e ferramentas para despertar o interesse
dos alunos em sala de aula, preparando, em funcdo disso, exercicios, a partir de
obras de artistas que utilizavam a Geometria em suas poéticas visuais, para serem
realizados ap6s uma breve apresentacdo da histéria de cada artista e, de uma
leitura de imagens.

Assim, de acordo com Pereira (2016), os alunos utilizaram como referéncia a
obra de um artista e uma técnica para desenvolver a sua criacdo artistica: M.C.
Escher — pavimentagéo e caleidosciclo (Figura 64); Beatriz Milhazes — colagem,;

Adriana Varejao — azulejaria; e, Grupo Coletivo Muda — arte urbana.

Figura 64 — Caleidosciclos feitos apés a discussdo em aula sobre Escher por alunos da
62 série da Escola Estadual Anne Frank.
Fonte: Pereira (2016, p. 41).

Mas, o gque me interessa nesses trabalhos, sdo as passagens do bi ao
tridimensional, feitas nas dobraduras dos caleidosciclos e, em algumas estruturas
dos azulejos, por serem parecidas aquelas que proponho em minha pesquisa.

Pereira (2016, p. 52) comenta ainda que, foi surpreendido com o interesse da
maioria dos alunos do 6° ano, pois “[...] muitos queriam repetir a proposta, alguns
refizeram em casa e outros queriam esclarecer duvidas de como era feito, e sempre
participavam quando era solicitada uma reflexado sobre os trabalhos executados [...]".

Por fim, se minha pesquisa para a tese de Doutorado se aproxima daquela de
Pereira (2016), por ser realizada na disciplina de Arte e, por propor a passagem do
bi ao tridimensional, apresenta grande diferenca no objetivo final, pois visa, por meio
de atividades artisticas, despertar o interesse do educando pela Geometria, ao
contrario daquela de Pereira (2016, p. 51) que, ao visar interagir Arte e Geometria,
para ampliar o aprendizado dos dois campos, busca o interesse dos alunos pelas
aulas de Arte, para mostrar que elas ndo séo apenas recreacao, e que devem ser

“[...] tratadas e reconhecidas como conhecimento importante a ser adquirido.”



187

2.2.4 Algumas consideracfes acerca da revisao de pesquisas

Por tudo que foi visto até aqui, conclui que minha Tese de Doutorado
apresenta uma abordagem diferenciada, justificando-se pela inexisténcia de outras
pesquisas com as caracteristicas presentes na minha, ou seja, inexiste uma
pesquisa, na modalidade Dissertacdo ou Tese, que aborda as relacbes
interdisciplinares entre a Arte e Geometria, proposta e realizada na disciplina de
Arte, com foco principal, ndo no ensino de Geometria, e sim, “no interesse por
conteudos de Geometria, por meio da realizacao de trabalhos artisticos”, instaurados
por alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, com base em uma sequéncia didatica
original (ou seja, pensadas e concebidas de um modo particular, diferente de todas
aquelas verificadas nas pesquisas anteriormente, revisadas), o0 que vem a justificar
um estudo de caso, nesta pesquisa.

Assim, a revisdo acerca das pesquisas evidenciou que todas aquelas que
“fizeram mengao” a despertar o interesse do aluno pelos conteidos de Geometria,
em alguma etapa de sua investigagdo, ndo conceituam o termo “interesse”, que
muitas vezes se confunde com “motivacdo”*®, ou ainda, o utilizam como sinénimo
desta, ndo fazendo qualquer referéncia a autores que se propuseram a estudar o
seu conceito de forma aprofundada (elaborando teorias), seguindo o mesmo
movimento daquilo que observou Torezin (2006) em sua pesquisa — “O conceito de
interesse na educacdo brasileira: um estudo em livros-texto e peridédicos” —, ou seja,
de que a utilizacdo do termo “interesse” figura de forma ambigua e imprecisa nos
artigos de periédicos que analisou. Muitos deles, segundo Torezin (2006, p. 73), no
intuito de tornar a aula mais interessante ao aluno, apresentam técnicas e atividades
para despertar 0 seu interesse, e as discussdes de tais autores nem sempre Sao

referéncias para a literatura, contrariando em parte, uma de suas hipoteses:

118 “Percebe-se que os autores consideram o interesse como um motivo, pois, quando ha
interesse, consequentemente, ha motivacao e disposi¢do para a atividade. Como ja se disse, a
relacdo entre interesse e motivacdo ou motivo, acaba por criar uma certa confusdo na
utilizacao de tais conceitos, que chegam, por vezes, a serem usados com o mesmo significado
[...]. Atitulo de sintese, pode-se dizer que, tanto nos livros de psicologia e didatica, quanto nos
artigos de periddicos, existe uma relacdo entre interesse e motivagdo, que, por vezes, leva a
uma confusdo na utilizacdo dos dois conceitos. O interesse € tratado de forma natural e
considerado intrinseco ao sujeito, ou seja, cabe ao professor despertar o interesse que ja existe
dentro doaluno, ou por meio de técnicas, ou por meio de objetos interessantes, e, dessa forma,
motivar o aluno para as atividades escolares” (TOREZIN, 2006, p. 53-54).
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[...] de que as referéncias utilizadas nos livros e nos periddicos sdo mais
de natureza tedrica, de resumo das posicdes de autores que se dedicaram
a estudar o interesse, tais como: John Dewey, Edouard Claparéde,
Thorndike, Gates e Ovide Decroly, do que de pesquisas empiricas sobre o
tema. Nos livros de psicologia e didatica ainda foi possivel encontrar
referéncias a esses autores, mas ndo foram encontradas referéncias a
pesquisas empiricas sobre o interesse. Nos periédicos, ndo foram
encontradas nem referenciais tedricos nem pesquisas empiricas.

Diante disso, confesso que, eu mesmo utilizei, diversas vezes, na escrita de
meus artigos, o termo ‘“interesse”, conforme o senso comum, desconhecendo o
estudo de tais autores.

Por fim, cabe mencionar ainda que, utilizo tais autores para a andlise das

informacgdes relacionadas ao “interesse”, no capitulo final desta tese.

2.3 O conceito de interesse

Neste subcapitulo, investigo o conceito de “interesse”, por meio de dois
dicionérios e, apos, por meio das nocles originarias elaboradas pelos autores da
Educacdo, de Johan Friedrich Herbart — passando por John Dewey, Edouard
Claperéede e Edward Lee Thorndike & Albert Gates — aos “centros de interesse”
(considerados precursores da interdisciplinaridade) de Ovide Decroly.

2.3.1 O interesse conforme os dicionarios

‘Interesse”, um substantivo masculino, é, conforme o dicionario Cegalla
(2005, p. 507, grifo do autor),

[...] 1 conveniéncia: SO se age em favor de seus interesses. 2 curiosidade:
Todos olhavam com muito interesse. 3 vantagem; proveito; beneficio: A
exigéncia da carteira assinada é interesse da classe trabalhadora. 4 parte
ou participacao que alguém tem em alguma coisa: Tem interesse na compra
do imdvel. 5 importancia; relevancia: A firmeza dos pais tem interesse para
a seguranca dos filhos. 6 empenho: Tinhamos interesse em aprender. 7
sentimento de zelo; simpatia: Ela demonstrava interesse pelos pacientes. 8
ambic&o: movidos pelo interesse do poder.

J4, o dicionario Houaiss (2008, p. 484, grifo do autor), traz 0os sinbnimos e

antébnimos de “interesse”:
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[...] 1 beneficio: conveniéncia, ganho, lucro, proveito, vantagem [antdnimo]
desvantagem, prejuizo 2 cuidado: atencéo, dedicacdo, desvelo, diligéncia,
empenho, preocupagéo, solicitude, zelo [antbnimo] desatengéo, descaso,
desinteresse, negligéncia 3 curiosidade: atenc¢do, disposi¢do, entusiasmo,
vontade <ouvir com i.> [anténimo] descaso, desinteresse, indiferenca 4
egoismo: individualismo [antdnimo] altruismo, desinteresse, generosidade
5 encanto: atrativo, fascinio, graca, seducdo <romance cheio de i.>
[antbnimo]  aversdo, repulsa 6 estima: afeicdo, simpatia [antdnimo]
desestima, desinteresse, desprezo 7 importancia: relevancia, utilidade,

vantagem <servico de i. publico> 8 lucro: dividendo 9 prémio:
compensacao, galardao, gratificacdo, paga (mento), recompensa [antdnimo]
castigo.

Como tais “termos correlatos”, apresentados pelos dicionarios — muitos deles
sinbnimos parciais — ndo permitem definir o termo “interesse”, porque ampliam ainda
mais 0 seu campo de significado — pois isso ocorre sucessivamente a cada nova
definicdo necessaria para se compreender o conjunto de palavras afins evocadas'®
—, empreendi, nesta pesquisa, em sua fase final, uma analise mais aprofundada a
partir das “nogfes originarias de interesse”, elaboradas pelos seguintes autores da
Educacao: Johan Friedrich Herbart (1776-1841, Alemanha), John Dewey (1859-
1952, Estados Unidos da Ameérica), Edouard Claparéde (1873 — 1940, Suica),
Edward Lee Thorndike (1874 — 1949, Estados Unidos da América), Albert Gates
(biografia ndo encontrada, Estados Unidos da América) e Ovide Decroly (1871 —
1932, Bélgica)'?°.

Vale ressaltar aqui que, a dissertacdo de Torezin (2006, p. 32) foi uma
importante referéncia para esta revisao de literatura, uma vez que a sua pesquisa
se centrou na investigacdo do “conceito de interesse” em obras dos autores
supracitados, com o objetivo de “[...] compreender como a nocdo de interesse
tem sido tratada pela educacéao brasileira.”

Entdo, a segquir, apresento uma discussdo geral (revisdo de literatura

suscinta), acerca de tais nocoes.

119 “[...] apanhar o significado individual de cada nocdo é tarefa praticamente [sic] impossivel, ja
porque nao existe um vocabulario capaz de traduzir-lhes o significado individualmente, j& porque se
tal cousa [sic] existisse, a apropriacdo de tal imensa massa de material, seria impraticavel a mente
humana. Na impossibilidade, [...] busca, por meio de processos varios, identificar as no¢des, dando-
Ihes, destarte, tanto quanto possivel, a sua verdadeira significacdo. [...] processos que chamamos a
‘Légica da identificagcdo™ (CHAVES, 1940, p. 79-80, grifo do autor). Diante disso, devo mencionar
que, nesta tese, ndo viso apresentar um conceito de “interesse”, com pretensa validade universal, e
sim, ao final desta pesquisa, uma definicdo pessoal, a partir das reflexdes acerca daquilo que foi
estudado.

120 As citacOes destes autores, foram transcritas aqui, nesta tese (Capitulo 2 e Capitulo 4), conforme
a ortografia (lingua portuguesa) da época de sua publicacdo, no original, e, devido a grande
frequéncia de palavras escritas em grafia diversa da atual, ndo utilizei, nestas c@pias literais de
fragmentos, a “[...] expressao latina sic (assim mesmo), assim [sic]’ (TAFNER; SILVA, 2013, p. 154).
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2.3.2 O interesse na pedagogia de Johan Friedrich Herbart

O tema do “interesse” na educacado, remonta ao século XIX, sendo que o
educador alemé&o Johan Herbart, foi um dos primeiros a enfatizar a sua
importancia. O interesse € uma noc¢ao-chave da pedagogia herbartiana, “[...] referido
pelo autor como um dos elementos necessarios para a educacao” (TOREZIN,
2006, p. 32).

A “pedagogia geral” proposta por Herbart (2003), em seu livro homonimo,

[...] tem suas bases na filosofia e na psicologia. A filosofia orienta os fins
da educacéo e a psicologia fornece o caminho e os meios. Para o autor,
o fim supremo da educacao é a formacao do carater, realizada por meio
da instrug@o que, por sua vez, tem como objetivo moldar as virtudes e
desejos do individuo. Tal formacdo € fundamental em uma concepc¢ao
psicolégica que refuta a existéncia das faculdades inatas do espirito.
Herbart [2003] rejeitou a idéia [sic] de faculdades mentais inatas ou da
alma. Para ele, a consciéncia, o centro da vida mental, é formada a
partir das representacdes que o sujeito, a priori, elabora do objeto e das
experiéncias acumuladas de forma sucessiva, desde que venga 0s
elementos desfavoraveis do meio (TOREZIN, 2006, p. 32).

Segundo Herbart (2003, p. 59), a educacdo estd dividida em dois
objetivos: do livre arbitrio — do estudante e ndo do educador — e da moral, sendo
gue, para atingir os fins, faz-se necessario pensar a multiplicidade de interesses
da pessoa, como algo diverso da multiplicidade de ocupacdes, baseada na
divisado do trabalho, “[...] para que cada um possa fazer bem aquilo que executa.”

Entdo, € por isso que Herbart (2003) designa a “multiplicidade de
interesses”, como a primeira parte da finalidade pedagdgica, a qual, faz-se
necessario distinguir do seu exagero, ou seja, a “multiplicidade de ocupacdes”.

Para Herbart (2003, p. 59), é da riqueza de objetos e de ocupacdes
interessantes que nasce o interesse multiplo (ou a multiplicidade de interesses),
sendo que, cria-lo e apresenta-lo da maneira devida, é questdo da instrucdo, ou
seja, “[...] do ensino, que apenas continua e completa o trabalho prévio
resultante da experiéncia e das relagoes.”

Assim, para o0 autor, o interesse é determinado pelo objeto, e, “...] a
excitacdo correspondente € realizada de acordo com a apresentacdo que O
sujeito recebe dos objetos” (TOREZIN, 2006, p. 34).

Juntamente com o desejo, a vontade e o gosto, o “interesse” é contrario a

indiferenca, e, segundo Herbart (2003, p. 69), difere dos trés primeiros, “[...] pelo
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facto de néo poder dispor do seu objecto, mas de estar dependente dele. E certo
gue somos interiormente activos ao manifestarmos interesse, mas exteriormente
0cCiosos até que o interesse se transforme em desejo e vontade.”

Entdo, o interesse, por ser determinado pelo objeto, € visto, segundo

Herbart (2003), como um elemento externo ao individuo, sendo assim, aquilo

[...] que excita o interesse do sujeito € o objeto, por isso a importancia
dada a multiplicidade de interesses na educacdo. Como o objeto e a
acao em direcdo a esse objeto antecedem o proprio interesse, ele
aparece como um elemento passivo (TOREZIN, 2006, p. 34).

Em seguida, examino o conceito de “interesse” na pedagogia de Dewey.

2.3.3 O interesse na pedagogia de John Dewey

O educador norte-americano John Dewey traz outro entendimento acerca do
“‘interesse”. Para Dewey (1979, p. 137), “interesse’ significa que o eu e o mundo
exterior se acham juntamente empenhados em uma situagdo em marcha.”

Isso implica que, “[...] o interesse, para Dewey (1979), ndo € determinado
somente pelo objeto” (TOREZIN, 2006, p. 34).

A palavra “interesse” sugere, segundo Dewey (1979, p. 136-137), que uma

pessoa se encontra presa as possibilidades inerentes as coisas, ou seja, que

[...] se encontra vigilante a observar aquilo que tais coisas lhe poder&o
fazer; e que, fundada nessa expectativa ou previsdo, esta ansiosa por agir,
de modo a lhes dar uma direcdo, de preferéncia a outra. Interesse e
objetivos, interesse e intengcdo ou propositos, estdo necessariamente em
estreita conexao.

Além disso, conforme Dewey (1979, p. 138), quando dizemos que alguém
esta interessado em alguma coisa, nisto ou naquilo, acentua-se diretamente sua

atitude pessoal, pois,

Estar interessado em alguma coisa é achar-se absorvido, envolvido, levado
por essa coisa. Tomar interesse € ficar alerta, cuidadoso, atento. Dizemos
de uma pessoa interessada que ela se enterrou em algum negdcio ou que
se encontrou nele. Estas frases exprimem a absor¢do, o apaixonamento da
pessoa pela coisa.



192

Dewey (1979, p. 138) conclui também que, pedagogicamente, “[...] dar
importancia ao interesse significa repassar de algum atraente aspecto um material
que de outro modo seria indiferente; garantir a atencdo e o esfor¢o, com a
perspectiva de uma paga em prazer.”

Contudo, a objecédo ou presuncao, estaria baseada no fato, segundo Dewey
(1979, p. 138), de que, as formas “[...] de aptiddao a serem adquiridas e a matéria a
ser assimilada ndo tem interesse por si mesmas; em outras palavras — supbe-se
serem estranhas a atividade normal dos discipulos.”

Para Dewey (1979, p. 138-139), culpar a teoria do interesse ndo seria 0
remédio, nem mesmo, procurar tornar o material agradavel com artificios que o
tornem interessante, e sim, “[...] descobrir objetos e modos de agir que se
relacionem com as aptidoes existentes.”

Etimologicamente, a palavra “interesse” sugere, segundo o educador norte-
americano, “[...] aquilo que esta entre — inter - esse, que reune duas coisas que de
outra forma ficariam distantes” (DEWEY, 1979, p. 139).

Outrossim, John Dewey foi um educador que pbs “a pratica em foco”,
influenciando com a sua filosofia, educadores de varias partes do mundo, sendo
que, “no Brasil, inspirou o movimento da Escola Nova!?!, liderado por Anisio
Teixeira [...]” (FERRARI, 2008a, s. p.).

Desse modo, os seguidores de Dewey, no campo do ensino e

aprendizagem de Arte, buscam um aprofundamento

[...] de suas ideias partindo de problemas ou assuntos de interesse dos
alunos, para assim desenvolver as experiéncias cognitivas, num “aprender
fazendo”. A concretizacdo desse método (estudado, entre outros, por
Brubacher e Libdneo) exigiu uma certa ordenagdo de passos que
obedeciam a seguinte seqiiéncia [sic]: a) come¢ar com uma atividade b)
que suscitasse um determinado problema e c) provocasse levantamento de
dados a partir dos quais d) se formulassem hipoteses explicativas do
problema e se desenvolvesse a experimentacdo, realizada conjuntamente

121 A Pedagogia Nova, tem suas origens na Europa e nos Estados Unidos, no final do século
XIX, “[...] sendo que no Brasil seus reflexos comegam a chegar por volta de 1930. J4 de inicio o
Escolanovismo contrapde-se a educagéo tradicional, avangando um novo passo em dire¢do ao ideal
de assumir a organizacdo de uma sociedade mais democratica. Ou seja, 0os educadores que adotam
essa concepgdo passam a acreditar que as relagbes entre as pessoas na sociedade poderiam ser
mais satisfatérias, menos injustas, se a educacao escolar conseguisse adaptar os estudantes ao seu
ambiente social. Para alcancar tais finalidades, propdem experiéncias cognitivas que devem ocorrer
de maneira progressiva, ativa, levando em consideracdo os interesses, motivacdes, iniciativas e as
necessidades individuais dos alunos. Além do mais, pautadas por esse modo de entender a
educacédo, consideram menos significativa a estruturagcdo racional e ldgica dos conhecimentos, como
ocorre no ensino tradicional” (FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 27).
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por alunos e professor, para confirmar ou rejeitar as hipdteses formuladas
(FUSARI; FERRAZ, 1993, p. 27-28).

Entdo, ao passar por esses meétodos, do ponto de vista da Escola Nova,
conforme Fusari e Ferraz (1993, p. 28), os conhecimentos seriam encontrados e
organizados, naturalmente, pelos alunos, sendo que aqueles “[...] ja obtidos pela
ciéncia e acumulados pela humanidade nao precisariam ser transmitidos [...]".

Também, sob a influéncia do empirismo, Dewey criou uma escola-laboratério

(Figura 65) que tinha ligacdo com a universidade (FERRARI, 2008a).

Figura 65 — A escola-laboratério criada por Dewey em
Chicago, Estados Unidos.
Fonte: Ferrari (2008a, s. p.).

Em sua escola-laboratério Dewey testava métodos pedagodgicos, pois
acreditava, entre outras coisas que, as hipéteses tedricas so6 tinham sentido no dia a
dia (estreitamento da relacdo teoria e préatica), bem como, que a experiéncia

educativa é reflexiva e resulta em novos conhecimentos, devendo, dessa forma,

[...] seguir alguns pontos essenciais: que 0 aluno esteja numa verdadeira
situacdo de experimentacdo, que a atividade o interesse, que haja um
problema a resolver, que ele possua os conhecimentos para agir diante da
situacdo e que tenha a chance de testar suas ideias. Reflexdo e acado
devem estar ligadas, sdo parte de um todo indivisivel. Dewey acreditava
gue so6 a inteligéncia da ao homem a capacidade de modificar o ambiente a
seu redor (FERRARI, 20084, s. p.).
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Assim, para concretizar o ideal democratico da sociedade, Dewey recorreu a
Educacdo, que para o educador, era “[...] capaz de proporcionar um espaco
democrético para as diferentes classes sociais e através de uma metodologia
fundamentada no interesse e na experiéncia do individuo” (BALOI, 2012, s. p.).

Para Dewey (1979, p. 168), o estagio inicial do ato de pensar é experiéncia,

contudo ele

[...] € com frequéncia considerado na teoria filosdfica e na préatica educativa
como alguma coisa independente da experiéncia e capaz de ser cultivado
isoladamente. [...] De um modo geral, o erro fundamental nos métodos
educativos esta em supor-se que se pode presumir experiéncia da parte dos
discipulos. Aquilo por que insistimos, aqui, € que é indispensavel uma
situacdo empirica atual para a fase inicial do ato de pensar.

Dewey (1979, p. 172) criticou a passividade do ensino tradicional — aquele
gue colocou o professor no centro do processo, e 0 aluno em segundo plano —, ao
verificar “[...] a necessidade de uma situacao real de experiéncia, para o educando,
em que se revele, naturalmente, um problema [...]".

Para Haydt (2011, p. 19), a concepc¢éao que Dewey tinha do homem e da vida,

e que serve de base a sua pedagogia, era a seguinte:

[...] 2 acdo é inerente a natureza humana. A acgdo precede o conhecimento
e 0 pensamento. Antes de existir como ser pensante, o homem é um ser
gue age. A teoria resulta da pratica. Logo, 0 conhecimento e 0 ensino
devem estar intimamente relacionados a acéo, a vida préatica, a experiéncia.
O saber tem caréater instrumental: € um meio para ajudar 0 homem na sua
existéncia, na sua vida prética.

Por fim, cabe mencionar aqui que, a forma como busquei proceder em minha
pesquisa para a tese de Doutorado, ao colocar as “praticas tridimensionais como
foco de interesse”, para que os estudantes descobrissem e testassem meios de
tridimensionalizar (problema) formas no espaco, a partir de imagens em duas
dimensdes (fotografias do seu cotidiano), afina-se muito ao pensamento de John
Dewey, quando p0s “a pratica em foco”, para a resolugao de problemas do cotidiano
do aluno, portanto, de seu interesse, num “aprender fazendo”, testando ideias e
ligando a reflex&o a agéo.

A segquir, trato do conceito de “interesse” no pensamento de Claparéde.
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2.3.4 O interesse na pedagogia de Edouard Claparede

O suico Edouard Claparede também critica Herbart. Para este educador, a
pedagogia herbartiana errou ao considerar o “interesse” como consequéncia do
estudo, que este teria por finalidade proporcionar o seu nascimento, e ainda, que
este, seria determinado por um objeto externo (TOREZIN, 2006).

Claparéde (1958) considerava que o interesse era determinado por uma
necessidade intrinseca ao individuo, provocada pelo desequilibrio entre ele e o
seu meio, e, considerava nao ser possivel um ato sem interesse, na mesma linha
de pensamento de Dewey, contudo, divergia quanto ao seu surgimento: um ato
natural para o primeiro, e social, para o segundo (TOREZIN, 2006).

Assim, para Claparéde (1958, p. 56), interesse é aquilo que nos importa
num dado momento, “[...] € o que tem um valor de acao, porque corresponde a
uma necessidade.”

Segundo Claparéde (1958, p. 56), o “interesse” nao se constitui em um
agente misterioso, pois podemos verificar, ao observarmos, “[...] um homem ou
um animal em atividade, que certas reacdes se efetuam e outras ndo se efetuam.
Denominamos “interesse” aquilo que pde em atividade certas reagdes.”

Todavia, essa causa ndo é somente a necessidade, segundo Claparéde
(1958, p. 56-57), “[...] € o objeto em sua relacdo com a necessidade. A reacédo
efetiva é a resultante da acdo combinada da necessidade com o meio ambiente
(excitacdes externas). E a essa sintese causal que damos o nome de ‘interesse’.”

Essa ruptura do equilibrio de um organismo, € o que denominamos uma
“‘necessidade”, conforme Claparéde (1958, p. 41), pois, se faltar agua ao
organismo, dizemos que este, tem necessidade daquela, a qual (a necessidade),
“[...] tem a propriedade de provocar as reacdes proprias a satisfazé-la. Assim, o
organismo que tem falta de 4gua comecara a mover-se, a procurar, até achar a
agua necessaria ao restabelecimento de seu equilibrio vital.”

Outrossim, uma definicAo mais completa daquilo que vem a ser o
“‘interesse” nos é dada por Claparéde (1958, p. 56), quando o autor explica que,
“a palavra ‘interésse’ exprime uma relagdo de conveniéncia entre o individuo e o
objeto que lhe importa num dado momento.”

Claparede (1958, p. 57) também define “interesse” por aquilo que ele nao

€, Oou seja, 0 autor ndo entende “...] por ‘interesse’, absolutamente, nenhum
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agente especifico ou entidade inteligente, nenhuma enteléquia (alma, espirito,
etc.) que viesse governar nossas reacoes e adapta-las as necessidades.”

Interesse entdo, seria simplesmente, o nome dado pelo autor, “[...] a causa
ou a coordenacdo de causas que provocam a conduta predominante num
momento dado” (CLAPAREDE, 1958, p. 57).

E, essa causa ou coordenacédo de causas, nada mais €, de acordo com
Claparéde (1958, p. 57), senao aquilo que a observacao lhe mostra, ou seja, “[...]
gue a conduta de um organismo se orienta sempre no sentido da satisfacdo de
uma necessidade, daquilo que Ihe importa, daquilo que € de seu interésse.”

Claparede (1958, p. 58) conclui assim que, a palavra “interesse”, segundo
a etimologia (inter-esse, estar entre), exprime bem o papel de intermediario que
este “[...] desempenha entre o organismo e o0 meio: interésse é o fator que ajusta,
que estabelece o acordo entre este e as necessidades daquele. E claro que resta
a ciéncia biolégica descobrir o mecanismo désse ajustamento e désse acordo.”

Mas, como um individuo ndo pode ter varias condutas ao mesmo tempo,
vencera a mais forte, a necessidade mais urgente no momento considerado: a
lei do interésse momentaneo (CLAPAREDE, 1958).

Outrossim, de acordo com Clapraréde (1958, p. 173), € necessario que a
escola se aproxime mais do ideal da “escola sob medida”, da qual o educador foi
um grande defensor, para que dessa forma, leve mais em conta as aptiddes de
cada individuo, pois este, “[...] s6 rende na medida em que se apela para as suas
capacidades naturais e que € perder tempo forcar o desenvolvimento de
capacidades que éle ndo possua.”

Assim, para se alcancar esse ideal, seria necesséario, segundo Claparede
(1958, p. 173), estabelecer nos programas escolares, em paralelo a “[...] um
minimo comum e obrigatorio, relativo as disciplinas indispensaveis, certo nimero
de matérias a escolher, que os interessados poderiam aprofundar a seu gosto,
movidos do interésse e ndo da obrigacao de fazer exame.”

Entdo, de acordo com Torezin (2006, p. 40), os trés autores citados até
aqui: Herbart, Dewey e Claparede, “[...] concordam quanto ao fato de que, sem
interesse, ndo ha atividade, portanto, ndo ha aprendizado ou educacdo, embora
divirjam quanto ao entendimento de como surge o interesse.”

Na sequéncia desse texto, examino o conceito de “interesse” na pedagogia

dos educadores Thorndike e Gates.
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2.3.5 O interesse na pedagogia de Edward Lee Thorndike e Albert Gates

Os educadores norte-americanos Edward Lee Thorndike e Albert Gates
(1936), assim como Dewey, associam o interesse ao curriculo e a didética,
sendo este, um critério para a escolha dos conteiudos e dos métodos,

enfatizando a sua importancia, segundo Torezin (2006, p. 40),

[...] ao afirmarem que, para haver alunos interessados e ativos, é
necessario relacionar os métodos e materiais educativos aos desejos
que o aluno experimenta. Para eles, o fim Gltimo da educacédo é a
felicidade, e atingir tal fim so seria possivel com a realizacao dos desejos
humanos.

7z

Para Thorndike e Gates (1936), o critério do interesse € um dos mais
dificeis de aplicar, contudo, ndo ha conteddos e atividades desprovidas de
interesse, pois, ndo ha davida alguma de que, se uma matéria ou atividade
prova ser (til, ela também serda interessante.

‘Note-se que o interesse, para Thorndike e Gates (1936) depende do
esforco do aluno, mas deve ser guiado pelo professor de uma maneira a
satisfazer as atividades praticas da crianca” (TOREZIN, 2006, p. 41).

Além disso, Thorndike e Gates (1936, p. 210-211) comentam que, mesmo
gue todos os conteddos possuam interesse intrinseco, alguns serao mais
interessantes que outros, fazendo com que o aluno prefira uns e deseje omitir
outros, sendo que o interesse da crianca, por nao ser um guia perfeito, na
escolha de matérias e atividades (como também nao é, na escolha daquilo que

vai comer), faz-se necessario que os professores auxiliem os estudantes

[...] a illudir a tendencia de seguir serviimente a linha do interesse. A
posicao extrema daquelles que dao completa liberdade & crianga para
seguir seus interesses é provavelmente devida, em maior escala, ao
resentimento justificado contra as falhas de professores, em
compreender a importancia do interesse como um symptoma de
capacidade e aprendizado bem succedido, e aos desastrosos
resultados, que surgem muitas vezes do uso rude da coaccdo e
autoridade para obter trabalho nas materias menos attractivas.

Desse modo, tal problema, qual seja o de se entregar o “leme do barco” aos
estudantes, na escolha de matérias, esta estritamente correlacionado a questao do

sistema eletivo versus a prescricdo de estudos, sendo que, a sua solucdo, conforme
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Thorndike e Gates (1936, p. 211), sera diferente conforme o nivel de adiantamento
do estudante, pois, “em geral, quanto mais adiantados sao os alumnos, escolastica e
intelectualmente, mais seguro e aconselhavel é confiar em seus interesses.”

Pelo exposto, Thorndike e Gates (1936, p. 211) concluem que, podemos
dizer, de forma simples, que o interesse do estudante em uma matéria constitui
um importante critério de seu valor, todavia, ndo vem a ser, o0 Unico critério, pois,
“[...] ao applicar este criterio, € necessario observar as condigdes sob que é
valido e distinguir entre interesses genuino em uma materia e os sentimentos da
crianca a seu respeito, antes de ter sido realmente provado o interesse.”

Em sintese, conforme Thornkike e Gates (1936, p. 211-212): “Em
igualdade de condigfes, escolha-se a materia ou actividade, mais interessante a
crianca. Si varias materias sdo iguaes em todos os outros valores, havera muito
lucro em que se escolha a mais interessante.”

A sequir, verifico o conceito de “interesse” na pedagogia de Ovide Decroly.

2.3.6 Ovide Decroly e os centros de interesse

Quanto a posicdo do belga Ovide Decroly'??> acerca do conceito de
“interesse”, deve-se mencionar de inicio que, esta sera apresentada aqui,
principalmente, por meio das obras Introducdo ao estudo da escola nova, do
brasileiro Lourenco Filho'?® (2002)%?4, e Os Centros de interesse, do brasileiro
Abner de Moura (1931), além de um artigo de Ferrari (2008b), pois ndo foram

encontrados livros do proprio autor nas bibliotecas consultadas, e nem em

122 “Qvide Decroly nasceu em 1871, em Renaix, na Bélgica “[...]. Como estudante, ndo teve
dificuldade de aprendizado, mas, por causa de indisciplina, foi expulso de varias escolas. Recusava-
se a frequentar [sic] as aulas de catecismo. Mais tarde preconizaria um modelo de ensino nao-
autoritario e nao-religioso. Formou-se em medicina e estudou neurologia na Bélgica e na Alemanha.
Sua atengéo voltou-se desde o inicio para as criangas deficientes mentais. Esse interesse o levou a
fazer a transicdo da medicina para a educacédo” (FERRARI, 2008b, s. p.).

123 Manoel Bergstrom Lourenco Filho (1897-1970, Brasil), ex-professor Emérito da Universidade do
Brasil, publica em 1930, “[...] o livro Introdu¢&o ao Estudo da Escola Nova, que viria a constituir uma
espécie de ‘Biblia’ para os educadores brasileiros. A proposta da Escola Nova era extremamente
revolucionaria, quase que, em Educacéo, equivalente a reformulacéo do Sistema Solar de Copérnico
e Galileu: o aluno passa a ser o centro do processo educativo, protagonista do processo ensino-
aprendizagem, construtor do proprio conhecimento” (SANTOS et al., 2002, p. 11).

124 A 12 edicdo da obra Introducdo ao estudo da escola nova, de Lourenco Filho, data de 1930.
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buscas realizadas na Internet. Uma explicacdo para tal fato, encontra-se nas

palavras de Lourenco Filho (2002, p. 281):

Solicitado, insistentemente, a escrever uma obra acerca de seu
sistema, o grande educador sempre se negou a fazé-lo. E curioso
notar que falta a sua pedagogia uma obra fundamental, extensa e
completa. Decoly afirmava, em primeiro lugar, que ndo considerava
concluida a sua concepcgao educativa. Mais do que isso, havia de
pesar-lhe no espirito a idéia de que, no momento em que publicasse
elucidagcdo mais completa de técnicas recomendaveis, o sistema se
cristalizaria nos procedimentos que apenas citasse como exemplo.
E o sistema que concebeu é de principios, mais que de férmulas
rigidas. Esse pensamento estd em todas as obras em que estudou
a psicologia da crianca e, particularmente, em duas ou trés
conferéncias em que expds as bases de seu sistema.

Essa discussdo é corroborada por Ferrari (2008b, s. p.), quando este
menciona que, Decroly escreveu mais de 400 livros, mas que “...] nunca
sistematizou seu método'?® por escrito, por julga-lo em construgdo permanente.”

Outrossim, da mesma forma que Dewey, Decroly defendia a universalizacao
do ensino, de que o aprendizado do estudante deveria ser prazeroso e responder
aos seus interesses, bem como, acreditava, segundo Ferrari (2008b, s. p.), que a
saude fisica e o0 meio natural condicionavam a evoluc¢ao intelectual, ou seja, de que
ha uma légica no desenvolvimento dos organismos, implicita na teoria darwinista e,
que, esta, “[...] guarda relacdo com a crenca de que o desenvolvimento de uma
crianca pode ser ditado "naturalmente” por seus interesses e suas necessidades.”

E, andlogo a escola-laboratério de John Dewey — com quem fez contato
durante uma de suas viagens a América do Norte — Decroly fundou, em 1907, em
Bruxelas, a Ecole de I'Ermitage, para criancas ditas "normais", que se tornou célebre
na Europa toda e, serviu de espaco de experimentacao para ele (FERRARI, 2008b).

Na virada do século XIX para o XX, Decroly questionou o modelo de
escola da época, propondo uma nova concepc¢do de ensino, dedicando-se a
experimentar uma escola centrada no aluno (ndo no professor), que fornecesse
conhecimentos a sua formacgéo profissional, mas, que também os preparasse

para a vida em sociedade, sendo entdo, segundo Ferrari (2008b, s. p.),

[...] um dos precursores dos métodos ativos, fundamentados na
possibilidade de o aluno conduzir o préprio aprendizado e, assim, aprender

125 O método, programa ou “[...] systema decrolyano recebe, entre outros, os seguintes nomes: das
idéas centraes, da concentracao, de associagao e dos centros de interesse” (MOURA, 1931, p. 12).
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a aprender. Alguns de seus pensamentos estdo bem vivos nas salas de
aula e coincidem com propostas pedagogicas difundidas atualmente. E o
caso da ideia de globalizacdo de conhecimentos — que inclui o chamado
método global de alfabetizagdo — e dos centros de interesse.

Assim, os “centros de interesse”, configuravam uma proposta de Decroly para
o desenvolvimento do ensino, para modificar a dinamica do trabalho escolar, que
fizesse com que o estudante percorresse sucessivamente, em cada assunto, [...]
trés grandes fases do pensamento: observacdo, associacdo, expressdo. Um
principio de globalizagdo, e o estabelecimento de passos ordenados, em cada
centro” (LOURENCO FILHO, 2002, p. 287).

Também, para demonstrar que o seu sistema abarcava todo o contetdo que

a escola tradicional vinha empregando, Decroly estabeleceu o cotejo seguinte:

1) A Observacéo representa as licdes-de-coisas, as licdes elementares de
ciéncias naturais, a geometria, o calculo; 2) A associacdo, no espago € no
tempo, substitui a histéria e a geografia, concebidas, ademais, de um ponto
de vista mais amplo; 3) A expressdo compreende todos os exercicios de
linguagem, incluindo a ortografia, as ligbes de cor, etc., assim também como
todos os chamados trabalhos manuais e o desenho. As cancBes e 0s
exercicios ginasticos entram igualmente na expressao, podendo derivar-se

dos centros de interesse em desenvolvimentol2® (LOURENGO FILHO,
2002, p. 291).

O programa de Decroly funda-se, conforme Lourenco Filho (2002, p. 287),
sobre os interesses médios e reais do aluno, sendo que os conhecimentos, ndo se
apresentam por disciplinas, em quadros formas, carentes de significado para o
estudante, que criam um abismo entre a cultura e a realidade da crianga, pois, “[...]
de uma aula de leitura, que versou sobre o boi, por exemplo, passa-se a um
exercicio escrito sobre o ‘cair da tarde’; vindo, em seguida, uma aula de calculo,
inteiramente abstrata, e outra de geografia, sobre os rios da Europa.”

Com o intuito de atender grandes linhas de globalizacéo, o programa do educador
belga necessita estabelecer um traco de unido, em cada momento, entre os diversos

elementos do contetido, conforme as suas proprias palavras:

“Tudo que peco, como conhecimento escolar’, dizia Decroly, “esta nos programas
comuns. SO ha uma diferenca: € que proponho criar um lago entre as disciplinas,
para fazé-las convergir ou divergir de um mesmo centro. Todo o ensino a crianga
se dirige; dela se irradiam, também, todas as licbes. Isso € como um fio de

126 “Quanto ao calculo, devera a tudo ligar-se, sobretudo, na Observacao, primeiramente sob a forma
de exercicios de comparacao; depois, de mensurac¢éo, com unidades naturais, e, por fim, de medidas
com unidades convencionais” (LOURENCO FILHO, 2002, p. 291).
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Ariadne, que permite ao espirito infantil orientar-se e, assim, ndo se perder no
dédalo infinito das nogdes que os séculos tém acumulado. Desse modo tenho
sempre em conta o elemento afetivo primordial, o interesse da crianca, que é de
tudo a alavanca” (LOURENCO FILHO, 2002, p. 288).

Decroly aplicava aquilo que chamava de “ideias associadas”, para o estudo do
aluno, do conhecimento de si mesmo e de seu meio (LOURENCO FILHO, 2002).

Em resumo, nos “centros de interesse”, os alunos escolhem o que querem
aprender, construindo “[...] o proprio curriculo, segundo sua curiosidade e sem a
separacao tradicional entre as disciplinas. [...] Os planos de estudo dos centros de
interesse podem surgir, entre as criancas menores, das questdes mais corriqueiras”
(FERRARI, 2008b, s. p.).

No livro Os Centros de Interesse na Escola, de Abner de Moura (1931, p. 13),
o autor detalha melhor cada etapa do método de Decroly, bem como, elabora um
programa baseado nele, no qual traz diversos exemplos de como proceder com
os “centros de interesse” (todos podendo ser divisiveis em “sub-centros”) nas
escolas brasileiras, contudo, ndo se deve toma-lo ao pé da letra, ou seja, “[...] de
gue nao se necessita sendo applica-lo; ao contrario, ho caso em apreco, 0
systema ha de ser interpretado, vivificado pela actividade do professor. De outra
forma ‘cair-se-ia em lamentavel rotina’ [...]".

Lourenco Filho (2002, p. 294) afirma, ao contrario de alguns autores, que 0s
“centros ocasionais” podem ser aplicados para alunos de qualquer idade no curso
primario, pois, “a atividade interessada é o meio, ndo o fim do trabalho escolar. Se a
dispersédo por um lado traz perigos, a obediéncia cega ao programa-tipo de Decroly,
importara em cOpia servil, 0 que ele ndo aconselhava que se fizesse.”

Nesse sentido, Lourenco Filho (2002, p. 281) adverte ainda que,

[...] se as obras dos colaboradores de Decroly tém concorrido para a difusédo
de suas principais idéias, ndo € menos certo que tém influido para levar
muitos mestres a uma falsa nocdo do que seja o sistema. Como
realizadores, tém eles narrado o que fizeram em suas escolas, em
determinadas condi¢cdes de meio e de tempo. Copiar simplesmente essas
férmulas ndo seré praticar o sistema.

Assim, foi ha mesma esteira de pensamento, do excerto acima, ou seja, no
intuito de propiciar a aprendizagem de Geometria por meio de atividades artisticas,
estabelecendo, nesta tese, as praticas tridimensionais como “foco” ou “centro de

interesse”, que evitei copiar o “Sistema de Decroly”, pois, pretendo estabelecer
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aproximacdes, pontos de contato com as suas ideias, na fase de analise desta tese,
bem como, com as ideias do educador John Dewey — qual seja de “colocar a pratica
em foco” —, conforme mencionei anteriormente neste texto.

Em outras palavras, em minha pesquisa, as constru¢des tridimensionais
constituiram o foco ou ainda, o centro de interesse das atividades, responsaveis por
entrelacar as disciplinas de Arte — quando trabalharam, durante o processo criativo,
as suas habilidades manuais e 0 seu senso estético —, e de Matematica — quando
identificaram e construiram as formas geométricas, com auxilio de instrumentos
utilizados pela Geometria (régua, compasso e esquadro).

Em sintese, 0 conceito de interesse € visto, conforme as perspectivas dos
autores aqui apresentados, como um elemento da relagdo do sujeito com o objeto,

todavia, eles diferem na maneira que concebem essa rela¢do, sendo que,

Para Herbart, a énfase dessa relacdo esta no objeto, ou seja, o interesse é
externo ao individuo, portanto, é produzido por uma relagdo passiva. Essa
perspectiva difere da énfase dada por Dewey, para quem, tal relacdo € um
ato social. Para esse autor, o interesse sé é verdadeiro, quando o sujeito,
no curso de uma acgédo, toma consciéncia de si pela relagdo com o meio. A
teoria de Claparéde, por sua vez, é baseada na biologia e na psicologia
funcional. Nesses termos, o interesse é determinado por uma necessidade,
€ primordialmente um ato natural. As necessidades e desejos, que movem o
individuo na acgdo, sao consideradas apenas em suas relagbes com a
subjetividade. Diga-se que tanto Dewey quanto Claparéde concordam com
a concepcdo ativa do interesse (TOREZIN, 2006, p. 43).

J&, para Decroly, o interesse também esta relacionado com as necessidades,
todavia, pelo programa que propde, elas ndo sao vistas, apenas,

[...] do ponto de vista biolégico, mas também, de uma relagdo com o meio
ambiente. Por fim, Thorndike e Gates consideram o interesse como a
facilidade do aluno se entusiasmar nas atividades do aprendizado. Por isso,
recomendam que o interesse deve ser um dos critérios de escolha das
matérias e métodos a serem utilizados na escola (TOREZIN, 2006, p. 43).

A relacdo entre interesse, didatica e curriculo é outra questdo a ser
observada, segundo Torezin (2006, p. 43-44), e pode ser resumida da seguinte

forma: para Herbart, Dewey, Thorndike e Gates, o conceito de interesse

[...] ndo esta dissociado da didatica e do curriculo. Para Claparéde, a
énfase do interesse estd na didatica. O professor deve compreender as
necessidades dos alunos e criar novas necessidades para que haja o
interesse pela matéria a ser dada. Por sua vez, Decroly evidencia o uso
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do interesse na escolha das matérias a serem dadas, relacionando-o ao
curriculo.

Perante o exposto, cabe mencionar ainda que, Decroly, a partir de seu
principio de globalizagédo, defendia “[...] que as criancas apreendem o mundo com
base em uma viséo do todo [...]” (FERRARI, 2008b, s. p.).

Outrossim, a professora da Faculdade de Educacédo da PUCSP, Marisa del
Cioppo, em entrevista para o jornalista Ferrari (2008b, s. p.), disse que, 0s centros
de interesse de Decroly, foram o0s pioneiros no campo da interdisciplinaridade

{11

(Figura 66), e, que, se atualmente se fala tanto nela (e em projetos didéaticos), “isso
nada mais € do que os centros de interesse’ [...]".

ApoOs essa revisdo de literatura, apresento a seguir, a documentacdo dos
processos de trabalho dos alunos, viabilizado sob forma de Estudo de Caso, em
uma abordagem descritiva, dando énfase, principalmente, a documentacao (escrita
e imagética: fotografias e desenhos) das diferentes estratégias utilizadas pelos
alunos do 6° ano do Ensino Fundamental, para a construcdo das formas

tridimensionais, em ordem cronolOgica de execuc¢ao das atividades artisticas.

Figura 66 — Centro de interesse: precursor do principio de
interdisciplinaridade.
Fonte: Ferrari (2008b, s. p.).

No capitulo a seguir, “Atividades artisticas para despertar o interesse pela
Geometria”, explicito como a aula introdutdéria (Estudando os elementos
fundamentais da Geometria) e as 5 (cinco) atividades artisticas foram concebidas,

para serem realizadas com os alunos, bem como, 0s seus objetivos.



3 Atividades artisticas para despertar o interesse pela Geometria

Objetivo geral das atividades ou dos procedimentos de ensino:

“Despertar o interesse por conteudos de Geometria nos estudantes do 6° ano
do Ensino Fundamental, ao fazer com que estes descubram maneiras de
tridimensionalizar formas no espacgo, a partir de imagens fotograficas do seu
cotidiano (fotografias de objetos, construcdes, plantas, figuras humanas, animais,

entre outras), feitas por eles proprios”.

Obijetivos especificos de ensino:

— Despertar a atencdo dos alunos pelos elementos fundamentais da Geometria
(ponto, linha, plano e volume) e pelo conteddo de perspectiva por meio de atividades
artisticas, a partir de fotografias feitas por eles proprios (no espaco cotidiano), para
gue conhecam e compreendam algumas formas de representar objetos espaciais no

plano;

— Estimular o interesse pelo desenho geométrico por meio do uso de instrumentos
de Geometria (a régua, o esquadro e 0 compasso), has atividades de perspectiva
conica (identificacdo da linha do horizonte e de pontos de fuga) e, nas atividades de
perspectiva cavaleira (ao auxiliar os educandos a desenvolverem projetos no plano a
partir de fotos feitas por eles no espaco cotidiano, para fornecerem informacdes para
a construcdo de formas no espaco);

— Agucar a curiosidade dos estudantes pela geometria plana e espacial ao incentiva-
los a sugerirem e testarem diferentes procedimentos (dobras, recortes, colagens e
encaixes) e materiais (isopor, papelao, plastico, garrafas PET, latas, fios, palitos de
madeira, entre outros), além de outras possibilidades, para a tridimensionalizacéo de

formas no espaco a partir de informacdes do plano.

Entdo, em termos gerais, as atividades artisticas, com vistas a despertar o

interesse dos estudantes pela Geometria, se deram através de uma proposta de
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ensino diferenciada (0 que foi constatado apds a revisdo de teses), pois foram
pensadas e elaboradas de acordo com a seguinte sequéncia: “ponto — linha —

perspectiva — plano — volume”.

Em termos gerais, o aluno:

a) Utilizou os conhecimentos acerca de algumas formas de representar
objetos espaciais no plano, proporcionados pelas 3 (trés) primeiras atividades
(Atividade 1 — Desenhando com o ponto; Atividade 2 — Desenhando com a linha; e,
Atividade 3 — Identificando a perspectiva conica em fotografias), realizadas a partir
de fotografias do espaco cotidiano (de objetos, construgdes, plantas, figuras
humanas, animais, entre outras), tiradas por eles proprios, para terem subsidios

para;

b) Identificar formas geométricas, em uma foto escolhida por eles, e, em
seguida, desenhar formas em perspectiva cavaleira?’ (Atividade 4 — Elaborando

projetos), no sentido de fornecer informac¢des (no plano) para;

c) Descobrir meios de tridimensionalizar formas no espaco (Atividade 5), ao
sugerir modos, materiais e possibilidades (justamente por resultarem, possivelmente,
em construcdes imprevisiveis e mais criativas), demonstrando assim, interesse na

aplicacao pratica dos conceitos geométricos estudados.

Além disso, as atividades se deram por meio da integracdo entre os trés
pilares que constituem a “Abordagem Triangular’, uma adaptacédo da proposta do
DBAE'?® para o contexto brasileiro, introduzida pela Dr2 Ana Mae Barbosa (e
difundida no Brasil por meio de projetos como os do Museu de Arte Contemporanea

de S&o Paulo e do Projeto Arte na Escola da Fundacéo lochpe).

127 “Técnica de perspectiva em que a face mais proxima do objeto permanece plana, enquanto que as
linhas laterais seguem inclinagdes convencionais de 45 graus” (MOREIRA, 2006, p. 48).

128 Displined-Based Art Education (Arte-educacdo como Disciplina), desenvolvida a partir de 1982 por
investigadores em arte-educacgdo, consiste em “[...] uma proposta que trata de forma integrada a
producdo, a critica, a estética e a histéria da arte [...]. A adaptacdo da proposta do DBAE para o
contexto brasileiro foi introduzida pela professora Dra. Ana Mae Barbosa, que preferiu unir as
vertentes da critica e da estética na dimenséo ‘leitura da imagem™ (PILLAR, 1993, p. 3).
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O PCN-arte menciona a “Metodologia Triangular” como, o encaminhamento
pedagogico-artistico que tem por premissa basica a integracdo do fazer artistico, a
apreciacdo da obra de arte e sua contextualizacéo historica, destacando-a, entre as
véarias propostas que estdo sendo difundidas no Brasil na transicdo para o século
XXI, por interferir “[...] na melhoria do ensino e da aprendizagem de arte” (BRASIL,
1997a, p. 25).

Desse modo, ao se interligar o fazer artistico, a historia da arte e a analise da
obra de arte, os professores de Arte estariam respeitando as necessidades, 0s
interesses, o desenvolvimento dos estudantes, “[...] e, a0 mesmo tempo, estaria
sendo respeitada a matéria a ser aprendida, seus valores, sua estrutura e sua
contribuigdo especifica para a cultura” (BARBOSA, 2005, p. 51).

Ent&o, pelo exposto, “o fazer artistico” dos alunos (produgéo de trabalhos com
o tema, materiais e técnicas do dia em questao) se deu apds “a contextualizacéo
historica” (reflexdo sobre a producdo de obras de artistas de renome na histéria da
arte, e o periodo em que foram produzidas) e “a leitura de imagens” (em que 0s
alunos descreveram e analisaram 0s elementos constitutivos das imagens para
compreender como eram constituidas pelo repertério formal: principalmente os
elementos basicos da geometria (pontos, linhas, superficie e volume), além de,
cores, texturas, luz etc., relacdes ou situacdes compositivas (ritmos, movimentos,
direcOes, simetrias, contrastes, tensdes, proporgao etc.) e, materiais utilizados, tema,
técnicas, combinacdes, entre outros.

Diante de tais ideias, serdo apresentados neste capitulo, como foram
elaboradas as atividades artisticas, com vistas a despertar o interesse dos
estudantes pela Geometria, bem como, 0s seus objetivos, e, em seguida, as
descricbes dos processos de trabalho de cada estudante — uma “Thick description”,
ou seja, uma “descricdo grossa”, literal, factual, sistematica e mais completa
possivel (YIN, 2001) —, em ordem cronolégica de execugdo, com: o ponto, a linha, a

perspectiva, os projetos (no plano) e a tridimensionalizacao de formas.

3.1 Compreendendo os codigos de representacéo visual

Nesta secdo, apresento e descrevo a forma como se deram as atividades

artisticas voltadas a compreenséao dos codigos de representacao visual.
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3.1.1 Estudando os elementos fundamentais da Geometria

A primeira aula, na presente pesquisa, visou dar subsidios para que o
estudante adquirisse nocdes gerais acerca dos “elementos primarios da forma” ou
“fundamentais da Geometria”: Ponto, linha (1D), plano (2D) e volume (3D) — este
altimo, ilusério (desenho em perspectiva) e sélido no espaco (ex: a escultura) —, por
meio de conceitos e esbocos (aula expositiva), para compreender a ordem de seu
desenvolvimento (Figura 67), com o intuito de verificar se o aluno despertou

interesse por eles (ou por algum deles em especial).

Figura 67 — Elementos primarios.
Fonte: Ching (2002, p. 3).

De acordo com Ching (2002, p. 2), a ordem do desenvolvimento dos
elementos primarios da forma vai “[...] desde o ponto até uma reta unidimensional,
de uma reta a um plano bidimensional, e de um plano a um volume tridimensional.
Cada elemento é primeiramente considerado como um elemento conceitual [...]".

Conforme o autor, como elementos conceituais, o ponto, a reta, o plano e o
volume, ndo séo visiveis, salvo na nossa imaginacdao. Ha que se considerar ainda,
conforme Ching (2002, p. 2), que,
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Embora eles ndo existam de fato, sua presenca é sentida por nés. Podemos
perceber um ponto no encontro de duas retas, uma reta marcando o
contorno de um plano, um plano delimitando um volume, e o volume de um
objeto que ocupa espacgo. Quando se fazem visiveis aos olhos no papel ou
no espaco tridimensional, esses elementos se tornam forma com
caracteristicas de matéria, formato, tamanho, cor e textura. A medida que
experimentamos essas formas em nosso meio, devemos ser capazes de
perceber em sua estrutura a existéncia dos elementos primarios do ponto,
da reta, do plano e do volume.

No volume 1 do seu livro de anota¢des The Thinking Eye (O olho pensante), o
pintor Klee (1973, p. 24, traducédo nossa) traz um desenho (Figura 68) e uma nota

acerca das dimensdes da forma, na qual menciona que, toda a forma comeca

[...] com o ponto que se coloca em movimento. O ponto (como agente) se
move e a linha nasce — a primeira dimenséao [1]. Se a linha se desloca para
formar um plano, obtemos um elemento bidimensional [2]. No movimento do
plano para os espacos, 0 encontro de planos da origem a um corpo
(tridimensional) [3]. Uma sintese de energias cinéticas movem o ponto
convertendo-o em linha, a linha em um plano e o plano em uma dimenséao
espacial [4].” *?°

»>— pait

Figura 68 — KLEE, Paul. The symbols for pictorial dimensions.
Fonte: Klee (1973, p. 24).

3.1.1.1 Descrigao da aula

Os alunos dirigiram-se até a mesa onde se encontravam as formas

geomeétricas planas (formas recortadas em papel cartaz) e os objetos tridimensionais

129 “| begin where all pictorial form begins: with the point that sets itself in motion. The point (as agent)
moves off, and the line comes into being - the first dimension [1]. If the line shifts to form a plane, we
obtain a two-dimensional element [2]. In the movement from plane to spaces, the clash of planes
gives rise to a body (three-dimensional) [3]. Summary of the kinetic energies wich move the point into
a line, the line into a plane and the plane into a spatial dimension [4]” (KLEE, 1973, p. 24).
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(diversas embalagens vazias de produtos que podem ser encontrados no comercio
das cidades: em lojas e supermercados, por exemplo), os observavam por alguns
segundos e, pegavam na mao aqueles que mais lhe chamavam a atencgéo (Figura
69). Esta etapa se deu em 2 (dois) dias diferentes: 20 e 27 de maio de 2021.

Figura 69 — Alunos do 6° ano observando formas geométricas planas (recortes em papel
cartaz) e espaciais (embalagens vazias de produtos): Miguel, Isadora, lan, Mateus e
Lavinia — 20/05/2021 e, Deysler, Ester e Joana — 27/05/2021, respectivamente. Sala de
aula da turma, EMEF Recanto da Lagoa, Viaméo, RS.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.
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Em seguida, solicitei aos alunos para que me ajudassem a nomear cada uma
delas, numa espécie de diagndstico inicial sobre a turma. Percebi que a maioria
sabia apenas o nome do quadrado, do retangulo e do circulo. Alguns confundiram o
retdngulo com o quadrado, outros denominaram o circulo, de “bola” ou “redondo”.

Para Lorenzato (2005, p. 22), nos professores, podemos partir do
conhecimento infantil para ensinar Geometria, pois alguns vocabulos séao
verdadeiras preciosidades, e, devemos, aos poucos, e sem corrigi-las, “[...]
apresentar as criancas 0s termos geométricos padronizados correspondentes
aqueles empregados espontaneamente por elas.”*30

Por fim, solicitei a turma, que fizesse associacbes entre as formas
geomeétricas espaciais e as formas dos objetos do cotidiano.

A seguir, apresento o objetivo e a forma como foram elaboradas as atividades
artisticas, com vistas a despertar o interesse dos estudantes pela Geometria, e, em
seguida, as descricbes dos processos de trabalho de cada estudante, em ordem

cronoldgica de execugao, com o “ponto”.

3.1.2 Desenhando com o ponto (atividade 1)

Essa atividade visa fornecer meios para facilitar a “percepcéo da linha”
formada pela “justaposicdo de pontos” (Figura 70), com o intuito de verificar se o
aluno despertou interesse pelo ponto — um elemento fundamental da Geometria —,
ao propor que este, faca um desenho sobre uma lamina transparente, sobreposta a
uma fotografia (de objetos, construgdes, plantas, figuras humanas, ou outros, feita
pelos préprios estudantes no espaco cotidiano — dentro da escola, nos arredores ou
préximos de suas casas), utilizando apenas pequenos pontos (0D), criando plano
(2D) com ilusédo tridimensional (3D). E, como ndo dispiunhamos de projetor na
escola, e, como a turma era sempre pequena, oscilando entre 2 ou 4 alunos por
aula, utilizei como procedimento didatico, para a contextualizacéo e leitura visual,
imagens impressas — entregue aos alunos — das obras citadas anteriormente: a obra
“Chloe” (2003), do artista Eric Daigh, e, a obra “Biela” (2001), feita por mim (Figura
71).

130 Para aprofundar a discusséo, ver secéo 1.4.1. desta tese.
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Figura 70 — TOMBINI, Cleandro. Biela (pe¢ca de metal), 2001. Nanquim sobre papel
sulfite, 24, 0 x 11,5 cm. Desenhado para a disciplina “Fundamentos do Desenho”,
Bacharelado em Artes Plasticas, IA/JUFRGS.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Figura 71 — Imagens impressas — DAIGH, Eric. Chloe, 2003; e, TOMBINI, Cleandro.
Biela, 2001.
Fonte: Arquivo pessoal do autor.

3.1.2.1 O processo de trabalho com o ponto (descri¢céo)

No dia 10 de junho de 2021, iniciei a aplicagdo da atividade 1, “Desenhando

com o ponto”, em que, os alunos utilizaram as seguintes fotografias (Figura 72):
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Figura 72 — Coelha Lunna, 2021 (Foto: Joana); Retrato — Mateus Estudando, 2021 (Foto: Colega néo
identificado); Gato Preto Caminhando, 2021 (Foto: Nickolas); Autorretrato — O Grito na Pandemia —
Lavinia, 2021 (Foto: Lavinia); Autorretrato — O Grito na Pandemia — Deysler, 2021 (Foto: Deysler);
Autorretrato — O Grito na Pandemia - Miguel, 2021 (Foto: Miguel); Pato Branco, 2021 (Foto: Lavinia);
Autorretrato — Mona Lisa na Pandemia — Ester, 2021 (Foto: Ester); Dois Patos, 2021 (Foto: Lavinia);
Autorretrato — lan, 2021 (Foto: lan); Autorretrato — Isadora, 2021 (Foto: Isadora); Liquidificador
Vermelho, 2021 (Foto: Niccoly); respectivamente. Fotografias digitais.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Entdo, para esta atividade, 4 (quatro) alunos — Deysler, Ester, Miguel e
Lavinia — utilizaram uma fotografia que solicitei, cerca de um més antes do inicio
desta pesquisa, para um trabalho de “releituras de obras de arte”, sobre “o
autorretrato na pintura”. Trata-se de fotos que os estudantes tiraram interpretando a
“‘Mona Lisa” de Leonardo Da Vinci e “O Grito” de Edvard Munch. Ja, a aluna Isadora

utilizou uma selfie; a aluna Joana, preferiu utilizar a imagem de uma coelha de
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estimacdo de sua irma. Por sua vez, o colega lan, utilizou um retrato seu, extraido
de sua rede social, e; o aluno Mateus, um retrato feito na sala de aula, por um
colega. Além disso, os 8 (oito) alunos participantes da pesquisa utilizaram ainda,
fotografias enviadas por colegas que estavam no ensino remoto: a foto de um “Gato
Preto Caminhando” feita pelo colega Nickolas, e, uma foto de um “Liquidificador
Vermelho”, tirada pela colega Niccoly.

Em seguida, imprimi tais fotografias, j& passadas para o preto e branco (para
que o forte caréater sedutor da cor nao tirasse o foco da forma) e, fixei-as embaixo de
transparéncias para retroprojetor (pedacos com tamanho médio de 15,0 x 21,0 cm.),
com fita crepe, para os que os alunos desenhassem sobre estas, com pontos,

conforme o exemplo abaixo (Figura 73):

Figura 73 — Joana. Coelha Lunna, 2021. Fotografia digital em cores; Joana. Coelha Lunna, 2021.
Fotografia digital em p & b; e, Joana. Coelha Lunna com Pontos, 2021. Desenho com caneta preta
para retroprojetor sobre lamina transparente; respectivamente.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

A seguir, apresento a descricdo do processo de trabalho de cada aluno do 6°
ano com a utilizacdo do ponto para a constru¢ao de imagens.

Entdo, comeco pela aluna Joana, que, no dia 10 de junho de 2021, utilizou a
fotografia de uma “coelha”, animal de estimagcéo da sua irma, para construir uma
imagem com o uso exclusivo de pontos (Figuras 74 e 75).

De forma bastante concentrada, durante dois periodos ininterruptos de aula,
Joana utilizou diversos tipos de pontos, com os mais variados tamanhos, ao imprimir
mais ou menos pressdo a caneta para retroprojetor. Tal procedimento pode ser

observado em cada uma das partes que compde a figura da coelha.
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Figura 74 — Joana. Coelha Lunna com Pontos,
2021. Desenho com caneta preta para retroprojetor
sobre lamina transparente.

Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Figura 75 — Joana. Desenhando a Coelha Lunna com Pontos (processo de trabalho), 2021.
Fonte: Arquivo pessoal do autor.

Todavia, uma regido da perna da coelha, onde se localizava o brago da irma
segurando o animal, na foto, ndo foi desenhada com pontos, por decisdo da aluna,
gue optou por ndo completar o desenho, deixando-o com aspecto de inacabado.

Por fim, as manchas que se podem perceber nas orelhas da coelha foram

causadas por uma caneta que comecou a falhar e, teve que ser trocada.
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Em 10 de junho de 2021, o aluno Mateus utilizou o seu retrato fotogréafico para
desenha-lo, isto €, para construir a sua imagem — agora um “autorretrato” —
utilizando pontos, bastante adensados nas partes mais escuras da imagem, e, apos,
no dia 24 de junho, escolheu a imagem de um “gato preto caminhando” (feita pelo
colega Nickolas), para desenha-la com uma aplicacdo mais homogé