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A Colecdo Desenho Cultura e Interatividade apresenta-se em trés volumes
contendo uma coletanea de artigos individuais que representam capitulos em que
professores/pesquisadores abordam conteudos interdisciplinares e variados sobre
grandes temas tais como ensino, pesquisa, cultura, moda e visualidades, todos
envolvendo a pratica e/ou o saber em Desenho, seja ele entendido enquanto arte,
técnica ou ciéncia. A Colecao seduz o leitor e o conduz a novas e variadas visoes,
conceitos e concepgdes sobre o desenho, elevando-o para além da mera instru-
mentalizacdo mao, do aprimoramento da mente e da precisdo do olho.

Esta coletanea € fruto de investigacdes cientificas que foram apresentadas
em eventos, principalmente os Seminarios do Programa de P6s-Graduacdo em
Desenho e os Coloquios sobre Desenho, realizados na Universidade Estadual
de Feira de Santana (UEFS), entre os anos de 2011 e 2012. Entretanto, ela conta
também com artigos de convidados nacionais, de varias regides do pais, e inter-
nacionais, de paises como Franca, Portugal e México. Uma caracteristica impor-
tante € que, desta colec¢ao, distribuido em seus trés volumes, fazem parte textos
de docentes e discentes do Programa de Pos-Graduagdao em Desenho Cultura e
Interatividade, mestrado académico, da UEES e de investigacdes oriundas de pro-
jetos e grupos de pesquisa do Programa de P6s-Graduacao em Desenho, também



da UEFS, vinculados ao Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPq).

O terceiro volume desta colecao, intitulado Desenho, ensino e pesquisa, trans-
porta o leitor ao século XIX, trazendo-o de volta para a contemporaneidade de
forma interdisciplinar, levando-o para sala de aula e apresentando-lhe novos
olhares sobre saberes e praticas que envolvem ensino, desenho e cultura. Este
volume retne os contributos interdisciplinares de 11 estudiosos que demons-
tram como o conhecimento em desenho educou o individuo em um processo de
desenvolvimento das faculdades fisicas, intelectuais e morais, a fim de melhorar
sua integracdo na sociedade. Enquanto a Colegao seduz o leitor e o conduz as
novas e variadas visoes, conceitos e concepgoes sobre o desenho, elevando-o
para além da mera instrumentalizacdo mao, do aprimoramento da mente e da
precisao do olho. Os artigos discutem também questoes estéticas na dimensdo
escolar, a arte como mediacao cultural, o desenho dos corpos na capoeira e sua
relacdo com a sala de aula, questdes inter, multi e transdisciplinares e o legado
africano como suporte para uma nova visao do desenho.

O primeiro volume desta colecdo, intitulado Desenho, moda e cultura, desperta
o leitor a trilhar caminhos que o levam ao mundo do desenho, seduzindo-o a vis-
lumbra-lo vinculado ao mundo das roupas, indumentarias e aderecos. O segundo
volume, Desenho e visualidades, traz artigos instigantes que conduzem o leitor ao
mundo das visualidades, da imagem, ja que a sociedade vive, cada dia mais, sub-
mersa pelas imagens e, a0 mesmo tempo, convida-o a lancar olhares sobre repre-
sentagdes e a perceber como o “ponto de vista” interfere nessas interpretagoes.

Dra. Glducia Maria Costa Trinchdo
Universidade Estadual de Feira de Santana

DESENHO, ENSINO & PESQUISA
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Desenho, ensino e pesquisa

I

A incompreensdo do presente nasce da
ignorancia do passado.
Marc Bloch®

Apresentar a coletanea dirigida por Glaucia Trinchdo é muito gratificante,
tanto por sua temadtica relevante, com poucas publica¢des na drea, como por
reunir um grupo de pesquisadores, brasileiros e estrangeiros, que trazem discus-
soes significativas para o ensino e avancos da pesquisa, tanto pelos aportes teo-
ricos e metodologicos, como pela discussao analitica, contribuindo para a historia
da educacao e, especialmente, para a historia da disciplina Desenho, em diferentes
perspectivas, abordagens e realidades espago-temporais.

Este livro € o terceiro volume da Colegdo Desenho Cultura e Interatividade, que
divulga resultados de pesquisas interdisciplinares, com tematicas variadas que
abordam questdes do Ensino, Pesquisa, Cultura, Moda e Visualidades, todas envol-
vendo a pratica e/ou o saber em Desenho, tanto como Arte, Técnica ou Ciéncia.
Reune onze estudiosos, que demonstram como o “conhecimento em desenho,
educou o individuo em um processo de desenvolvimento das faculdades fisicas,
intelectuais e morais, a fim de melhorar sua integracdo na sociedade”. Os artigos
discutem questdes interdisciplinares e estéticas na dimensao escolar, a arte como
mediacao cultural, o desenho dos corpos na capoeira e sua relacdo com a sala de

BLOCH, Marc. Introdugdo a historia. Lisboa: Ed. Europa-Ameérica, 1965. p. 42.
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aula, o legado africano como suporte para uma nova visao do desenho. A leitura
permite perceber que seus autores lancam um olhar para o Desenho em uma longa
duracdo (século XIX ao XXI), estimulando a realiza¢do de estudos similares para as
demais disciplinas que compoem o curriculo, em diferentes niveis de escolarizacdo.

Para a Historia da Educacgao, os estudos de historia das disciplinas escolares
intentam pontuar a diversidade de apropriacdes dos discursos e das praticas
educativas, de acordo com as particularidades de tempo e espaco e suas implica-
¢Oes econOmico-socioculturais de cada locus pesquisado, com particularidades
quanto aos objetos de estudo, a historia, as interrogacoes, as predilecoes de pes-
quisa. O conhecimento dessas singularidades é importante para nos interro-
garmos sobre a historia da producdo académica em Historia da Educagao. No
entanto, o desafio que temos € procurar aproximar as abordagens globalizantes
com as particularidades de cada area de conhecimento. Como nos diz Le Goff
(2007), “€ por meio da comparacdo dos fendmenos e dos sistemas historicos que
o historiador pode aproximar, ao mesmo tempo, as generalidades que formam a
ossatura da historia e reconhecer a especificidade, a originalidade de cada época,
de cada sociedade, de cada cultura” 2. Esse é o desafio que essa coletanea nos
deixa com sua leitura, que conduz a novas e variadas visdes, conceitos e concep-
¢oes sobre o desenho, elevando-o para além da mera instrumentalizacao mao,
para o aprimoramento da mente e da precisdo do olho.

Convido-os a apreciar os interessantes capitulos, que expressam a trajetoria
de pesquisa em prol da historia da educacao e, especialmente, para a historia do
ensino do desenho. A compreensao global dos problemas e desafios da educacao
do desenho e da formacao de novos pesquisadores expressam uma luta historica
pela busca de uma educacado integral.

Uma admiravel obra leva a uma boa leitura!

Dra. Maria Helena Cdmara Bastos
Professora de Historia da Educacao - PPGE-PUCRS

LE GOFF, Jacques. Uma Vida para a Historia. Conversa¢des com Marc Heurgon. Sdo Paulo: Ed. UNESP, 2007.
p. 121

DESENHO, ENSINO & PESQUISA



Prefacio

Tarefa complexa: o trato do desenho

O tema desta obra € complexo. Por entre muitas simplicidades combinadas,
entrelacadas, apresentando muitas facetas, o tema se faz complexo. Em cada capi-
tulo, cada um de seus autores, como € de praxe, apresenta de inicio os elementos
e a simplicidade que progressivamente enredam o leitor para leva-lo a perceber o
quanto € tarefa complexa tratar do desenho. Quantas complexidades estdao por
detras do simples ato de desenhar...

Vindo desde longe, sendo um modo pratico, quase imediato, de represen-
tacdo darealidade fisico-empirica, o desenho ao longo tempo se faz conceito, mas
ndo apenas por uma vertente de pensamento, dai a sua complexidade. E os dife-
rentes capitulos desta obra apontam algumas das muitas delas. Poética, estética,
arte e educacao, técnica, etnicidade, ensino etc.

Por entre as guerras de dominio colonial, € possivel imaginar certas fileiras
de militares a desenhar locais, plantas, fortificagcoes: o litoral brasileiro, extenso,
bem demonstra a existéncia e testemunho desses fortes construidos desde o
século XVI. Entre a defesa que faz o portugués do Brasil conquistado, e as for-
tificagOes com as suas canhoneiras, esta o desenho. Para poucos, o desenho ¢
segredo de estado: Gaspar Monge que o diga.
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Dessa primeira heranca, o desenho se institucionaliza. Afinal, é ingrediente
importante da vida social. E preciso representar pelo desenho tudo o quanto os
olhos possam ver: representa ele, uma extensdo do olhar. E, nessa representacao,
a fidelidade aquilo que € visto torna-se fundamental. Medidas deverao se incluir
nessa representacdo. E criangas deverao ter contato e aprender a desenhar desde
os primeiros anos escolares. Nessa dimensdo, de institucionalizacdo, criam-se
hierarquias: dos primeiros rabiscos no papel, passando pelos usos de instru-
mentos, chegando a criacdo de departamentos no ambito das universidades.
Constroi-se uma linha de continuidade entre as necessidades da vida pratica,
a escola e a maxima expressao sistematizada do desenho: o desenho geométrico,
a geometria descritiva etc.

Mas, a vida passa. A informatica chega, a precisao do desenho fica relativi-
zada, quase excluida das necessidades sociais imediatas. Desagregam-se os depat-
tamentos universitarios. Sem referéncia de sua forma avancada, o desenho desa-
parece da formacgao dos engenheiros, matematicos etc. Sem valorizagao na vida
social, régua e compasso somem da escola basica.

E a vida continua passando. Com ela, uma revalorizacdo do desenho, vinda
com novas concepcoes de formagao do aluno, do estudante, do futuro profis-
sional. Como trabalhar com a informatica do desenho sem que se tenha alguma
consciéncia do desenhar, da espacialidade das construgdes com régua e com-
passo? Dos processos e justificativas para a constru¢do de um lugar geométrico,
por exemplo? Como usar um AutoCad ou mesmo um GeoGebra sem que haja
clareza dos processos construtivos? Na simbiose do desenho com a informatica,
da médo que desenha, com o dedo que toca o mouse, surgem o design, as artes
visuais, a poética da criacdo, as investigacoes historicas de nossas herancas.

Desenho, ensino e pesquisa conta essa historia. Traz a trajetoria do desenho de
priscas eras aos tempos atuais. Promove um didlogo muito fértil entre o passado,
o presente e as possibilidades do futuro.

Boa leitural

Dr. Wagner Rodrigues Valente
Professor Adjunto da Universidade Federal de Sao Paulo (UNIFESP).

DESENHO, ENSINO & PESQUISA
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e a cultura gréfica na Franga nos séculos XIX e XX

Renaud D’Enfert (Paris XI) - Tradug¢éio de Amanda Freire Rios e Takiko Nascimento

Introducéo

Na Francga, no século XIX e na primeira metade do século XX, aaprendizagem
do desenho, tanto no ensino primdrio como no secundario, consiste essencial-
mente na reproducdo de modelos apresentados aos olhos dos alunos. Se ela visa
principalmente a aquisicdo de competéncias graficas, ela traz em si igualmente
uma certa cultura visual, largamente dependente de um repertorio de formas
e de moldes de representacdo privilegiadas, e mais geralmente dos métodos de
ensino em vigor. Os modelos pedagogicos que se elaboram nos séculos XIX e
XX manifestam assim a capacidade da instituicdo escolar de inventar culturas
graficas especificas, em funcdo dos ptiblicos visados e das finalidades destinadas
ao ensino do desenho.’

1 Cetarticle reprend trés largement les trois premieres parties de R. d’Enfert, D. Lagoutte, Un art pour tous.
Le dessin a I’école de 1800 a nos jours, Lyon, INRP, 2004 (avec la collaboration de M. Boyer), ainsi que
de R. d’Enfert « Du dessin aux arts plastiques », in F. Jacquet-Francillon, R. d’Enfert, L. Loeffel (dir.), Une
histoire de ’école. Anthologie de I’éducation et de I’enseignement en France, XVIIle-XXe siecle, Paris,
Retz, 2010, pp. 351-358.
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A escolarizagéo do desenho no século XIX:
duas escolas - dois métodos (1800-1880)

Antes da Revolucao Francesa (1789), o ensino do desenho se efetua princi-
palmente no interior dos estabelecimentos especializados, como nas escolas de
desenho que se desenvolvem na Franca no curso do século XVIII, destinadas aos
operarios e aos artesaos, ou entao depende de um ensino individual junto a um
professor particular, ou até mesmo, de autoformacdo. A ideia de integrar um
ensino grafico e/ou plastico no seio dos estudos gerais, primarios ou secundarios,
toma forma nos primeiros anos da Revolucdo. Ela se concretiza primeiramente
no nivel do ensino secundario, que se destina prioritariamente as elites sociais:
a criacdo das escolas centrais em 1795, em seguida os liceus em 1802, assinam o
ato de nascimento do ensino do desenho organizado pelo Estado. Cada liceu
¢ dotado de um professor de desenho, que € geralmente um artista, frequente-
mente um pintor.

Nos liceus, as licoes de desenho sdo destinadas aos internos (contanto que
sejam suficientemente avancados na escrita) e ministradas fora da hora das aulas
regulares. Se os grandes liceus, como os de Paris, conseguem atrair artistas reno-
mados, 0os pequenos estabelecimentos secundarios, ao contrario, nao dispdem
sempre de professor de desenho, e acontece entdo que os alunos frequentam a
escola de desenho vizinha, quando ela existe.

Aintroducao do desenho no ensino primario, que constitui a escola do povo, é
mais tardia. Ela so surgiu por volta de 1815-1820. Um ensino de desenho foi organi-
zado pelas écoles mutuelles,> onde se deseja ampliar a instrucao das criancas do povo
além de so “ler - escrever - contar”: sera o “desenho linear”, segundo um método
redigido especialmente para as escolas “mutuelles” do pais pelo matematico Louis-
Bejamin Francoeur. Trata-se de colocar os alunos em um estado de “copiar ou
mesmo tracar de memoria ou de cabega, as figuras e os ornamentos que sao de uso

2 Locais onde alguns alunos (monitores) podiam ensinar a seus colegas menos adiantados, sob a direcao de
um professor. Ha, na Franca mutuelles de seguros, de estudantes, de docentes etc.

DESENHO, ENSINO & PESQUISA



das artes mecanicas, arquitetura e de todas as construgdes”.3 O ensino do desenho
ganha em seguida progressivamente o conjunto dos estabelecimentos primarios.
No inicio dos anos 1830, o ministro da Instrucao Publica Franc¢ois Guizot o impde
as escolas normais para professores primarios e as escolas primarias elementares,
mas a lei Falloux de 1850 o torna uma matéria facultativa de ensino primario.

Nas décadas de 1850-1870, 0 desenho, entretanto, torna-se importante para
0 ensino, primeiramente no secundario, no primario em seguida. Observa-se
entdo um aumento do engajamento do Estado em favor do ensino do desenho,
que € fomentado também pelas exposi¢des universais que ritmam a segunda
metade do século. Dotadas desde 1862, em Londres, de uma se¢do consagrada
ao ensino, onde sao expostos trabalhos de alunos, manuais escolares e material
pedagogico, as exposicdes universais permitem constatar “os progressos das
nogoes estrangeiras e os servicos desenvolvidos para a vulgarizacdo do ensino do
desenho” .4 Tais manifestacdes internacionais, como as exposi¢des dos trabalhos
dos alunos organizados em 1860 ao nivel regional ou nacional, com o apoio do
Ministério de Instrucdo Publica, contribuiram muito largamente para fazer do
desenho um componente essencial para o percurso escolar.

Até os anos 1880, no entanto, o ensino de desenho depende de cada insti-
tuicdo escolar: a cada ordem de ensino, primario ou secundario, corresponde
um modelo pedagdgico, métodos e praticas de ensino, que dependem das fina-
lidades que lhe sao atribuidas.

Nos liceus e nos colégios secundarios do inicio do século XIX, o ensino do
desenho - fala-se entdo de “desenho de imitacdo” - € fortemente ancorado na
tradicdo académica. Os professores sao frequentemente artistas cujo ensino é
baseado no estudo do corpo humano pela cépia de modelos [...] reproduzindo
as obras-primas da arte antiga ou dos grandes mestres dos séculos XVII e XVIIL.
O curso de desenho estd de acordo com o modelo das humanidades classicas que
caracteriza o ensino secundario. Mas, além de sua dimensao cultural, esse ensino de

3 Journal d’éducation, tome 9, 1820, p. 282.

4  Circulaire du 19 février 1879, Circulaires et instructions officielles relatives a I'Instruction publique. Tome 8,
Paris, Delalain, 1887, p. 125.
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tipo académico € especialmente julgado eficaz, embora custe tempo, para ensinar a
arte do desenho em seu conjunto, e visa tanto a aquisicdo de competéncias graficas
quanto uma educagao propriamente artistica. No meio do século XIX, com efeito,
a ideia, ja antiga, segundo a qual “quando se sabe bem desenhar a figura humana,
todo o resto deve parecer facil”s € ainda largamente compartilhada pelos atores do
ensino secundario, enquanto se desenvolvem as “artes industriais” e, com elas, a
necessidade de estudar as “formas artificiais” no ambito das aulas de desenho.

Em seu principio geral, o método seguido ¢ relativamente padronizado.
Ele consiste em recompor o corpo humano a partir de seus elementos: depois
de algumas eventuais licoes de geometria elementar, os alunos desenhavam os
olhos, o nariz, as orelhas e, em seguida, abordavam o estudo do rosto. Vem em
seguida o desenho das outras partes do corpo humano, tais como: maos, pés
etc., depois a “figura inteira”, chamada também “académica”. A escolha dos
modelos copiados pelos alunos € igualmente progressiva: gravuras retiradas de
obras diddticas ou desenhos realizados por professores para os iniciantes, pecas
teita de gesso para os alunos com um pouco mais de experiéncia - € o desenho
“de acordo com o modelo” -, e até mesmo modelo vivo para os mais avancados.
No que diz respeito as modalidades de ensino, elas se diferenciavam pouco, no
ensino secundario, do uso no século XVIII nas escolas de desenho: os alunos de
diferentes classes sdo reunidos para o curso de desenho, em seguida repartidos
em grupos de niveis no seio dos quais cada aluno progride ao seu proprio ritmo,
mudando de grupo em funcdo de seus progressos obtidos nas composic¢oes tri-
mestrais ou no final do ano.

Para o ensino primario, € “inventado”, por volta do final da década de 1820,
um ensino de desenho especifico: o “desenho linear”. Ao mesmo tempo lin-
guagem grafica e método para aprender a desenhar, o desenho linear se diferencia
de seu homologo secundario por seus contedidos eminentemente praticos e obje-
tivos mais utilitarios. Seu ensino repousa sobre alguns principios simples, as vezes

C.-A. Jombert, Méthode pour apprendre le dessein, oii I’'on donne les régles de ce grand art, et des préceptes pour
en acquérir la connoissance, et s’y perfectionner en peu de tems, 1755, p. 61.
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enunciados desde o final do século XVIII,® e que portam ao mesmo tempo sobre
os fundamentos, sobre a natureza dos objetos desenhados e sobre as finalidades.
Primeiramente: a natureza, e mais ainda a indudstria humana, s6 reproduzindo
formas regulares, o ensino do desenho deve ser fundado sobre o estudo das figuras
geométricas. Em segundo: a formacao grafica das “classes inferiores” pode (e deve)
se diferenciar dos artistas, e visar em primeiro lugar a representacao dos objetos
empregados ou fabricados pela industria humana - artes industriais, arquitetura,
construcdo, maquinas etc. O estudo da figura humana € implicitamente excluido,
assim nao ha a necessidade entdo de ser um artista para dar licoes de desenho
linear. Em terceiro: a representacdao dos objetos — mais exatamente de seu con-
torno - deve ser efetuada por meio de simples linhas (dai, a expressdao “desenho
linear”), isto €, privilegiando a pureza do traco contra a “magia” das cores e o cla-
ro-escuro proprio aos artistas; sao igualmente privilegiadas as representacoes geo-
métricas, isto €, “planas”, que dao conhecimento da sua forma real, de preferéncia
as representacoes perspectivas, que so revelam a aparéncia.

Desses principios, procede uma nova ordem didatica da qual dao conta
numerosos manuais escolares que surgem a partir dos anos 1830, bem como os
documentos de arquivos: os alunos comecam por tracar linhas retas de determi-
nado comprimento e figuras retilineas, em seguida fazem eventualmente aplica-
¢oes dos desenhos em madeira, ceramica, ladrilho etc., eles passam em seguida
a estudar as linhas curvas, depois as combinac¢oes das linhas retas e curvas, as
quais se prolongam no tracado dos moldes e nos desenhos de ornamentos, de
arquitetura (mais frequentemente inspirados pela arte antiga), de construgao ou
de mdquinas. Todos esses tragos sao efetuados sobre suportes variados - quadro
negro, ardosia, caderno -, uma primeira vez a mao livre, a fim de exercitar o olho
eamao dos alunos (desenho linear a vista), depois, eventualmente uma segunda
vez, com instrumentos de desenho (régua, compasso, esquadro, transferidor
etc.), afim de habituar esses ultimos a exatidao e a precisao (desenho linear gra-
fico): “todas as vezes que se exigem desenhos precisos, como acontece para as

R. d’Enfert, L’enseignement du dessin en France. Figure humaine et dessin géométrique (1750-1850), Paris,
Belin, 2003, pp. 83-92.
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construgdes materiais, os tracos amao livre ndo podem tomar lugar dos desenhos
que utilizem instrumentos”.” Prioridade €, no entanto, dada ao desenho a mao
livre, colocado em primeiro lugar porque desenvolve mais a habilidade manual.
Ele pode ser precedido de exercicios - de inspiracao pestaloziana - de apreciacao
ou de divisdo em partes iguais, a olho, de comprimentos ou de angulos. Mas,
no contexto da primeira industrializacao, o desenho linear € progressivamente
assimilado a uma grafica técnica - “desenho geométrico” ou “desenho indus-
trial” -, integrando o emprego de instrumentos do desenho. Classificando o
desenho linear entre as “aplicagdes usuais” da geometria, a lei Guizot de 1833
o tornara igualmente um elemento essencial da educacdo matematica dispen-
sada na ordem primaria.

Para além das diferencas entre os dois principais modelos pedagogicos em
vigor - figura humana para o secundario, desenho linear para o primario -,
o desenvolvimento da escolarizacao do desenho no século XIX constitui um
desafio, continuando os objetivos que ultrapassam largamente a questdao da
dualidade escolar, isto €, a separacao quase estanque entre os ensinos primario e
secundario. Num contexto onde a arte € considerada como um motor essencial
da economia francesa, e o desenho uma “escritura industrial” (V. Duruy), a popu-
larizacao desse ensino frequentemente considerado, segundo seus promotores,
como uma arte amena, de prazer, reservada a uma pequena elite, constitui um
desafio: trata-se de formar o gosto dos alunos, futuros produtores e/ou consumi-
dores, e de dota-los de um meio de comunicacao “util a quase todas as profis-
sdes” que, suplementando a linguagem falada ou escrita, permite tanto expressar
suas ideias quanto compreender o pensamento do outro. Do mesmo modo, a
promocao do ensino do desenho nao é sem ambi¢des educativas ou moralistas
que transcendem a clivagem primadria/secundaria: fornecendo habitos de ordem
e o gosto pelo trabalho bem feito, a aprendizagem do desenho pode também
contribuir para a formacdo do julgamento exercitando nao somente a mao, mas
também olho que aprende a “bem ver”.

L.-B. Francoeur, L’enseignement du dessin linéaire d’apres une méthode applicable a toutes les écoles primaires
quel que soit le mode d’instruction qu’on y suit, Paris, L. Colas et Bachelier, 1827, p. 73.
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A sintese republicana: o império da geometria (1880-1909)

O advento da terceira Republica abriu um periodo de normatizacdo e de uni-
formizagao dos métodos e das praticas, sob a autoridade do ministro de Instrugao
Publica. Entre 1878 e 1882, 0o desenho tornou-se obrigatorio no primadrio e no
secundario (ele ird se tornar facultativo nas ultimas turmas dos liceus e colégios
desde os anos 1890, sem a sancdo do baccalauréat.® Um corpo de inspetores da dis-
ciplina e um certificado de aptiddo ao ensino do desenho sao igualmente criados.

Novos programas de desenho sao publicados entre 1880 e 1882. Eles sdo objeto
de uma redagao quase similar para o primario e secundario com excecao notavel
do secundario feminino que dispdoe de um programa diferente, exprimindo a von-
tade de oferecer um mesmo ensino a todas as camadas da sociedade: “o ensino do
desenho como entendemos deve ser feito para todos, para os trabalhadores assim
como para todas as pessoas do mundo”, escreve Fugéne Guillaume, no artigo
“Desenho”, do Diciondrio de pedagogia e de instrugdo primdria. Os novos programas
tém outra particularidade, de colocar em paralelo o desenho de imitagao, cha-
mado também “a méo livre” ou “desenho artistico”, e o desenho geométrico, que
requer a utilizacdo dos instrumentos de desenho. Para os reformadores de ensino
do desenho, com efeito, o desenho de imitacdo e o desenho geométrico s6 sao
modalidades complementares, ainda que diferentes, de uma mesma linguagem
grafica: o desenho de imitacao representa os objetos como os vemos, isto €, na sua
aparéncia, enquanto o desenho geométrico os faz conhecer como sao realmente,
isto €, nas suas dimensdes verdadeiras. Tendo em conta a sua vocagao “utilitaria”,
o desenho geométrico fica, no entanto, reservado as modalidades nao classicas -
ensino primario e secundario especial, depois moderno.

O desenho de imitagao € agora colocado sob protecao da geometria, uma geo-
metria que estrutura o mundo e “contém o principio exato a todos os ramos do
desenho”:? “Nao ha nada que o desenho abranja que nao possa ser tracado mate-

8  Exame de fim de secunddrio. Equivalente ao Enem.

o  E.Guillaume, Idée générale d’un enseignement élémentaire des beaux-arts appliqués a I'industrie, Paris, Union
centrale, 1866, p. 8.
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maticamente [...] A linguagem técnica do desenhista, do artista, nao ¢ diferente
desta da geometria”,™ escreve Eugéne Guillaume que quer afastar o “sentimento”
em beneficio da razao e realizar “a unidade do desenho”. Isso significa resolver
0 antagonismo entre o desenho linear e o desenho de figura pela sintese dos
métodos em uso em cada ordem de ensino. Como estd previsto pelos novos pro-
gramas, o ensino do desenho de imitacao compreende trés grandes periodos, que
correspondem a uma escolarizacdo secundaria completa, desde as classes elemen-
tares at€ as classes terminais. A primeira porta sobre as figuras em duas dimensoes:
traco (a mao livre) e divisao das linhas retas, avaliacdo (a vista) de comprimentos e
de angulos, depois desenho de ornamentos compostos por figuras geométricas ou
de curvas “emprestados do reino vegetal”. O segundo periodo aborda os objetos
espaciais, representacdes geomeétricas depois de perspectiva: solidos geomé-
tricos usuais, ornamentos, fragmentos de arquitetura. Enfim, o terceiro e dltimo
periodo (que, em realidade, sobrepde o segundo) € centrado sobre o desenho da
figura humana (da cabeca até a figura inteira) e de animais, completado por alguns
estudos de paisagem. A extensdo dos programas fica, no entanto, proporcional
a duragao dos estudos: se o programa completo do desenho de imitacdo cobre o
conjunto dos estudos secundarios, os alunos de ensino primadrio, que so6 € obriga-
torio até os 13 anos, sO veem uma parte, o que tem notadamente por efeito, para
estes dltimos, a necessidade de reduzir o estudo da figura humana a uma parcela
ou até mesmo de elimina-lo completamente.

Ao mesmo tempo em que a implantagdo dos novos programas de geometria
visa erigir o desenho a uma “verdadeira” disciplina escolar, racionalmente cons-
tituida, as praticas de ensino sdo chamadas a se inscrever na renovagao pedago-
gica desejada pelos republicanos no poder, cuja ambicdo € de conjugar instrucdo e
educacao aos cidadaos. A exemplo da li¢cao das coisas, o desenho € encarado como
uma “ciéncia de observacao”, suscetivel de exercer as capacidades de analisar e de
raciocinar dos alunos: aprender a desenhar € aprender a bem ver, isto €, observar,
comparar, julgar. De todo modo, continua sendo um modo de representacdo

10 E. Guillaume, « Considérations générales sur ’enseignement du dessin », in E. Guillaume, J. Pillet,
L’Enseignement du dessin, Paris, Imprimerie nationale, 1889, p. 5.
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positiva”,”" um “desenho de exatiddo e de precisdo”.”? Submetido a regras das quais
nao pode se libertar, empregando o vocabuldrio rigoroso da geometria, o desenho
depende mais da razao que do sentimento ou da imaginacao, e as competéncias
graficas nao sao mais caso de “génio”, mas o resultado do estudo e do trabalho.

A relagdo pedagogica € profundamente renovada. Como para outras disci-
plinas, o acento € colocado sobre o cardter coletivo do ensino. E, indica Charles
Blanc, um “corolario do sufragio universal”.’ Talvez seja preciso ver igualmente
a assimilacdo das praticas pedagogicas dos frades das escolas cristds que, para o
desenho como para as outras disciplinas, empregam o “modelo simultaneo”.'
Doravante, o professor se dirige a todos os alunos, procedendo o quanto possivel
por perguntas e respostas. Cada nova licdo comeca por uma explicacao oral dada
no quadro pelo professor, e 0 mesmo modelo (modelo tracado no quadro pelo
professor, grande modelo no mural ou modelo em realce) deve servir para toda a
classe. Os exercicios de observacdo fazem apelo a intuicdo dos alunos: “O aluno
olha e observa. Seu mestre o solicita a fazer observagoes em tal ou tal sentido;
as leis procedem/sdo retiradas pouco a pouco dessas constatagdes multiplas”.'s
A principal atividade fica, no entanto, a da copia de modelos, durante a qual o
mestre circula entre as mesas, sinalizando os erros dos alunos ou endireitando
suas “atitudes defeituosas”: “o aluno deve se sentar direito diante da sua folha” .’
Como tem justamente notado Emmanuel Pernoud, o ensino do desenho participa

E. Guillaume, Idée générale d’'un enseignement élémentaire des beaux-arts appliqués a l'industrie. Conférence
faite a I’Union centrale des beaux-arts appliqués a I'industrie, le 23 mai 1866, a propos de la derniére Exposition
des écoles de dessin, Paris, Union centrale, 1866, p. 6.

« L’enseignement du dessin d’apres M. E. Guillaume », in F. Buisson (dir.), Dictionnaire de pédagogie et
d’instruction primaire, Paris, Hachette, 1887, 1ere partie, tome 1, p. 687.

C. Blanc, « L’enseignement du dessin dans les écoles primaires », Revue pédagogique, 2e semestre 1878,
p. 642.

Article « Dessin », in Ferdinand Buisson (dir.), Dictionnaire de pédagogie, op. cit., 1ére partie, tome 1, p. 695.
J. Pillet, « Le dessin dans I’enseignement primaire », Revue pédagogique, deuxiéme semestre 1882, p. 336.

J. Pouillot, « Instructions sur I'enseignement du dessin au cours moyen des écoles primaires élémentaires »,
Revue pédagogique, premier semestre 1898, p. 445.
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do “endireitamento dos corpos”.” O trabalho de copiar pode ser completado por
exercicios de “desenho ditado” e de “desenho de memoria”. Os primeiros con-
sistem na realizacdo de um desenho seguindo as instrugdes orais do professor,
enquanto que os segundos fazem reproduzir “de cor”, a maneira de uma reci-
tacdo, um desenho (ou um objeto) desenhado no quadro depois apagado, ou cujo
programa de construcdo tera sido aprendido preliminarmente. O “desenho de
invencdo” € igualmente previsto: terminando um desenho incompleto por simé-
trica, por exemplo, ou a criagdo de um ornamento a base de figuras geométricas.
Para assegurar o sucesso da reforma, o ministério efetua uma politica volun-
tarista de dotacao dos estabelecimentos. Para cada tipo de estabelecimento
(escola primadria, primadria superior, escola normal, colégio e liceu), uma colecao
oficial de modelos: modelos graficos e sobretudo modelos de realce, os novos
programas atribuem uma importancia muito particular ao desenho dos objetos
tridimensionais. Estes ultimos sao quase exclusivamente reproducdes em gesso
de obras primas da arte antiga, retirados da cole¢ao de moldagem da Escola de
Belas-Artes. A importancia - e o preco - de cada colecao varia segundo sua des-
tinagdo: 21 pecas para as escolas primdrias mais 76 para as escolas normais e pri-
madrias superiores, das quais umas 6o de gesso por uma quantia de 1.300 francos;
assim o ministro previu “colecdes reduzidas” de 24 pecas, menos caras (200
francos), que poderao ser completadas progressivamente. Um crédito especial
permite atribuir colecdes de modelos aos estabelecimentos primarios que fazem
o pedido, as escolas normais sendo dotadas de prioridade.”® E para o ensino
secundario - onde os estudos sdo mais longos - que os modelos sao mais nume-
rosos: uma lista oficial de 1906 faz referéncia a mais de 170 pegas, com valor total

17  E. Pernoud, L’invention du dessin d’enfant en France, a I’aube des avant-gardes, Paris, Hazan, 2003, p. 33.
L’auteur fait référence a I'ouvrage de Georges Vigarello, Le corps redressé. Histoire d’un pouvoir pédagogique,
Paris, 1978.

18 Article « Modeles », in Ferdinand Buisson (dir.), Dictionnaire de pédagogie..., op. cit., 1ére partie, tome 2, p. 1951.
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de cerca de 2.400 francos. Segundo Jules Pillet, a doagao dos liceus e colégios de
rapazes e de mocgas teria ocasionado uma despesa de um milhao de francos.”

A boa organizacdo do material de ensino aparece igualmente necessdria.
A organizagao e o equipamento das salas de desenho, a orientacao das janelas,
a disposicdo dos alunos, sao os fatores que contribuem para o bom andamento
do ensino de desenho. Para as escolas primarias, por exemplo, um regulamento
de 1880 descreve de maneira extremamente minuciosa o mobiliario das turmas de
desenho. Recebendo a luz da esquerda - iluminacado unilateral € um imperativo -,
as mesas devem ser horizontais e comportar uma prancheta vertical que “servira de
suporte a0 modelo grafico e para o desenho geométrico ou de baixo-relevo para o
desenho de arte”: suas dimensdes sao fixadas de modo preciso, assim como a altura
dos banquinhos que serdo “moveis e de trés alturas diferentes: 35 cm x 45 cm para o
desenho de arte, 70 cm para o desenho geométrico”.>° A fim de reagrupar os alunos
em torno do modelo em realce, o regulamento prevé também o desenvolvimento
de um “hemiciclo” composto de duas ou trés fileiras de degraus munidos de barra
de apoio, que € completado por um quadro-negro destinado as licoes orais.

Método intuitivo e desenho livre: um novo paradigma (1909-1960)

O sistema fundado sobre a geometria, que deveria facilitar os
principiantes trazendo as formas complexas do mundo exterior
a linhas simples, que visava ao mesmo tempo dar habitos de
correcao e exatidao, tem o grave defeito de nao levar em conta o

19 J. Pillet, L’enseignement du dessin en France dans les établissements universitaires (1878-1904), Deuxiéme
Congres international de I’enseignement du dessin tenu a Berne du mercredi 3 au samedi 6 aolt 1904,
Berne, Bureau de la Commission, Paris, Librairie des arts du dessin, s.d. (1904), p. 30. Un aménagement
convenable de la salle de dessin semble étre une condition nécessaire pour que les lycées et colleges soit
dotés en modeles.

20 Arrété du 17 juin 1880, publié dans L’école primaire a Paris, 1870-1914, Paris, DAAVP, 1985, p. 22.
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carater da crianca e de paralisar suas aptidoes em lugar de desen-
volvé-las. Longe de atrai-la para o desenho, a afastou dele.>

Essas palavras de Edmond Pottier, professor da Escola de Belas-Artes, resume
bem o sentimento de rejeicao que suscita no inicio do século XX, o “método geo-
métrico” ou “método de M. Guillaume”. Se os primeiros questionamentos datam
dos anos 1890, € sobretudo a partir de 1900 que a contestacao amplia, emanando
tanto dos professores de desenho quanto dos artistas, de criticos ou de historia-
dores de arte. Dentre as numerosas criticas que foram feitas, reteremos duas prin-
cipais. De um lado, a dominacéo exclusiva da geometria, a preeminéncia da linha
e do contorno, mas também dos modelos antigos, € amplamente condenada.
O aluno so6 vé as formas através das linhas geométricas e esculturas antigas, o
meétodo oficial fornecia a “reproducdo servil” fria e impessoal, e travando a criativi-
dade aorisco de colocar em perigo as industrias da arte do pais. De mais, o método
oficial negligenciava a observacdo direta das coisas reais e da “natureza viva”: ele €
acusado de ser um método “abstrato e morto”.?> Por outro lado, a auséncia de levar
em conta a idade das criancas, suas “aptiddes nativas”, e seu “desenvolvimento
natural” sdo denunciados. Os aportes da psicologia experimental, os estudos sobre
o desenho da crianga realizados por James Sully na Inglaterra e Corrado Ricci na
Italia, e também as experiéncias pedagogicas realizadas por alguns professores, as
vezes, sem o conhecimento das autoridades ministeriais,? influenciam largamente
essas tomadas de posicoes. Para os novos reformadores, adaptar o ensino ao desen-
volvimento da crianca e suas especificacoes, € recusar a distin¢do entre desenho
escolar e desenho infantil, e admitir que ele seja um “desenhista nato”,>+ que ama
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E. Pottier, M. Servier, Conseil aux instituteurs sur les nouveaux programmes de l’enseignement du dessin, Paris,
Hachette, 1909, p. II.

P. Boursin, « La réforme de I’enseignement du dessin dans les écoles primaires élémentaires », Revue péda-
gogique, Ter semestre 1911, p. 320.

C’est du moins ce que suggeére Gustave Belot dans son « Rapport sur la réforme de ’enseignement du
dessin présenté au Conseil supérieur de I'instruction publique », in Ministére de I'instruction publique et
des beaux-arts. Direction de I’enseignement secondaire. Enseignement du dessin dans les lycées et colleges de
garcons et de jeunes filles, Paris, Impr. Nationale, janvier 1909.

L. Riotor, « L’art al’école », Troisieme congres international de I’enseignement du dessin, Londres, 1908, p. 131.
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“desenhar” e “colorir”, e cujas producdes, eminentemente pessoais, sao dignas
de interesse. Assim, a escola deve aproveitar-se das potencialidades infantis em
lugar de abafa-las, e tirar partido de sua curiosidade natural e de sua espontanei-
dade a fim de favorecer a expressao da sua personalidade. A liberdade € a ordem
do dia: liberdade para os mestres, que se sentem prisioneiros dos programas e dos
modelos oficiais, mas também, liberdade para os alunos, notadamente os mais
jovens, que devem poder desenhar “o que agrada a sua imagina¢ao”.>s Em lugar
de privilegiar as técnicas graficas, o ensino de desenho deve tornar-se o “auxiliar”
da educacao artistica cultivando a sensibilidade, e mais largamente, contribuir a
educacao geral e a formacao do espirito.

O método geométrico foi abandonado oficialmente em 1909, depois de quase
uma década de debates. Novos programas sao publicados. Redigidos por Gaston
Quénioux, um dos principais militantes da contestacao, eles rompem totalmente
com os programas de 1880-1882, dos quais eles tomam a direcao oposta: o método
geografico € substituido por aquilo que alguns chamam “método intuitivo” ou
“método natural”, porque ele cultiva as capacidades naturais - intuitivas - das
criancgas de representar pelo desenho o que elas imaginam ou o que elas veem.2*
Em contra partida, o principio da identidade dos programas das duas ordens de
ensino, primdrio e secundadrio, foi conservado, através de alguns arranjos em
tuncdo das turmas. Ja o programa dos liceus de mocgas, como anteriormente,
seguiu um caminho particular.

O novo método repousou sobre trés grandes principios que respondem lar-
gamente as reivindicacOes expressas durante a década de 1900. O primeiro prin-
cipio € o da liberdade. Ele destina-se aos professores, a quem sao concedidas dora-
vante alguma liberdade na escolha dos modelos e na distribuicdo das licdes, mas
também aos alunos: “liberdade de sentimento e mesmo de interpretacdo dentro
doslimites de uma correcao gradualmente severa”,?” indicam os instrumentos ofi-

25 L. Riotor, « L’art aI’école », Troisieme congres international de I’enseignement du dessin, Londres, 1908, p. 131.
26 G. Quénioux, Manuel de dessin a I'usage de I’enseignement primaire, Paris, Hachette, 1910, p. 5.

27 Sauf indication contraire, les citations qui suivent sont tirées des programmes et instructions officielles
de janvier et juillet 1909.
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ciais anexados ao programa. Também, o professor deve evitar impor aos alunos a
sua propria visao e aceitar que estes ultimos, sobretudo os mais jovens, nao repro-
duzam com exatiddao os modelos propostos. Se a dimensdo coletiva do ensino
nao € excluida a priori, 0os novos programas visam a classe de desenho como uma
reunido de individuos singulares, dotados de personalidades proprias a quem
convém respeitar, antes que como um grupo homogéneo de alunos com caracte-
risticas semelhantes. O principio da liberdade encontra igualmente sua traducdo
com a introducdo - emblematica - do “desenho livre”, executado na sala ou fora
dela,*® e a diversificacdo dos meios de execucdo: lapis preto, lapis de cor, pastel,
aquarela, tinta da China, modelagem, devendo assim “favorecer o livre jogo de
suas faculdades diversas”.?° Do mesmo modo, o desenho de memoria visa menos
a reproducdo minuciosa, “de cor”, do que a expressao do carater dos objetos por
meio de um croqui.

O segundo principio afirma a caracteristica educativa do desenho: segundo as
novas instrugdes, “o desenho é menos estudado por ele mesmo que para as finali-
dades gerais da educagao”. Considerado como um “instrumento geral de cultura”,
esse ndo € mais um objetivo em si, mas um meio de educacao, do mesmo modo
que as outras disciplinas com as quais deve colaborar no desenvolvimento da ima-
ginacdo, da sensibilidade, das capacidades de observacdo, da memoria. Tornar o
desenho “atraente”, fazer com que os alunos tomem prazer em desenhar, fazem
também parte dos objetivos a atingir. O espaco da classe pode, alias, participar
disso, gragas a uma decoracdo variada, composta por cartazes artisticos, flores da
estacdo, e dos melhores alunos de desenho.3° Consequentemente, o desenho ndo
aparece mais como um ensino menor, uma disciplina de segunda importancia,
mas como um componente essencial da escolarizacdo primaria ou secundadria.
A colaboracdo com as outras disciplinas do ensino € instituida pela inscri¢ao aos

28 Depuis 1902, le dessin libre est inscrit au programme de dessin des classes enfantines, préparatoires
et élémentaires des lycées et colleges, mais cet ajout n’enléve rien a ’esprit encore « géométrique » du
programme.

29 M. Pellisson, « La réforme de I'’enseignement du dessin », Revue pédagogique, 1er semestre 1909, p. 31.

30 G. Quénioux, Manuel de dessin..., op. cit., p. 8.
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novos programas de exercicios tais como os “desenhos explicativos de licoes de
coisas, relato de historia, etc.” (9-11 anos) ou os desenhos a partir de “amostras de
zoologia e de botanica” (11-15 anos). A ilustracdo dos deveres de francés, de his-
toria ou de geografia é igualmente recomendada, assim como os desenhos que
recordam “a lembranca de coisas vistas”, como uma corrida de automoveis ou de
um dia de pesca: “A experiéncia comprovou que os exercicios fazem trabalhar os
jovens cérebros mais que as redacdes mais laboriosas; além disso, atualizam fre-
quentemente as qualidades nativas de observacdo, de humor ou delicadeza, que
até ai nao se tinham revelado”, sublinhando as instrugoes oficiais.

O terceiro principio coloca o carater concreto do ensino do desenho. Este deve
ser baseado sobre a “observacao direta da natureza, isto €, dos objetos reais e das
formas vivas”.3* Os modelos graficos e as esculturas antigas sao descartados em
beneficio dos objetos familiares pertencentes ao entorno imediato dos alunos
- o desenho é também “licdes de coisas” -, e que, por sua forma e sua cor, podem
suscitar seu interesse. No seu Manual de desenho para uso do ensino primdrio, publi-
cado em 1910, Gaston Quénioux lista uma série detalhada: material e mobiliario
escolar, instrumentos, brinquedos, plantas, folhas, flores, legumes, frutas, insetos,
crustaceos, peixes, passaros, sao também utilizados. Os programas das escolas pri-
madrias superiores sugerem ao mesmo tempo propor outras formas “imprevistas”.
A figura humana nao € descartada, pelo contrario: ela intervém nao somente no
desenho livre ou no desenho de memoria, pela representacao de personagens,
mas também, a partir da sexta série para o secundario e do curso superior para o
primadrio, nos exercicios de desenho a partir do “modelo vivo vestido”, um colega
da turma ou de um grupo de alunos eram tomados para modelo.

Ainda que percam a preponderancia, os modelos de realce representando
obras de arte continuam sendo solicitados a partir da sexta série ou da escola
primadria superior, afim de formar o “gosto” dos alunos e inicia-los a historia da
arte.3? A arte antiga perde sua exclusividade em beneficio de uma diversificacao

31  G. Belot, « Rapport sur la réforme de I’enseignement du dessin... », art. cit., p. 35.

32 Outre le dessin, un enseignement d’histoire de I’art était inscrit au programme des lycées et colleges de
jeunes filles de 1882. La réforme de 1909 inclut cet enseignement dans le cours de dessin sous la rubrique
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de estilos e de épocas. O ensino primario superior privilegia os modelos “tirados
de monumentos de arte francesa”, em ligacdo com o curso de historia ou de
francés, mas um lugar € dado a ornamentacdo bizantina e romana, a arte do
Extremo-Oriente, assim como a “arte industrial e ornamental francesa do século
XIX”. O ensino secundario oferece um leque estilistico mais abrangente, com
modelos “tirados da historia da arte” cuja apresentacao cronologica, desde a
antiguidade egipcia até “os tempos modernos e contemporaneos”, acompanha
o ritmo escolar. Doravante, o estudo da figura humana, no sentido cldssico do
termo, a partir dos modelos em gesso ou desenho de grandes mestres, comeca a
partir do primeiro ano do liceu.

Como se pode esperar, a geometria foi rejeitada: € uma consequéncia logica do
recurso dos modelos naturais. As instrucdes oficiais sao particularmente explicitas
a este respeito: “A natureza tem suas linhas, suas formas e suas cores, mas nem suas
linhas, nem suas formas reproduzem um teorema ou figuras geométricas, nem suas
cores, uma aquarela. [...] Nenhuma prdtica geométrica devera se interpor entre a
crianca e o objeto natural que ele desenha”. Nem por isso, ndo € preciso concluir a
exclusdo total da geometria. Esta intervém notadamente nos exercicios de “arranjo
decorativo” (“composi¢ao decorativa” para o secundario feminino), que ndo exclui
as formas geométricas (quadrado, retangulo, triangulo, circulo, etc.), as simetrias,
as regularidades. O efeito “agradavel”, a harmonia das disposi¢oes devem, entre-
tanto, ser preferidas a exatiddo matematica. Mais ainda, se a geometria aparece
“inadequada e perigosa” para as jovens criancas, ela encontra seu lugar “natural e
logico” no ensino dos mais velhos com os quais se torna possivel abordar as ques-
toes de perspectiva e de propor¢ao.3 Quanto ao desenho geométrico, entendemos
que o desenho executado com os instrumentos de geometria € tratado de modo
diferente segundo as ordens de ensino. Incorporado no curso de matematica da

« Compléments d’éducation esthétique », mais pour les jeunes filles seulement. Sont prévues, pour les
garcons, I’étude de reproductions d’oeuvres d’art et la visite de musées et de monuments, toujours dans
le cadre du cours de dessin. Un enseignement d’« art », dispensé a partir de la classe de troisiéme, mais
indépendant du cours de dessin, est introduit en 1925 dans les lycées et colléges, principalement a 'inten-
tion des éleves des sections modernes. Il est supprimé en 1942.

33 E.Pottier et M. Servier, Conseil aux instituteurs, op. cit., pp. 23-24.
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secao moderna do primeiro ciclo de ensino secundario (62 a 32), desde a grande
reforma de 1902, € doravante considerado como auxiliar para o ensino de geo-
metria “essencialmente concreto”. Apenas subsistem, no programa de desenho
dos liceus e colégios em 1909, 0s “croquis perspectivos” de acordo com modelos
tirados do curso de desenho geométrico, dos instrumentos de fisica, das pegas de
maquinas ou de fragmentos de arquitetura. No ensino primario, em contra partida,
o desenho geométrico, especialmente destinado as escolas de rapazes, continua a
ser um elemento importante, embora menor, da formacao grafica a partir do curso
meédio. Nas escolas primarias superiores, os mestres sao convidados a juntar seus
ensinos de geometria, de desenho e de trabalhos manuais. Um acento particular
¢é colocado sobre o croqui cotado e as representagdes (geométricas e perspectiva)
“segundo a natureza”, em ligacdo com o trabalho manual: solidos geométricos,
terramentas, conjunto de carpintaria etc. As finalidades (pré-) profissionais conti-
nuam como uma alavanca essencial dos estudos primadrios.

Em seu relatorio de dezembro de 1908 ao Conselho Superior de Instrugao
Publica, o filofoso Gustave Belot diz do novo método que ele € “a substituicdo da
sintese a analise” 3+ De fato, privilegiando uma abordagem global dos objetos, mais
empirico do que cientifico, a reforma de 1909 elimina o principio de decomposi¢ao/
recomposicdo, caracteristica do método analitico, e que funda os métodos geomé-
tricos desde o inicio do século XIX. Essa mudanca de doutrina ndo € sem conse-
quéncias sobre a distribuicao da aprendizagem durante a escolaridade. Enquanto
que os métodos geométricos procedem do simples ao complexo, tomando apoio
sobre as séries de modelos graduados, classificados por ordem de dificuldade, o novo
meétodo oficial propde alguns grandes tipos de exercicios graficos - e os modelos cor-
respondentes - suscetiveis de convir aos jovens alunos como aos mais velhos: por
exemplo, o desenho de um balao pode também ser proposto aos alunos do curso
superior (11-13 anos) quando aos seus colegas do curso elementar (7-9 anos). Cer-
tamente, pode-se identificar uma complexidade das formas propostas a medida

34 G. Belot, « Rapport sur la réforme de I’enseignement du dessin... », op. cit., p. 6.
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que os alunos avancam no curso. Mas o que conta, doravante, €, como diz Gaston
Quénioux, “a melhora progressiva da qualidade intrinseca dos resultados”,’s em
outras palavras, o progresso dos alunos em suas capacidades de prestar conta grafi-
camente de um objeto dado.

De todo modo, a liberdade acordada pela reforma de 1909 é uma liberdade
monitorada. Por mais livre que seja, o desenho do aluno se distingue do desenho
infantil, passado pelo filtro das normas escolares e adaptado as exigéncias da ava-
liacdo e as restricoes dos exames, a prova do certificado de estudos notadamente.
Sobre esse ponto, o olhar do mestre ndo € sem efeito, que deve ndo somente
canalizar a espontaneidade dos seus alunos - a liberdade ndo é desordem -, mas
julgar sua capacidade de imaginacdo e do “cardter” de seus trabalhos: o “frescor”,
a “poténcia” da coloracao, o efeito produzido, sdo tantos os critérios que fazem
apelo a sensibilidade do mestre. E se a impericia nao € repreensivel, ela nao deve
ser menos sinalizada, nem corrigida, porque ndo conforme ao realismo visual do
adulto. Assim quando Paul, de sete anos, desenha vagdes de caminho de ferro
equipados com uma unica roda, Quénioux objeta, com apoio de croquis, que
este ultimo deveria observar que sdo na verdade levados por rodas colocadas na
frente e atras. Em outros termos, o mestre (ou a escola) nao pede a crianga para
ela desenhar o que vé, mas o que ele gostaria que ela visse. A racionalidade das
representagoes fica um critério essencial das avaliacdes das competéncias gra-
ficas, e a restituicdo fiel, um dado maior desta aprendizagem.

Consideracées finais

Até 0s anos 1960, o ensino do desenho evoluira pouco, em seus métodos como
em seus contetddos. No primario, os programas ficam quase inalterados até 1965,
data em que as instrucdes oficiais sublinham ainda toda a validade dos grandes
principios postos em 1909: trata-se sempre de “subtrair este ensino ao formalismo
rigoroso que interdita a infancia de se expressar ao sabor de sua natureza e com

35 G. Quénioux, Manuel de dessin..., op. cit., p. 12.

DESENHO, ENSINO & PESQUISA



seus proprios meios”.3* No meio do século XX, as visoes discordantes fazem-se,
entretanto, entender, por exemplo, com Elise e Célestin Freinet - este dltimo
publica um Método natural de desenho em 1951 —, que militam por uma arte infantil
podendo se expressar na escola sem ser submissa ao realismo visual dos adultos.
O secundario conhece as variagdes mais marcantes: depois de um alinhamento,
no meio dos anos 1920, do ensino feminino ao dos liceus e colégios para rapazes, os
programas evoluem no sentido de uma maior atencao as técnicas das artes decora-
tivas. Convidando os professores a um ensino mais diretivo, as instrugdes de 1943,
sempre validas no inicio dos anos 1950, vdo largamente contribuir a fabricar, no
pos-guerra, aimagem de um ensino “doutrinario e académico” do desenho.¥

Compreende-se melhor, por conseguinte, a ruptura produzida pela intro-
ducdo das artes plasticas nas escolas, nos colégios e nos liceus nos anos 1970.
O ensino do desenho poderia parecer entao muito rigido e exclusivo em seus
meios de expressao, pouco aberto as criacdes contemporaneas. Mas essa ruptura
nao ¢ feita unicamente “contra” o ensino de desenho julgado arcaico: inscre-
ve-se igualmente em um movimento geral de renovacgao das disciplinas ensi-
nadas num periodo de transformacgao do sistema escolar e de democratizagao do
acesso ao ensino.

36 Circulaire du 24 septembre 1965 relative a I’enseignement du dessin dans les écoles primaires élémen-

37

taires, Bulletin officiel de ’Education nationale, n° 36, 7 octobre 1965, p. 2125.

Selon l'inspecteur général Gilbert Pélissier, « L’artistique : arts plastiques, art et enseignement » (1994),
cité par Claude Roux, L’enseignement de Uart : la formation d’une discipline, Nimes, Editions Jacqueline
Chambon, 1999, p. 221.
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Narrativa g&aﬁﬁaﬂa
em D@?no V00

a histéria do ensino do desenho

Ligia Paula Santa Maria Penim Marques' (in memoriam)

Introducéo

Falar de desenho aqui na Bahia tem um sentido muito especial. Pouco antes
devos visitar, li um texto de Emma Dexter (2006), em Vitamin D: New Perspectives
in Drawing, que sublinhava o facto de o desenho se encontrar por todo o lado.
Concluia esta critica de arte que, nessa perspectiva, o desenho era o meio mais
popular, porque todos nos a ele podemos aceder. Segundo ela, o desenho cer-
ca-nos e € o ambiente que alimenta os nossos olhos e se entranha em nossas
almas sem dele nos apercebermos. E também o que nos surpreende estetica-
mente a cada passo pelas ruas, embala-nos o quotidiano. Mas que pelo seu lado

1 Ligia Penim, autora do texto “Narrativa apanhada em pleno voo: a historia do ensino do desenho”,
faleceu ap6s doenca prolongada. Foi um exemplo de tenacidade e soube abrir novos temas, legando um
importante contributo para a historia da educacao. Deixou uma grande saudade em todos aqueles que
com ela privaram. Bem haja. (in memoriam). Justino Magalhaes-Lisboa-Portugal.
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tuncional e comunicativo, sempre nos traz a informacao necessdria, orienta-nos
e dirige as ac¢oes. Penso como ela, que o desenho tem conosco uma relagao fisica,
de proximidade.

Percorrendo as ruas de Salvador, fiquei disso ainda mais ciente. Essa cidade
privilegiada da Bahia € a prova viva de uma relacdo humana e estreita do desenho
com os sujeitos que nele habitam e dos que, como eu, tiveram a sorte de por ela
deambularem. As suas linhas curvas e abertas, ageis e ambiguas, exprimem ondu-
lados movimentos tnicos de sedugao e magia, que me lembram o cldssico texto de
Heinrich Wolftlin (1996) sobre o barroco, em Conceitos fundamentais de historia da
arte. Isto acontece certamente porque o barroco se encontra presente nas pedras,
azulejos e talha dourada que, espalhadas pelas suas igrejas, revelam-nos um longo
processo de colonizacdo portuguesa, centrado no Pelourinho. Mas esta cidade,
prenhe de historia, foi-se ainda recortando ao longo dos séculos em linhas curvas
e soltas, que prolongam a orla maritima de formas, ritmos e cores entrelacadas,
num jogo intenso de vida.

E, com esta abertura, o meu discurso parecera encaminhar-se para a mera valo-
rizagdo patrimonial e historica do desenho. Nao €, porém, ai que me quero fixar.
Para mim, o desenho nao € apenas essa pratica artistica e identitaria, que se cris-
talizou no passado e que, por isso, encontra-se hoje ultrapassado, academizado,
obsoleto e arcaizante. O desenho €, nos nossos dias, pelo contrario, o suporte de
muitas das nossas actividades, precisem elas s de esbog¢os rapidos, esquemas de
ideias, formula¢des balbuciantes e expressivas, ou precisem, pelo contrdrio, de
formas sofisticadas e combinadas, assistidas por computador. Desenhar tornou-se
processo multiplo, que tem ao seu dispor meios informaticos, tecnicamente
rapidos e faceis, mas que nao descurou as suas tradi¢oes formais. Assim, por si s6
ou aliado a outras técnicas, o desenho continua a estar no centro do debate da
nossa modernidade.

Jacques Ranciere (2010) frisou-o no seu livro, O espectador emancipado. Na sua
perspectiva, o desenho proporciona-nos, na arte contemporanea, um espago vivo
de questionamento social e mobilizac¢do politica. Segundo este filosofo, o desenho,
entre outros meios visuais, revela um potencial jamais descuravel e com todo um
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tuturo a desbravar. Parece-me que foi justamente isso que nos podemos apreciar ao
longo dos dias aqui passados em Feira de Santana, no Coloquio Educacdo, Cultura
e Interatividade. Em indmeras abordagens praticas e tedricas, através das quais
olhamos o desenho, foram tracados caminhos e mostraram-se zonas a explorar.
Sim, o desenho esta vivo, e de muito boa satde.

Seguindo ainda Ranciere (2010), 0 desenho estaria do lado do pensamento
critico. Ndo s6 porque quem o criaria precisou de o conceber, mas também
porque quem o observou estabeleceu com as formas desenhadas relacoes activas
e subjectivadas de leituras. Também no mesmo sentido, Jonathan Crary (1999),
em Techniques of the observer: on vision and modernity in the nineteenth century,
sublinhou essa relacdo inter-subjectiva do observador com os objectos que vé.
Para este historiador, o sujeito tera vindo a construir, desde o século XIX, novos
regimes escopticos. A modernidade significa, para ele, essa ruptura da percepcao
visual na qual o sujeito apreende as realidades que o cercam a partir de deslo-
camentos da visdo em varias direc¢Oes e perspectivas simultaneas. Tal como
Walter Benjamin (2006) previra, em A Modernidade, Crary (1999) cré que viemos
a adquirir condigdes para abordar o mundo urbano na sua infinidade de formas
e estas foram preparadas, desde o século XVIII, por um conjunto de técnicas
visuais a que nos fomos familiarizando, entre as quais a fotografia e o cinema.

Na base dessa mudanca de visualidade, encontra-se o desenho porque, tal
como Gilles Deleuze (1994) em La imagen-movimento: estudios sobre cine 1, enun-
ciava, ndo foram os instrumentos que mudaram a sociedade, mas sim as pos-
sibilidades que os sujeitos neles descortinaram. Ora essas possibilidades ja se
encontram na linguagem grafica que o desenho proporciona. A plasticidade do
desenho, que Emma Dexter apontava, a sua simplicidade, o seu caracter transi-
tivo, faz do acto de desenhar uma continua forma de testar, de procurar, de expe-
rimentar. O desenho &, pois, o pensamento em movimento, € accdo. Ele pro-
cura e, acredito, procurara sempre, a forma que esta prestes a acontecer. Mas, por
outro lado, ele também € essa forma que se reformula a cada gesto. O desenho
planifica, prevé e antecipa, assim o saibamos usar.
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Outro trago que me € muito caro no desenho, como ja antes disse, € essa proxi-
midade que ele mantém com os sujeitos. Cada desenhador deixa nele marcas pes-
soais. Cada observador estreita com ele ligacdes tinicas. Por mais abstracto, mais
instrumental, mecanico ou cientifico que o desenho seja, ele € sempre expressiao
de subjectividade, tem caracter. Nas suas narrativas, o processo encontra-se ins-
crito. Para além de tudo, deixam-se marcas inequivocamente afectivas. O desenho
tem uma historia, tem tempos concentrados, trajectorias apanhadas em pleno
voo. O desenho é presente e, portanto, promessa de futuro. A esse aspecto também
o coloquio, em que tive a honra de participar, foi especialmente sensivel.

Por consideracdes que aqui ndo cabem, acredito que, para que o desenho seja
efectivamente promessa de futuro, ha que cuidar bem do seu passado. Assim, pro-
ponho-me contar a sua historia, ou melhor, a historia do seu ensino em Portugal.
Mas pretendo apanha-lo em pleno voo, nos seus movimentos e transferéncias.
Com isso, quero dizer que farei um périplo historico desde a sua criagdo como
disciplina nas escolas secunddrias portuguesas oitocentistas até a sua transfor-
macdo em “Educacdo visual e estética”. Enquanto essa narrativa se desenrola,
conto que nos sejam possiveis inferéncias a historia modelar dessa disciplina em
Franca, aqui apresentada por Renaud d’Enfert e Daniel Lagoutte (2004) em Un
Art pour tous: le dessin a I’école de 1800 a nous jours, e as transferéncias e adapta-
¢oes operadas no ensino brasileiro de desenho, sobre a qual o trabalho de Glaucia
Trinchdo (2008) O desenho como objecto de ensino: historia de uma disciplina a partir
dos livros diddcticos luso-brasileiros oitocentistas, constitui referéncia.

Para facilitar o meu discurso, dividi o percurso escolar do desenho nos liceus
e escolas técnicas portugueses, em quatro momentos decisivos:

1. Século XIX - o predominio do desenho racional e geométrico;

2. Do ultimo quartel do século XIX as duas primeiras décadas do XX - a con-
formacao do desenho a disciplina entre disciplinas e a defesa de uma for-
macao profissional para as industrias;

3. Entre as décadas de 1920 e de 1940 - a conjugacao de diferentes modali-
dades de desenho e a emergéncia da cor e do decorativo;
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4. ApoOs as reformas simultaneas do ensino liceal e técnico, 1947/1948 - a
expressao individual e a crescente valorizagdo do pedagogico e do estético.

O primeiro momento dessa historia diz respeito ao século XIX. O curso de
desenho havia sido constituido na Universidade de Coimbra. E, com a fundacao
dosliceus, em 1836, também nessa instituicao de ensino secundario ser-lhe-a atri-
buido espaco curricular agregado a matematica, com o nome “geometria apli-
cada as artes”. Nas reformas liceais seguintes, o curso de desenho tem um estatuto
de auxiliar da matematica, cujos conhecimentos seriam essenciais para o acesso
ao ensino superior. O curso de desenho liceal, porém, apenas sera nomeado pela
primeira vez nos programas de 1851.

Embora neste século a importancia do desenho seja instavel, indicada por
maior ou menor estatuto relativo face as outras disciplinas, existe uma linha de
continuidade presa a figura do professor do Liceu Nacional Central de Lisboa e dos
principes da Casa Real, Teodoro da Motta (1868). A ele se ficou a dever o emble-
matico Compéndio de desenho linear, que se distribuia por quatro volumes de texto
e quatro atlas (livros compostos de estampas). Esse manual procurava adaptar-se
a varios publicos, professores e alunos dos liceus e das escolas de desenho indus-
trial, mas também a profissionais ja formados para varias areas. Outro aspecto
relevante desses livros foi o tempo da sua circulacdo, que durou mais de meio
século (e, tenho noticia, que ainda no inicio do século XX era usado).

Esse periodo, do ponto de vista grafico, esteve sob o signo do geométrico.
A escolha dessa prioridade estava ligada ao espirito racionalista da época e pre-
tendia-se que o desenho desse um estreito suporte a matematica. Tenho vindo
a falar dos curriculos liceais e da formacdao de uma elite social e intelectual.
Para esses alunos, o desenho deveria desenvolver a destreza manual e agucar
a observacgdo, mas principalmente disciplinar o pensamento, preparando-os
para a universidade. No ensino liceal, os métodos seguidos foram primeiro o de
Pestalozzi e, depois, o de Froebel. Comecava por se ensinar a tracar linhas rectas e
curvas, delimitando as figuras planas. Em seguida, apoiados em instrumentos de
desenho rigoroso, representavam-se figuras geomeétricas a partir de enunciados
escritos e estudava-se geometria plana e no espaco. Era o desenho geométrico
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linear. Havia também a preocupacao de aplicar os conhecimentos de geometria
a outras areas de saber, como a arquitectura e a mecanica.

Essa dominancia do geométrico permanece sem debate durante todo o século
XIX. As primeiras criticas sobre o compéndio de Motta, que tenho noticia, foram
dirigidas a um nicho limitado do curriculo: as suas estampas ornamentais de gesso.
Sobre elas, Joaquim de Vasconcelos (1878), primeiro historiador de arte portugués,
dira que eram de gosto antiquado. No entanto, a apreciagdo mais importante
deste professor foi de caracter pedagogico. Vasconcelos, ao analisar os manuais de
desenho em circulacdo em Portugal entre 1793-1874, no seu Reforma do ensino de
belas-artes, chama a atencao para a falta de graduacao das estampas apresentadas
no compéndio de Teodoro da Motta (apud VASCONCELOS, 1878, p. 133)

Isto seria o bastante, se fosse rigorosamente progressivo, mas nao o
é; este defeito € sensivel, e muito mais sensivel entre nés, porque os
nossos mestres de desenho sao, em geral, incapazes de estabelecer,
por iniciativa propria, a graduagao necessaria, dentro dos limites
do compéndio.

Aimportancia de estabelecer uma progressao nas aprendizagens “do mais sim-
ples ao mais complexo” tornar-se-d uma das caracteristicas inovadoras da escola-
ridade do final do século XIX e que Vasconcelos antecipava através dessa citacdo.
E ainda essa perspectiva que levara o autor a apoiar o Compéndio de desenho linear
elementar, de José Miguel Abreu (1881). Ele prefaciou esse manual que se destinava
simultaneamente a instrucdo primaria e ao primeiro ano dos liceus. O manual
procurou, portanto, articular os dois ciclos de ensino, o primario e o secundario,
atravessadas por um mesmo método de ensino, o “método stigmografico”.

Esse método que aparecera décadas antes em Portugal pela mdo de Teodoro
da Motta (1868), mas apenas para o ensino primadrio, e entrava agora no ensino
secunddrio liceal. Ele serve-se de grelhas ou pontos pré-tracadas, nos quais os
alunos, orientando a sua percepg¢ao visual, inscrevem as figuras a desenhar. Nao
obstante a facilidade de ensino, o método stigmogratico foi, no final do século, for-
temente criticado. Segundo as criticas, os alunos apenas se limitavam aos espacos
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quadriculados das folhas e assim nao aprendiam a desenhar por si proprios.
Embora o método recorra a um excesso de coercao, importa igualmente sublinhar
que traduz ja uma verdadeira sequencializacdo das aprendizagens de desenho.

E € isso que retenho como o mais caracteristico deste segundo periodo, entre
o final do século XIX e as primeiras décadas do século XX, para o ensino liceal.
Aideia de graduacao das aprendizagens ao longo de um curriculo liceal distribuido
em varios anos esteve ligada a um movimento mais geral que envolveu todas as
disciplinas. A reforma dos liceus de 1894-1895 exprimiu um curriculo organico, tal
como Jorge Ramos do O (2003), em O governo de si mesmo: modernidade pedagdgica
e encenacoes disciplinares do aluno liceal: ultimo quartel do século XIX - meados do
século XX, defendeu. As disciplinas do ensino liceal conformavam-se aos objec-
tivos gerais, articulando-se umas com as outras e passando por varios niveis e anos
de escolarizacgao. Trata-se do conhecido regime de classes, no qual o desenho se
deveria compatibilizar com as outras disciplinas e estabelecer uma organizada pro-
gressdo nas aprendizagens. Dessa forma, obtinha-se um todo curricular, definindo
um perfil de conhecimentos cultos para as elites nacionais. No contexto desse
curriculo geral, definia-se também uma identidade especifica para o desenho.
A ele caberia um papel de disciplina pratica e ainda de auxiliar da matematica e
das ciéncias.

Essa definicao de uma identidade pratica para o desenho liceal pode ainda ser
aferida através dos discursos programaticos de desvalorizagdo dos compéndios de
desenho e a sua substituicdo por modelos de varios materiais. No seu desenvolvi-
mento, circularam pelas escolas, nesse periodo, conjuntos de modelos como, por
exemplo, Planificacoes de solidos geométricos, de Marques Leitao [19--?], e a Colecgdo
de solidos geométricos de zinco e gesso, de José Miguel Abreu e Antonio Luis Teixeira
Machado (1897). Embora os programas considerem que o desenho nao precisaria de
manuais para ser ensinado, estes ndo deixaram completamente de ser publicados.
Assim, no inicio do século XX, contam-se o Compéndio de desenho, de José Miguel
de Abreu e de Antonio Luis Machado (1905), o Atlas de desenho, de José Vicente de
Freitas (1907), o Desenho, de Marques Leitao (1909) e, finalmente, os Desenho geomé-
trico dos liceus e Desenho dos liceus, de Angelo Vidal (1910, 1914).
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Entre estes gostaria de sublinhar o manual Desenho, de Carlos Adolfo Marques
Leitao (1909), professor emblematico do Real Colégio Militar e da Escola Industrial
Marqués de Pombal. Marques Leitdo foi preceptor dos principes D. Luis e D. Manuel,
professor do ensino técnico e adepto da “educagdo nova”. Mas de todas essas fun-
¢oes, talvez aquela pela qual ficou mais conhecido foi pela introdugao, em Portugal,
dos trabalhos manuais educativos (nos liceus apenas chegou em 1918). Ele apre-
sentou, no inicio do século XX, um compéndio que se estrutura em cinco volumes,
destinados a cada ano liceal. Ai, os conhecimentos de desenho geométrico alia-
ram-se a propostas de aplicacoes decorativas influenciadas pela arts & crafts. Ha que
sublinhar igualmente a sua preocupacao no tratamento da tridimensionalidade, do
volume e da sombra. A exposicao textual matéria e a estampa correspondente apre-
sentam uma leitura facil, racional e esteticamente bem tratada. Tudo numa logica
“do mais simples ao mais complexo”.

Se o ensino liceal, no final do século XIX, teve o espectacular momento de
modernidade que acabo de enunciar, o ensino técnico, por outras razoes, também
propiciou alteracoes decisivas. Em 1884, arrancava, a cargo do ministro Antonio
Augusto Aguiar, uma rede nacional de escolas industriais de desenho. O discurso
politico que acompanhou a medida foi o da urgéncia do desenho como suporte
necessario as industrias nacionais. O desenho era assim icado a uma espécie de
“tecnologia de ponta”, cujo incentivo salvaria o pais do seu atraso econoémico.
Atendendo aos programas de desenho, a modalidade que teria essa fungao “sal-
vadora” era também a de desenho geométrico, agora aplicado as profissdes meca-
nicas. A operacionalizacdo dos programas foi feita por Tomas Bordalo Pinheiro
(1905), no seu compéndio Desenho de mdquinas.

Esse manual, de requintado cuidado grafico para a €poca, revela a vontade de
fixar, por um lado, o vocabulario rigoroso de aplicacao material e profissional e,
por outro, o avanco metodologico a que o ensino técnico teria chegado pelo treino
do esboco rapido, claro e perceptivel. Era seu objectivo central fazer os alunos
compreenderem e realizarem o tragado de pecas industriais e ferramentas diversas
destinadas a engenheiros, mecanicos, auxiliares, desenhadores, mestres de ofi-
cina e operdrios. A coleccdo onde se encontrava integrado esse manual, Biblioteca
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de Instrucao Profissional, foi dirigida pelo proprio Tomas Bordalo Pinheiro, da
célebre familia de artistas plasticos oitocentistas (Columbano e Ratael Bordalo
Pinheiro). Ela revela todo o esforco de estruturacdo dos conteudos técnicos a
que, nomeadamente o desenho dessas escolas, deveria dar resposta. Os titulos
das publicag¢des sao disso comprovagao, por exemplo, Elementos de electricidade,
Manual do automobilista, Manual do formador e estucador ou Nomenclatura de cal-
deiras e mdquinas a vapor.

Na mesma colec¢do, o manual Elementos de modelagdo de ornato e figura era
de Joseph Fiiller (1917), um dos professores estrangeiros convidados a leccionar
em Portugal pelo ministro Emidio Navarro. Essa contratacdo, segundo Joaquim
de Vasconcelos (1891), em A exposicdo das escolas de desenho industrial, teria sido
outra das medidas politicas positivas para desenvolver o ensino do desenho
técnico, em Portugal. Nao consegui aferir a dimensdo dessa iniciativa estatal.
Porém, Vasconcelos indica nomes de professores estrangeiros, faz consideragoes
sobre a forma como estes foram bem recebidos pelos professores de desenho por-
tugueses, explica que essa foi uma forma de obviar a escassez de professores nessa
area e a dificuldade de preencher tanta especificidade no ensino do desenho
profissional. Finalmente, tece juizos positivos sobre a influéncia na difusao de
métodos de ensino e de padrdes de gosto.

Outra medida que, entre o final do século XIX e inicio do século XX, pode
ter animado o trabalho destas escolas industriais seria a organizacdo de exposi-
¢oes dos desenhos dos seus alunos. Quem protagonizou essas dindmicas, coor-
denando e avaliando esses trabalhos, foram os ja muito referidos professores,
Joaquim de Vasconcelos (zona norte do pais) e Marques Leitdo (zona sul). Essa
iniciativa parece-me coerente com a concep¢ao museologica de Vasconcelos,
que apoiou a criacdo de museus regionais ligados as escolas industriais de
desenho, a fim de uma efectiva insercao do trabalho escolar nas comunidades
locais e nas suas industrias. A modernidade dessa concep¢ao nao precisa sequer
de ser comentada. Mas toda a movimentacao em torno do desenho resultou na
sua efectiva valorizacao. O desenho percorria, no inicio do século XX, todos
0s niveis de ensino, desde o primadrio ao secundario. No liceal, distribui-se por
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todos os anos dos dois primeiros ciclos e, para os alunos de ciéncias, ainda conta
com mais um ano. No técnico, seria a sua espinha dorsal, desdobrando-se em
disciplinas gerais e especificas consoantes o curso profissional a que os alunos se
destinavam. Finalmente, outro indicador do seu crescente estatuto encontra-se
na criagao, em 1918, da Escola Normal para o ensino do Desenho, cujo primeiro
director foi Tomas Bordalo Pinheiro e, o segundo, Marques Leitdo.

Embora as mudancas de que tenho vindo a falar sejam estruturais e, nesse
sentido, perceba-se que as mesmas se prolongaram no tempo, as décadas de 1920
a 1940 trouxeram algumas novidades. Num plano geral, o ensino do desenho
ganhou com a acentuacdo do seu caracter estético. Nos liceus, os programas pas-
saram a integrar, nas classes terminais, quarta e quinta, breves no¢oes de historia
da arte. Para além disso, os programas determinaram igualmente a obrigacao do
uso de cor nos compéndios de desenho. Esses aspectos que, por si, ndo parecem
ser de grande monta, segundo o que observei, terdo contaminado e moderni-
zado os materiais, propiciando cuidados com a apresentagado grafica e com a coe-
réncia de padrdes de gosto.

Aindicacdo de que os alunos deveriam adquirir no¢oes de arte leva os autores
de manuais a integrar um breve vocabuldrio de formas de varias civilizacoes.
Os compéndios de desenho passaram assim a dedicar algumas estampas a formas
decorativas, que classificaram como egipcias, gregas, renascentistas etc. Porém,
em Educacdo primdria, Marques Leitdo (1933, p. 80) criticard essas opgoes.

Sim, o ensino também tem as suas modas. Os estilos estdo agora
em moda nas escolas, restando saber se ocupam o devido lugar
em certos graus de ensino e se fazem algo de proveitoso a estru-
tura cultural do educando. Observar os estilos na sua limitadis-
sima expressao grafica, podera ser um meio inicial que va des-
pertar o interesse pela fonte historica de que eles derivam, através
do meandro das evolugOes artisticas que sdo inerentes a vida dos
povos. Mas estudar bocadinhos de estilos, em minusculos exer-
cicios de desenho, € organizar trechos mudos, que nada dizem.
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Marques Leitao questionava a reducao dos conteudos de historia da arte
a meia duzia de formulas que, segundo ele, ndo ajudariam os alunos a com-
preender a producgao artistica da humanidade, objectivo a que se propunham
os programas dos liceus. A critica a simplificacao da orientacao programatica
parece-me, a distancia, justificada. Circulara, porém, um manual exclusiva-
mente dedicado aos temas atras referidos, Elementos de historia da arte, de José
Julio Leitao de Barros (1922), que vird a ser mais conhecido, na década de 1940,
como importante cineasta portugués. Esse livro teve vdrias edi¢des e, em 1937,
uma versdo melhorada pela ilustracdo de Martins foi aprovada oficialmente.
O texto segue uma narrativa historica evolutiva das produgodes artisticas da
humanidade desde a pré-historia ao século XIX.

Ainda para os liceus, esse terceiro periodo acompanhou as exigéncias de croma-
tismo com a procura de um equilibrio entre diferentes modalidades do desenho,
nomeadamente a de desenho geométrico, desenho decorativo e desenho a mao
livre. Embora o desenho geométrico ainda mantivesse um forte estatuto, os com-
péndios de desenho encheram-se de aplicacdes decorativas e estilizagoes vege-
talistas, plenas de cor. O cromatismo encareceria certamente esses livros e, tal
como vemos em Compéndio de desenho, de Augusto Nascimento (1935), a selec¢do
do numero de cores era ainda pobre, assim como certos padroes decorativos nos
parecem repetitivos. Mas o espaco dado ao estético era indiscutivelmente maior,
melhorando todo o aspecto grafico dos livros. Emblematico a esse nivel é o
Elementos de desenho, de Luis Passos e Barata (1937), um professor que tinha uma
formacdo de base matematica, e de Martins Barata, que sera conhecido na década
de 1940 como pintor e ilustrador. A coeréncia da sua linha grafica e os padroes de
gosto deco caracterizam-no.

Esse manual concentravatodaatradicdoliceal do desenho: escrupulosas indi-
cacoes sobre asseio e cuidados a ter com os instrumentos e materiais de desenho,
passos a dar para executar as técnicas, enunciados de geometria, estampas exem-
plificativas de varias modalidades e articulacOes entre elas. As criticas posteriores
apontaram para a sua concepgao geometrizada de todas as representacdes gra-
ficas e para métodos de ensino mecanizados e pouco criativos. Os discursos dos

NARRATIVA APANHADA EM PLENO VOO: A HISTORIA DO ENSINO DO DESENHO

43



44

finais da década de 1940 e de 1950 chamaram a atencdo para a falta de liberdade
criativa dos alunos desse periodo, visto que se lhes pedia apenas que tragassem
linhas geometricamente delimitadas, colorissem espacos confinados por elas e
escolhessem cores em harmonias predefinidas. Referiam-se aos conteudos pro-
gramadticos das leis de harmonia, simetria, repeticdo e alternancia, a as formas
deviam obedecer e as combinacdes limitativas de cores. Contudo, os manuais
desse periodo tornaram-se, mesmo para nos hoje, habituados que estamos a
uma imensiddo de formas visualmente representadas, de qualidade estética
apreciavel a que a técnica nao foi aspecto descuravel.

Nas mesmas décadas, o ensino técnico mantinha os discursos de apoio as
industrias nacionais. Nos compéndios de desenho, a finalidade profissional expri-
me-se numa maior discricdo estética e num jogo complexo entre o rigor geomé-
trico e a diversidade de aplicacdes industriais a que deve responder. Nessa linha,
sao de sublinhar Desenho geomeétrico e Compéndio de desenho, de Rogério de Andrade
(1933, [19--]) e destinados a disciplina de Desenho Geral, e o Compéndio de desenho
de projecgoes, de José Pereira (1942). Neles, o desenho geométrico € “basilar” nas
“industrias mecanicas, civis ou artisticas” e pretendem servir de pré-requisito
para “executar quaisquer trabalhos oficinais”. (ANDRADE, 1933) O tempo de for-
macao dos operdrios e a diversidade de especializacdes eram preocupagdes cen-
trais nesses manuais. Assim, a dificuldade de elaboracdao dos manuais do ensino
técnico deve-se a necessidade de conterem em si aplicacdes para diferentes dreas
profissionais e atenderem a singularidade dos percursos individuais dos alunos.

Interessante € percebermos que o protagonista dessa complexidade do
desenho técnico foi também uma das primeiras vozes na defesa do desenho livre,
José Pereira. Se o refiro a proposito € justamente porque o quarto momento na his-
toria do desenho se caracterizou por essa abertura a expressdo infantil. A “educacdo
nova” tinha vindo a ganhar adeptos entre os professores de desenho. Nomes como
Kerschensteiner, Claparéde e Rouma, entre outros, faziam parte das referéncias
obrigatorias. E, o escultor e professor-metodologo do ensino técnico e profissional,
de quem tenho vindo a falar, ja em artigos da revista Educacdo Social de 1924, fazia
a defesa do desenho livre e da modelacdo para dar largas a imaginacdo infantil.
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“A comparagao dos trabalhos produzidos sucessivamente por uma crianga, €
muito instrutiva e indispensavel para o conhecimento do seu caracter e valor psi-
quico.” (PEREIRA, 1924c, p. 45) Ele considerava que a crianca se espelharia nas suas
produgoes.

Faria de Vasconcelos (1939) deu a essas ideias sobre o desenho um estatuto de
ciéncia através da psicopedagogia, em O desenho e a crianga. O desenho exprimia
as tendéncias naturais, a personalidade e o desenvolvimento intelectual das
criangas. Assim, o estagio de desenvolvimento de cada crianga poderia ser veri-
ficado pelos desenhos que realizava. O crescimento da crianca e do adolescente
deveria ser propiciado pelo ensino. Recuperando nocdes experimentalistas,
que vinham dos primordios da introducdao dos Trabalhos Manuais Educativos
e das “licdes de coisas”, esses professores apelavam aos interesses espontaneos
do aluno e propunham-se apoia-los nas suas descobertas autbnomas do mundo,
feitas através da expressao grafica.

Os programas sO exprimiram essa concep¢do nas reformas simultaneas do
ensino liceal e técnico profissional de 1947/1948. Com eles, reconhecia-se que na
entrada nessas institui¢cdes os alunos ainda poderiam ser criangas e encontrar-se
na denominada fase de “realismo logico”. Nessa fase, a crianca ou o adoles-
cente nao teria ainda o sentido perspéctico da realidade observada pelo adulto
e desenharia segundo aquilo que acreditava existir. Por isso, o “desenho livre”
ou “desenho subjectivo espontaneo”, tal como era designado no ensino técnico
profissional, dever-se-ia propor aos alunos mais novos, a fim de diagnosticar em
que fase psicologica se encontrariam. Os testes de Decroly foram usados justa-
mente para perceber o desenvolvimento intelectual dos alunos.

Essa valorizacdo pedagogica da expressao infantil teve dois entusiasticos defen-
sores, Manuel Calvet de Magalhdes, no ensino técnico profissional, e Alfredo
Betamio de Almeida, no ensino liceal. Esses professores-metodologos, seguindo
o movimento de Educacado pela Arte, nos seus objectivos pessoais e sociais, foram
decisivos na ligacdo entre a expressao artistica infantil e a psicologia. Eles foram
fortes divulgadores de um espirito de inovagao que atravessou o ensino do desenho
nas décadas seguintes. Para o primeiro, o principal palco para as suas ideias foi o
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boletim Escolas Técnicas, enquanto para o segundo, a revista Palestra foi o seu
espaco redactorial por exceléncia. Reformadores, produtores de materiais escolares,
formadores de professores e autores de artigos, implicaram-se numa campanha de
valorizac¢do da “arte infantil” e do espaco do desenho nos curriculos escolares.

No plano das imagens, nas décadas de 1950 e 1960, 0s manuais passaram
a integrar conceitos psicopedagogicos, encheram-se de cor, de desenhos dos
proprios alunos e de reproducdes de arte contemporanea. A mudanca come-
¢ava no primeiro ciclo dos liceus e no ciclo preparatorio do ensino técnico, mas
extravasa para os outros anos. Esses anos foram fundamentais para fazerem do
desenho escolar espaco de difusdao de novas formas graficas. O desenho nao so se
modernizou do ponto de vista estético, mas encarnou objectivos mais amplos,
a educacao integral.

Procurava-se desenvolver a observacdo, a memoria e o sentido do espaco, tal
como antes, mas aimaginacao do aluno e a expressdao do movimento eram aspectos
particularmente cuidados. A primeira mulher autora de manuais de desenho, a pin-
tora Maria Helena Abreu, esteve por dentro dessas alteracdes programadticas.

Formanda de Betamio de Almeida, Helena Abreu, em colaboracao com Ferrer
Antunes, logo em 1954, publicou o livro tnico para o terceiro ciclo dos liceus.
Na década seguinte, o Compéndio de desenho, que organizou com Pessegueiro
Miranda para o segundo ciclo, marcou a geragao a que perten¢o com um cro-
matismo intenso, novas propostas estéticas, entre as quais padrdes decorativos
modernistas e cartazes do “folclorismo elegante” marcadas pelo Secretariado
Nacional de Informacado, Cultura Popular e Turismo, chefiado por Antonio
Ferro, emblematico ministro da cultura de Salazar. O interessante percurso de
Helena Abreu encontra-se também no facto de os seus manuais atravessarem
as mudancas curriculares que a disciplina de desenho sofreu, apos a Reforma
de Veiga Simao, publicada em 1973, e apos a Revolugao do 25 de Abril. Nesse
periodo, os ensinos secundarios, liceal e técnico, unificaram-se. A disciplina
de Desenho englobou objectivos de formacao visual e estética, modificando os
seus conteudos para aspectos mais conceptuais e artisticos e passou a designar-se
“Educacgao Visual e Estética”.
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Para terminar, gostaria de dizer que delineei aqui brevemente a historia do
ensino do desenho secundario, em Portugal. Para isso, seleccionei um conjunto
de dados que me pareceram fundamentais. Porém, como todas as narrativas
historicas, esta diz muito sobre quem a organizou. Estou ciente que na cons-
trucdo dessa disciplina estiveram presentes geracoes de professores e alunos, que
repetiram discursos, multiplicaram rituais e produziram intumeros materiais.
O desenho escolar foi essa producdo colectiva que eu muito admiro, mas que
jamais caberia nas minhas palavras. A sua historia também ndo estara completa
porque, tal como Michel Foucault (1969) em L’Archéologie du Savoir lembra, 0s
discursos e as praticas nao se fazem uma vez por todas. Assim, o desenho con-
tinua a viver nos nossos gestos, palavras e olhares, portanto, em pleno voo.
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Professores H?ﬂ?seﬁﬁo
da INStrucao po ular
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o Bardo e o afrodescendente na virada do século XIX

Glducia Maria Costa Trinchédo

Lysie dos Reis Oliveira

Introducéo

A transformacdo do conhecimento em desenho em objeto de ensino nos
séculos XVII e XVIII, no Brasil, deu-se basicamente pela socializacdo do saber pra-
tico. O material didatico usado para a materializacdo do saber em desenho era
escasso e sobretudo manuscrito pelos proprios professores que atuavam no ensino
militar ou religioso. As aulas tedricas seguiam sempre o processo do ditar através
das apostilas elaboradas a partir da empiria do mestre, ou recriadas de copias sob
inspiracao de tratados estrangeiros. Até a chegada da Familia Real ao Brasil, em
1808, “os livros destinados ao ensino sempre enunciavam seu cardter de tratados,
livros que tinham a inten¢ao de amealhar o conjunto de conhecimento do assunto
até entdo conhecido e viabilizar o seu ensino”. (VALENTE, 2002, p. 94)
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Este artigo analisa, em uma perspectiva historica, aspectos da producao de
conhecimento de dois professores brasileiros autores de livros didaticos de desenho
lancados para o ensino primario e secundario, hoje ensino basico, no final do
século XIX: Abilio Cesar Borges (o Bardo de Macatubas) e Manuel Querino (o afro-
descendente). O estudo traz dados preliminares identificados a partir do projeto
“Historia e memoria da disciplina de desenho: a produgao de livros didaticos por
professores/autores brasileiros no século XX”, financiado pela Fundagao de Amparo
aPesquisana Bahia, e esta vinculado ao Grupo de Pesquisa Integrada: Estudos Inter-
disciplinares em Desenho, disponivel no site do Conselho Nacional de Desenvolvi-
mento Cientifico e Tecnologico. Parte-se do principio de que o conhecimento em
desenho, que chegou aos alunos das escolas publicas brasileiras nas décadas finais
do século XIX e iniciais do XX, esta preservado pelos materiais didaticos, dentre
eles, os programas e livros. O livro didatico estd aqui entendido como registro de
memoria; documento da historia do processo de transposicdo do conhecimento
académico ao saber escolar, das praxes académicas dos professores/autores e dos
conteudos selecionados. Com o prop6sito de investigar o saber escolar em desenho
e as acoes didatico-pedagogicas do periodo em questao, analisam-se os livros de
Abilio César Borges (final do XIX) e Manuel Querino (inicio do século XX), visando
identificar os saberes, os modos de compreensao do desenho e como esse saber se
transformou em objeto de ensino pelos autores citados.

Os manuais brasileiros oitocentistas de desenho:

“ ”
aparato entre o “ver e o fazer

Segundo Doéria (2004, p. 11), 0 processo de transmissdao de conhecimento em
desenho se deu, durante os séculos XVI e XVIII, “tanto através de iniciativas rela-
tivamente isoladas, individuais e domésticas quanto sob a forma mais sistemadtica
da relacdo entre mestres e aprendizes”. O processo se deu baseado “sobretudo na
experiéncia direta, no ‘ver e fazer’, esta transmissdo de praticas e conhecimentos
do desenho nao se serviria usualmente, de modo geral, de tratados e publicacdes
do género”, ficando a circulagao de tratados e outros géneros de publica¢cdes muito
restritas, no caso do Brasil ColOnia.
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Com base em estudos mais recentes, Doria (2004, p. 12) afirma que os tra-
tados “comecariam a circular com maior vigor apenas em final do século XVIII”
no Brasil, e que algumas regioes indicam certa vitalidade dessa circulacao ja antes
do século XIX. Isso ocorreu, pois ja havia um nivel maior de institucionalizacdo
do ensino de desenho no ambito das escolas religiosas e militares, “em processos
menos empiricos - e através dos quais podem ter circulado um numero razoavel
de tratados, manuais e outras publicagdes do género”. Esse nivel foi alcancado
pela mudanca na estrutura do ensino até entao em vigor quando, segundo
Chartier (1999, p. 108), o ideal democratico que surgiu no século XIX “abre[iu]
para todo individuo a possibilidade de entrar na escola elementar”, e essa nova
estrutura escolar surge acompanhada “por uma estrita hierarquizagao dos niveis
escolares. Ao mesmo tempo que a educagdo elementar € considerada necessaria,
o ensino secundario, e a fortiori o universitario, continua um dominio restrito,
aberto apenas a uma minoria”. Nessa nova estrutura, segue também a categori-
zacdo, divisdo e subdivisdo dos saberes a serem ensinados nos espagos escolares
€, com isso, as recriacOes didaticas que estao materializadas e socializadas pelos
livros didaticos, inclusive os de desenho.

A escala das publica¢oes didaticas brasileiras foi bem menor que as de Portugal,
como exemplo. Os livros de desenho utilizados no Brasil no século XIX para o
ensino elementar e secundario tiveram influéncia de publicacOes estrangeiras.
Como exemplo maior, tem-se a transposicdo feita por Louis-Benjamin Francoeur,
em 1819, que estd materializada em seu manual de Desenho Linear, mas também
dos tratados franceses e portugueses. A primeira publicacdo diddtica brasileira para
o desenho destinada ao ensino nas escolas primdrias surge em 1829, com a pro-
ducdo de A. F. de P. Albuquerque e Holanda Cavalcante Principios do desenho linear:
comprehendendo os de geometria pratica, pelo methodo do ensino mutuo, extraidos de L.
B. Francoeur: dedicados aos amigos da instrucdo elementar no Brasil. Esse compéndio,
na verdade, foi uma espécie de traducdo de partes do manual de Francoeur.

Tal influéncia se deu, principalmente, por meio do estimulo e facilidade na
identificacao dos conteddosaserem selecionados dentre o vasto campo do conhe-
cimento em desenho e serem transformados em objeto de ensino destinado aos
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cursos elementares, assim como por estes ja consagrarem os conhecimentos que
deveriam ser socializados visando a formacao da méao de obra futura que atuaria
na administracao do Estado luso-brasileiro. Isso se observa pela selecdao de temas
voltados para necessidades atendidas pelas areas da Arquitetura, Engenharia,
dentre outras, temas como estereometria e agrimensura, ou ainda na aplicacdo
dos elementos basicos do desenho, como exemplo na Arquitetura, no ornato e
no desenho de maquinas, definindo o desenho como uma disciplina formadora.

O desenho na produgdo diddtica brasileira

O conhecimento em desenho que chegou aos alunos das escolas publicas
brasileiras nas décadas finais do século XIX esta, de certa forma, preservado no
entendimento do livro diddtico como registro de memoria, documento da his-
toria do processo de transposicao do conhecimento académico ao saber escolar,
das praxes académicas dos professores/autores e dos conteudos selecionados que
estdo materializados nos materiais didaticos, dentre eles, os programas e livros.
Com esse proposito, investigam-se e analisam-se os livros de Abilio César Borges e
o de Manuel Querino, visando a identificar os saberes ensinados, o contetido, os
conceitos e concep¢des, modos de compreensdo do desenho e como esse campo
de conhecimento foi transformado em objeto de ensino pelos autores citados.

Durante todo o processo de formatacao do sistema de ensino publico oito-
centista, principalmente na Bahia, o ensino de desenho esteve presente, seja
nas escolas de primeiras letras, seja nas Escolas Normais, seja no Liceu. As aulas,
que eram ministradas geralmente associadas a caligrafia e a matemadtica, foram
perpassadas ao longo do século XIX por processos didaticos distintos, ora pelo
ensino mutuo, ora pelo simultaneo, ora por uma didatica mista, com a insercao
do ensino intuitivo ou licdes de coisas nas décadas finais desse século.

O ensino de desenho, no entanto, precisava ainda vencer uma problematica
das mais significativas, que ia além da caréncia de mobilidrio, qual seja, a pro-
ducdo de livros escolares em lingua nacional. No que se refere a Bahia, tal situacao
foi comentada por varios presidentes de provincia por meio de seus relatorios de
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governo, ao longo do século XIX. Abilio César Borges, entao Diretor de Instrucao,
em seu relatorio apresentado ao presidente da provincia em 1856, traz a tona a
questao dos “compéndios e livros populares”. Esse diretor, com base no que se
praticava na Alemanha, sugeriu a compra de compéndios para uso escolar e livri-
nhos escolhidos, manuais praticos de industria, de ciéncias e de artes aplicadas.
Sua intencao era dar uniformidade as li¢oes e ao regime escolar, espalhando assim
a “igualdade de conhecimento”, nos “habitos de ordem”, e “mais que tudo a uni-
dade moral”. (BORGES, 1856, p. 20) Até 1852, dava-se aulas de desenho a partir da
traducdo oral do manual de Francoeur.

Esse professor/autor, também chamado de Bardao de Macaubas, era médico;
contudo, sua maior contribui¢do ao pais foi como educador. Foi membro do Con-
selho Superior de Instrucao da Corte, socio efetivo do Instituto Historico e Geo-
grafico Brasileiro e correspondente das sociedades geograficas de Paris, Bruxelas e
Buenos Aires. Foi também membro da Sociedade dos Amigos da Instrucao Popular
de Montevidéu, da Sociedade Parisiense para o Desenvolvimento da Instrucdo
Primadria e fundador da Sociedade Propagadora da Instrucao do Rio de Janeiro.
Em 1856, foi nomeado Diretor da Instrucao Publica na Bahia e, no exercicio desse
cargo publico, fundou em 1857 o Ginasio Baiano e, em 1870, o Colégio Abilio, na
Corte e em Barbacena. (BORGES, 1882)

Sua producao envolve livros com conteudos diversos, dos mais variados campos
do conhecimento, voltados para a educagao nacional, que vai da gramatica por-
tuguesa a francesa e dentre eles destaca-se o compéndio intitulado Desenho linear
ou geometria prdtica popular: seguido de licoes de agrimensura, stereometria e architec-
tura, publicado em 1878. O exemplar aqui estudado € a segunda edi¢ao compilada,
publicada em 1882, que passou a ser denominada de Desenho linear de elementos
de geometria popular: seguido de ligoes de agrimensura, stereometria e architectura - pri-
meira parte. Essa obra foi impressa em Bruxelas, na tipografia e litografia E. Guyot.
Enquanto a primeira edicao se destinava as escolas primarias e Normais, aos Liceus
e colégios, aos cursos de adultos e para artistas e operdrios de qualquer ramo da
industria na Corte, a segunda versdo em estudo, representa o substrato da primeira
obra. Essa edicdo foi destinada apenas as escolas primadrias da Corte e de todo o
Império Brasileiro.
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“O desenho é uma escrita”™

funcéo social e aspectos diddticos do livro de Abilio

O manual de Desenho Linear de Borges, editado em 1882, foi utilizado lar-
gamente, principalmente na Bahia, e existem varias edi¢oes que chegaram ao
século XX, como foio casodaedi¢do de 1938. Ambas possuem no corpodolivroas
mesmas informacdes e distribui¢ao de conteiddo, variando apenas no tamanho.
Esse manual consta de uma das relacoes de livros necessarios a segunda escola
da Freguesia do Pilar, datada de 1885. Nela, solicita-se a compra de 25 exemplares
desse manual de desenho, para serem usados na escola publica da provincia da
Freguesia do Pilar. Essa lista consta do relatorio assinado por Guilherme Antoénio
da Rocha. Outros livros de Abilio foram citados, como o de ortografia, o sila-
bario e o Tratado de leitura em voz alta. O trabalho de Abilio ndo se esgotou em
seus livros diddticos: ele apresentou uma série de discursos, palestras e relatorios
sobre a instrugao publica que ndo foram acima listados, mas que envolvem ques-
toes educacionais na sua maioria.

Borges deu uma atencao especial ao desenho. Com isso, introduziu no espago
escolar brasileiro, principalmente o baiano, o Desenho Linear em forma de livro
didatico que, segundo Aguiar (1925, p. 137), traz um cardter “intuitivo, claro, sim-
ples, contando ja perto de meio século de uso pelas sucessivas geragoes do pais”.
Para isso, o professor utiliza-se de uma série de citacdes de autores estrangeiros,
educadores orientais, americanos e europeus, que acreditavam no saber em
desenho como veiculo condutor para o desenvolvimento industrial dos paises.
Esse discurso serd reforcado depois por Rui Barbosa (1950) em defesa da insercao
do desenho nos espacos escolares brasileiros que, findaram por introduzir as
Ligdes de coisas na grade das disciplinas.

Na primeira etapa da analise da obra de Abilio César Borges, intitulada
Desenho linear ou elementos de geometria prdtica popular, observa-se que Abilio ndo
apresentou a bibliografia utilizada para construir ou elaborar seu compéndio. Ele,
entretanto, transladou para esse exemplar a introducdo da primeira edicdo, que
continha “algumas das notas” tomadas nas suas leituras “sobre este interessante
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conhecimento”. Com o “intuito de comunicar a todos minha[sua] conviccao
de que o desenho geométrico” era uma “disciplina facil de ensinar e aprender”,
além da sua “incontestavel necessidade para os progressos das nagoes civilizadas,
grandes e pequenas”. (BORGES, 1882) Suas concepcdes refletem claramente a
admiracao pelas licoes de coisas.

Esse autor defendia aideia de que “o ensino do desenho geométrico pode[ria]
e deve[ria] comecar ao mesmo tempo em que o da escripta”. Para ele, era tdo
tacil tragar as figuras geométricas quanto as letras do alfabeto, por isso os alunos
deveriam saber tanto de desenho como de escrita. Significava, portanto, que eles
deveriam “escrever uma idéia ou um objeto por meio de linhas e sombras”, pois
“o desenho € uma escripta ndo abstracta”. Para ele, a escola ndo deveria estar
preocupada em formar artistas ou industriais ao ensinar o desenho, assim como
nao havia de se preocupar em formar caligrafos, literatos e sabios. Os meninos,
portanto, deveriam aprender “a ler” e “escrever” um desenho, ou seja, “repro-
duzir os caracteres que reunidos exprimem um objeto. Isso, do mesmo modo
como escrevem uma palavra por meio das letras do alphabeto”. (BORGES, 1882)

Borges era adepto do método intuitivo e de licoes de coisas. Defendia a pros-
cricao dos métodos usados na €poca de “copia mechanica dos modelos”, como
meio indispensdvel de se obter bons resultados, e propds a substituicao “por uma
copia inteligente, que leva pouco a pouco o discipulo a exprimir suas proprias
idéias”. Entdo, explica como deveria ser esse novo processo: “se executar em grande
no quadro preto os tracos das figuras”, de forma que os alunos vejam como sao tra-
cadas previamente pelo professor. Assim, o aluno perceberia o desenvolvimento
do modelo. (BORGES, 1882, p. VI) Com essa nova proposta transpositiva, Borges
sugeriu que se usasse uma espécie de passo a passo no quadro negro como meio
demonstrativo do processo de construcdo ou de identificacdo da forma, como se
taz até os dias de hoje nas aulas de desenho, principalmente o desenho técnico.

Dessa forma, Borges (1882) chamou a atencdo para as palavras de um dos
seus interlocutores, o pedagogo oriental, uruguaio, dr. Jacobo Varela, extraidas
da sua dissertacao lida no Congresso Pedagogico de Buenos Aires: “A geometria
da a mente do alumno um elevado conceito da applicabilidade das theorias
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scientificas, encaminhando-a e habilitando-a a raciocinagao methodica e logica,
desapaixonada e tranqiiila, que conduz a um effeito util”.

Do professor de desenho de maquinas da Escola Polytechnica de Paris, M.
Tronquoy, Abilio tira a crenca na utilidade do desenho e que esse saber deveria
“fazer parte do ensino publico em todos os graos”. Isso porque, diante da cres-
cente exigéncia da industria, do progresso das maquinas e “das artes que teem
connexao com as sciencias mathematicas, o conhecimento do desenho geomé-
trico” era indispensavel ao engenheiro, ao arquiteto, aos artistas e ao operario e
“atil pelo menos ao homem do mundo, que nao quer ser completamente estranho
ao desenvolvimento industrial de seu tempo”. (BORGES, 1882, p. VI)

De M. Philbrick, superintendente de ensino em Boston, em um relatorio
de 1874, Abilio apreende a concepcdo de que “a natureza, o fim e a utilidade do
desenho, como um ramo da educac¢do, ainda sdao muito imperfeitamente com-
preendidos e apreciados neste pais”. Ele segue dizendo que se tém feito esforcos
para espalhar esse conhecimento porque se comega a considera-lo enquanto
“ramo essencial da educacdo geral em todos os graos, e como a base de toda ins-
trucdo technica ou industrial”. Geralmente, o desenho € visto “como uma arte
de prazer, de mediocre utilidade, permitida somente aos estudantes a quem resta
algum tempo de uma instrucdo suficiente nas cousas mais uteis”. (BORGES, 1882,
p- VII) Essas concepg¢oes ainda hoje norteiam a disciplina de desenho nas escolas de
ensino basico (ensinos fundamental e médio), principalmente o publico.

Comecou-se a perceber que o desenho era ttil para todos os ramos do tra-
balho e se constituia em “uma linguagem mais propria a representar aos olhos os
objetosdo que o fariam as palavras”. Além disso, “é o melhor meio de desenvolver
a faculdade da observacdo, e de crear o gosto pelo bello na natureza e nas obras
d’arte”. Para esse interlocutor de Abilio, o desenho também € uma linguagem
importante para o arquiteto, o gravador, o escultor, 0 mecanico e os operarios.
“Emfim da ao olho e a mao uma educagao de que todos teem necessidade”.
(BORGES, 1882, p. VII) M. Philbrick, por sua vez, inspira-se nas concepgdes de
Pestalozzi, que defende a ideia do desenho como “um auxiliar muito util para
se ensinar a escripta” e um auxiliar aos professores como um meio excelente “de
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tornar suas licdes mais claras” e como um facilitador para “o estudo das outras
meterias”. (BORGES, 1882, p. VII)

Com base em M. Walter Smith, Abilio insiste na conveniéncia de encarregar
os professores ordinarios das licdes do Desenho, negando, portanto, a ideia de
que “era preciso ser artista para ensinar o desenho”. Ele compreende o desenho
como linguagem pela qual o homem exprime suas ideias por meio de linhas,
sombras e cores, do mesmo modo que as exprimem por meio de palavras e
frases. (BORGES, 1882) E acrescenta ainda que o desenho €, na verdade, “uma
lingua; lingua da forma, tendo somente duas letras - a linha recta e a linha curva
- que se combinam como se combinam 0s caracteres alphabéticos nas pala-
vras escriptas”. E no seguimento de suas explicagdes, M. Walter Smith coloca
que “o desenho e a escripta procedem da mesma faculdade, a faculdade da imi-
tacdo; e o desenho, mais simples em seus elementos do que a escripta, € por isso
mesmo de uma aquisi¢do mais facil”. Segundo Smith, estudos destacavam que
“toda pessoa que aprende a escripta pode aprender o desenho; e que os dous
conhecimentos se prestam mutuo apoio: - o sucesso em uma € indicagdo certa
do sucesso da outra”. Para Smith, a tnica forma de se difundir a instru¢ao no
Desenho Industrial era “estender sua influencia sobre todos os productos, €[era]
ensinar o desenho elementar a todos os meninos sem excep¢ao”. Para aperfei-
¢oar o gosto em uma determinada cultura, seria necessdrio “desenvolver o amor
do bello no espirito da infancia”. Além disso, Smith vé o Desenho Geométrico
como “a tnica base verdadeira do desenho artistico ou industrial”. (BORGES,
1882, p. VII)

Essas ideias sao defendidas também pelo presidente do Board of Directors da
cidade de St. Louis, nos Estados Unidos, M. Thomaz Richeson, quando diz que,
para se fazer uma revolucdo nas manufaturas do pais e elevar “de modo notavel
o valor dos productos nacionaes”, € preciso considerar “a educacao do olho e da
mao” e o “desenvolvimento do gosto pelo habito do desenho”. Este deveria ser
“adquirido desde as primeiras idades nos jardins da infancia” e “completados
pelo ensino do desenho elementar nas escolas do primeiro grdo, e do desenho
industrial nas escolas do segundo”. (BORGES, 1882, p. X)
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Nas palavras de M. Bouisson, registradas em relatorio apresentado ao governo
franceés a respeito da exposicdo universal de Philadelphia, sobre a utilidade do
ensino do desenho e sua difusdo na Franca, era preciso fecundar um ensino
primdrio bem concebido e “ndo basta[ria] possuir excelentes professores espe-

“a

ciaes de desenho”, nem “possuir bons cursos e boas escolas”, além disso, “é[era]
necessario que todos os preceptores e todas as preceptoras estejam[estivessem]|
habilitados a dar a toda a populacdo escolar o primeiro ensino do desenho”,
enfatizando assim a necessidade do ensino do desenho nas escolas primarias.
(BORGES, 1882, p. XI) Para ele, era preciso dedicacdao ao ensino do desenho “e
retemperar suas forcas produtivas nas fontes da arte”. E com o “ensino geral da
arte do desenho, abrem-se[abririam-se] duas estradas: uma, que favorece[ria] o
desenvolvimento do gosto e da habilidade artistica, e outra que tornaria o povo
capaz de apreciar o bello em suas formas diversas”. Desse modo, iria se criar “a
oferta e a procura - o publico que julga e o artista que produz”. (BORGES, 1882,
p- XI) Os interlocutores de Abilio César Borges acreditavam na importancia do
desenho para o desenvolvimento das faculdades humanas e para o progresso
industrial de um pais.

“Para comunicar o pensamento”:

Manuel Querino e seu livro de desenho

Manuel Raymundo Querino (1851-1923), brasileiro, afrodescendente e autor de
varios livros em diversas areas do conhecimento, da culinaria baiana ao desenho,
nasceu em Santo Amaro da Purificacdo, na Bahia, no regime imperial, criou a
Liga Operaria Bahiana, em 1876. Na Reptblica, foi um dos fundadores do Partido
Operario, em 1890, a partir do qual foi conduzido para o cargo de Conselheiro
Municipal por duas legislaturas (1891-1892 e 1897-1899). Desligando-se da poli-
tica partiddria, iniciou outra militancia voltada para o magistério e a producdo
de conhecimento. Amante da arte, dedicou-se ao ensino de Desenho Industrial
e Geométrico, como afirma Leal (2004). Participou da fundacédo e da instalacao
da Academia de Belas Artes, realizando nas suas instalacoes servicos de pintura.
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Nesta, tirou diploma de desenhista em 1882 e também cursou Arquitetura. Em 1871,
trabalhava como pintor e, a noite, fazia o curso de Humanidades, do Liceu de Artes
e Oficios da Bahia, onde também estudou desenho e pintura e de onde, posterior-
mente, entre 1905 € 1921, tornou-se professor de Desenho Geométrico e Industrial,
cargo que desempenhava gratuitamente e que lhe rendeu o titulo de s6cio bene-
mérito. Foi professor das mesmas disciplinas no Colégio dos Orfaos de S. Joaquim.
Foi artifice, arquiteto, designer, professor, vereador etc., um exemplo singular de
resisténcia e luta. Pelo trabalho que produziu, Querino se consolidou na sociedade
baiana, garantindo prestigio nos meios intelectual, académico e operario.

Assim como o professor/autor Abilio César Borges, e como homem envolvido
politicamente, Manuel Querino escreveu artigos e livros sobre temas variados
que foram das artes e artistas baianos, passando pela Independéncia da Bahia e
sua culindria e chegando a questodes raciais e educacionais, principalmente no
que diz respeito ao desenho. Sobre a producdao no campo do saber em desenho,
Querino realizou duas obras, a que foi intitulada Desenho linear das classes ele-
mentares, publicada em 1903, a qual ndo se conseguiu encontrar em nenhum dos
espacos pesquisados, e a que tem por titulo Elementares de desenho geométrico: pri-
meira parte, publicada em 1911, que sera aqui analisada. Sobre livros especificos
para o ensino de desenho, Querino produziu apenas dois, separando o Desenho
Linear, que deveria ser aplicado pela observacdo e tracado livre, dedicado as
classes elementares, do Desenho Geométrico, que deveria ser desenvolvido por
meio de instrumentos, direcionado para o ensino secundario. Sua produgao teve
um periodo relativamente longo entre uma publicacdo e outra, de quase oito
anos e, além disso, foram publicacdes tinicas. Até onde se pdde investigar, apenas
a parte do Desenho Geométrico, publicada em 1911, foi reeditada no ano de 1912.

Acredita-se que alguns dos provaveis motivos da dificuldade em encontrar
exemplares de sua producao, principalmente a de Desenho Linear, seja por conta
do numero reduzido de exemplares, ou ainda porque esse material fora organi-
zado para atender ao ensino no Liceu de Artes e Oficios, ficando restrito a esse
espaco. Dessa forma, o tinico volume encontrado foi o de Desenho Geométrico,
publicado em 1912.
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A partir desse brevissimo relato da vida académica e politica desse professor e
autor de compéndios de desenho, torna-se possivel compreender as motivagoes
e os fundamentos que guiaram a sua recriacao didatica. O seu conhecimento
pratico € fruto de experiéncias como desenhista e arquiteto e o académico surgiu
com sua inser¢ao no quadro de professores do Liceu de Artes e Oficios da Bahia.
Na verdade, Querino nao foi apenas um profissional do Desenho Industrial, ele
foi um professor e desenhista politizado que militou por causas nobres, como a
abolicdo da escravatura e a inser¢ao do negro como mao de obra qualificada pelo
saber em desenho. Esse conhecimento foi transformado em objeto de ensino
e esta materializado e socializado pelos seus dois compéndios de desenho, dos
quais, serd estudada a edicao de 1912 do Elementos de desenho geométrico: com-
preendendo nogoes de perspectiva, teoria da sombra e da luz, projecoes e arquitetura,
lancado em 1911.

Na introducdo de sua obra, que Querino (1912, p. I) intitula de “Arte do
Desenho”, elenao fazreferéncia aos seusinterlocutores, mas deixa clara a sua com-
preensao do desenho: base fundamental de todas as artes, como a Arquitetura,
a Pintura, a Escultura e a Gravura. Em suma, “as artes como aplicagdes espécies
da arte do desenho”. Para esse autor, o desenho era o saber que tinha o papel
de materializar e, a0 mesmo tempo, de socializar a forma. A forma, segundo os
principios pestalozzianos e froebelianos, era o resultado da visibilidade do objeto
dado pelo desenho, este como atividade importante de sintese de todas as ocupa-
¢oes, principalmente na infancia.

Para justificar suas ideias, Querino vai buscar no passado, de forma simples,
intuitiva e exemplificativa, as raizes do desenho na origem da vida humana. Dessa
forma, salienta que “as manifestacoes artisticas no homem sao anteriores a toda
aprendizagem humana”. O homem apareceu na Terra e por conta das proprias
necessidades inerentes as leis da sobrevivéncia, ele buscou solu¢des praticas, o
que vinculou o papel do desenho a sua vida pratica e cotidiana. “O seu primeiro
cuidado foi acautelar-se das intempéries do tempo, evitar o ataque de animais
ferozes, abrigando-se nas cavernas escuras, donde nasceu a architectura ou a arte
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de construir”. Nesse momento, salienta ainda Querino (1912, p. I), “o homem
ainda ndo conhecia as institui¢des e as leis”, entretanto, ele “ja possuia a arte do
desenho, que era o meio de communicar seus pensamentos: o primeiro estado da
leitura ou o desenho antes da escripta”.

Dessa forma, € possivel identificar em sua fala a ideia do desenho como lin-
guagem e precursor da escrita, exemplificando assim as ideias de Pestalozzi, bem
mais defendidas por Abilio César Borges e Rui Barbosa.

A Arquitetura “comecou como qualquer escripta”. Primeiro veio o alfabeto.
“Erguia-se uma pedra ao alto, e era uma letra e cada letra era um hieroglypho e
sobre cada hieroglypho repousava um grupo de idéias, como o capitel sobre a
coluna.” A Arquitetura, desde entdo, “foi a grande escripta do género humano”
até a chegada da imprensa com Gutenberg; a Arquitetura foi “a escrita principal,
a escripta universal”. (QUERINO, 1912, p. II) Seu discurso sobre Arquitetura
demonstra sua compreensao da arte como “a resultante natural do organismo
humano”, que se verifica pela “combinacdo de formas, de linhas, de cores, de
movimentos, de sons, de rthythmo e de imagens”. (QUERINO, 1912, p. II)

Querino (1912) foi buscar na raiz da historia da humanidade o suporte pra-
tico para justificar suas ideias sobre a importancia do saber em desenho para o
setor industrial do pais. Ele buscou no homem primitivo os propositos da vul-
garizacao do desenho, pois este, “para satisfacdo de suas necessidades fabricava
seus instrumentos de musica, de pesca e de caca”, langcando mao de elementos
naturais como “ossos chatos”, “pedra” e “casca das arvores”, onde cravavam “0s
delineamentos de certos animaes e de outros objectos”, realizando seus dese-
nhos e “com uma exatidao sufficiente a sua época”. (QUERINO, 1912, p. III) Nesse
sentido, Querino trouxe a tona a justificativa para a vulgarizacdo do Desenho
Industrial no moldes que desejava Rui Barbosa (1886). Havia urgéncia em criar a
industria nacional e, para isso, era preciso se constituir a base suprema da pros-
peridade industrial, “a educacdo do homem, a inspiracao do gosto, o ensino da
arte” e, com isso, estimular a confec¢ao de produtos nacionais, dificultando o
acesso aos produtos estrangeiros. (BARBOSA, 1886, p. 155)
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Apartirdai, asexigéncias capitaisquese seguiram forcaram o homem ainvestir
em novos equipamentos e objetos de bens materiais. Segundo Querino (1912,
p- III), “em face das exigéncias sempre crescentes, da industria, do progresso da
mecanica, das artes”, o Desenho Industrial se transformou no conhecimento
basico para a atuacao profissional do engenheiro, do operario, do fabricante.
Portanto, a todo individuo que quisesse acompanhar o desenvolvimento indus-
trial de seu tempo. Para Querino (1912, p. III), o saber em Desenho Industrial
estava representado no Desenho Geométrico. No seu conceito, o Desenho, de
forma geral, era o mais “importante ramo de todas as belas-artes”, referindo-se
a representacao “por meio de linhas, sombras e tintas convencionaes” de “tudo
quanto a natureza encanta a nossa vista, a bella harmonia que reina no mundo
pinturesco”. Dessa forma, a Arquitetura, a Pintura, a Escultura, e a Gravura pas-
saram a nao ser mais apenas “applicacoes especiaes do desenho”, e as ciéncias,
“como a geometria, a mecanica, a geographia e muitas outras, ndo lhe dispensam
0 concurso para suas demonstracdes”.

O desenho, diante da evolugao tecnologica e industrial, passou a ser também
“a base de tudo quanto o luxo e o bom gosto podem imaginar de rico, de encan-
tador e de sublime”. (QUERINO, 1912, p. IV) Nesse sentido, esse pensamento de
Querino vai ao encontro da ideia de Barbosa, sobre a politica financeira do Brasil.
Rui Barbosa (1886) propde o investimento em um sistema voltado para o aumento
da receita, pelo engrandecimento da importancia da producao, do produtor e,
acima de tudo, do produto, pelo despertar e fortalecimento do trabalho pela arte.

Assim como Walter Smith em sua proposta para o ensino de desenho, Querino
suscita a ideia desse saber como suporte instrumental para as ciéncias que pre-
cisam desse conhecimento para fazer suas demonstracoes. Dessa mesma forma, ele
o definiu como “o0 meio communicativo entre o sabio e o operario, e, a0 mesmo
tempo lingua universal entre os artistas”, como o fez Francoeur em seu manual
quando transp0Os o Desenho Linear e da Geometria Descritiva, assunto bastante tra-
tado na Parte V deste estudo. Ao continuar sua argumentacao, Querino (1912, p. V)
salienta que o desenho “é de primeira necessidade em todas as casas de educacdo;
e deve ser ensinado como ramo indispensavel na educacao dos filhos do povo”.
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Os Elementos de desenho geométrico, de Manuel Raymundo Querino, por sua
simplicidade e clareza no encaminhamento do conteido, enquadraram-se per-
feitamente nos propositos de seu autor: organizar um livro capaz de atender
aos espacos escolares publicos, e assim incrementar a insercao do Desenho
Industrial ou Geométrico nos espagos de formacdo da classe operaria e artis-
tica. Sua recriacdo didatica, apesar de se situar nas primeiras décadas do Brasil
Republicano, tem seus principios fundamentados em pressupostos tedricos e
metodologicos oriundos dos tempos de Pestalozzi, Froebel e, principalmente
Fracoeur, com a divisao do desenho pela forma de execucdo, com ou sem ins-
trumentos, além de Rui Barbosa e Abilio César Borges. Essa distin¢do findou
por consolidar o Desenho Geométrico como a base do Desenho Industrial, na
concepgao de Querino (1912). Isso, na crenca do Desenho Industrial como saber
necessario e capacitador da mao de obra do operariado industrial. Esse saber
daria o diferencial no mercado de trabalho, especializando as classes menos
afortunadas. Sua obra foi fruto, assim como os outros, de sua experiéncia pra-
tica e académica como arquiteto, desenhista e professor de desenho. Com uma
linguagem simples e buscando respaldo exemplificativo nos primordios da his-
toria da humanidade, ele justificou e fundamentou sua proposta de recriagao do
conhecimento em desenho, transformando-o em objeto de ensino.

Consideragées finais

O livro didatico foi um problema constante no sistema educacional brasileiro
ao longo do século XIX, ora pela adocdo de produgdes importadas e adaptadas
as salas de aulas, ora pela falta de uma producdo nacional. O livro didatico como
objeto de investigacdo cientifica tornou-se importante por materializar as praxes
académicas de educadores e possibilitar uma investigagcao futura sobre os saberes
destinados ao ensino e seus modos de apresentacdo e organizacao didatica. Ele se
transformou em um significativo registro de memoria por documentar a historia
da transposicdo do conhecimento transformado em objeto de ensino e sociali-
zado nos espagos escolares.
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Os autores selecionados para andlise mostram um forte envolvimento politico,
em funcoes administrativas e de governo e, principalmente, com as mudancgas
ocorridas no espacgo educacional, tanto em nivel nacional quanto internacional.
Demonstram que estavam atentos ao que acontecia em outros paises, principal-
mente, sobre as providéncias tomadas quanto a problematica do material dida-
tico e dos conteudos a serem ensinados, como no caso de Abilio César Borges
com o Desenho Linear, a Agrimensura, a Estereometria e Arquitetura, além do seu
envolvimento com outros campos do saber como no caso da Gramatica Nacional,
da Lingua Francesa, Geografia, Leitura e Literatura. Nesse caminho também se
enquadra Manuel Querino que, politicamente envolvido, dedicou-se a escrever
sobre o Desenho Linear e a geometria, além de assuntos como arte e artistas
baianos, questdes sociais e raciais, e até sobre a arte culinaria baiana. O processo
transpositivo dos saberes em desenho de Abilio César Borges tem sua base apoiada
em principios e ideias de educadores orientais, americanos e europeus. Alguns
deles serao citados por Rui Barbosa mais adiante quando do seu discurso sobre a
importancia do desenho para a industria e a economia do pais, como por exemplo,
M. Bouisson, M. Philbrick e Walter Smith. Seu aporte tedrico representa, portanto,
a base de um discurso que se propagara pelo pais, mas que tem seus fundamentos
nos principios de Comenius, Rousseau, Pestalozzi e Froebel, com a defesa da asso-
ciagdo entre desenho e escrita, e principalmente em alguns fundamentos visuali-
zados por Francoeur, quando da organizacao e ado¢ao do termo Desenho Linear.

A producao de Manuel Querino traz uma dimensao historica que perpassou
toda obra. Ele tinha a preocupacdo em registrar e contribuir nao s6 com a his-
toria da arte baiana, mas, principalmente, com a biografia de artistas e opera-
rios, além da propria historia da cultura local, envolvendo episédios politicos,
vultos populares, culinaria e os africanos e seus costumes. O pensamento que
norteou a recriacdo didatica de Manuel Querino foi construido e apresentado
de forma simples, como foi a vida desse desenhista politizado. Ele foi buscar nos
primordios da historia da humanidade as justificativas para fundamentar suas
ideias sobre o desenho, especialmente o industrial; e ndo se refere aos seus inter-
locutores diretamente, mas suas colocagdes transportam o leitor e apresentam
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sua compreensao do desenho. No desenrolar de suas ideias, o desenho assume
conceitos que vao da concepcdo de base fundamental de todas as artes; como
materializador da forma, logo como atividade de sintese de todas as ocupagoes;
como meio de comunica¢do; como linguagem e precursor da escrita; como meio
estimulador da produgao de produtos, pelo gosto ao belo; e por fim o Desenho
Industrial ou o saber em Desenho Geométrico como conhecimento basico a
todas as profissdes e necessario a educagao de todos os povos.
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Geometria para gg/ren er eseﬁﬁo
ou desenhio para aprender
(igometria?

Maria Célia Leme da Silva
71

Consideragdes iniciais

O jornal Folha de Sdo Paulo, de 5 de setembro de 2011, na secdo “Saber”, traz
uma matéria com a manchete “Desenhar para aprender: Em manifesto, pesqui-
sadores defendem o uso do desenho para melhorar a compreensdo de conceitos
cientificos”. O texto apresenta resultados de novos estudos em paises de lingua
inglesa que apontam que os alunos constroem melhores interpretacoes de con-
ceitos cientificos quando eles proprios se envolvem na producdo de desenhos
para representa-los. Destaca-se a preocupacgao de educadores frente aos estudos:

O que muitos educadores se perguntam agora € se vale criar dis-
ciplinas especiais para que alunos desenvolvam a habilidade de
desenho e percam a inibicdo. Um consenso € que, com ou sem
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hordrio reservado para isso, deve-se gastar mais tempo pondo
estudantes para desenhar. (DESENHAR..., 2011)

Estd em pauta, desse modo, a discussao sobre a pertinéncia ou nao de uma
disciplina especifica para o desenho. Algumas questdes norteiam o debate, como:
quais as contribui¢oes desse saber na formacdo do aluno? Qual a idade mais ade-
quada para sua introduc¢ado na escola? Deve ser um conhecimento basico a todos
os cidadaos ou um saber diferenciado para alguns? Que métodos devem ser utili-
zados para o ensino desse saber?

As preocupagdes recentissimas divulgadas na midia impressa nos instigam
a questionar sobre o passado do ensino de desenho no processo de educagao
escolar. Como e quando o desenho € inserido como disciplina escolar? Quais as
razoes que motivam a sua entrada na escola? Como se da esse processo?

Ao puxar a linha do tempo, em busca de vestigios do desenho ensinado nas
escolas em tempos passados, percebe-se que junto a ele esta o ensino de geome-
tria. Isso nos reporta ao nascedouro do ensino primario brasileiro, mais especifica-
mente a tempos do Império, da primeira legislacao que orienta o ensino, em 1827.

E assim, justifica-se a incursao na historia de disciplinas escolares. Como
nascem e se transformam as disciplinas de ensino? O historiador André Chervel
(1990) € autor de referéncia para a analise das trajetorias dos saberes escolares.
Dentre outras coisas, esse autor alerta para as exigéncias intrinsecas de uma
matéria ensinada, que nem sempre se acomodam numa evolu¢ado gradual e con-
tinua. A historia de uma disciplina se da frequentemente por alternancias de
patamares e de mudancas importantes até mesmo de profundas agitacdes.

E preciso explicitar que, através desse autor, entende-se uma disciplina escolar
como constituida por uma combinac¢do, em proporcoes variaveis, de varios cons-
tituintes: um ensino de exposicdo, os exercicios, as praticas de incitacao e de moti-
vagao e um aparelho docimolégico, os quais, em cada estado da disciplina, fun-
cionam em estreita colaboracao. (CHERVEL, 1990) Dessa forma, nossa andlise nao
se limita somente a relacdo de conteudos explicitos a ensinar numa disciplina.
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Os conteddos, segundo Chervel (1990), configuram o eixo central da disciplina,
entretanto, os exercicios sao a contrapartida indispensavel para o seu sucesso.

Vale ainda considerar que, para o ensino primario, aqui analisado, emprega-se a
terminologia de conjunto de matérias a compor um programa escolar. Entretanto,
do ponto de vista legal, as matérias apresentam o conjunto dos conteidos que
devem ser abordados em cada ano escolar. Considera-se assim que o conceito de
disciplina escolar desenvolvido por Chervel pode ser o suporte de analise das maté-
rias do ensino primario.

Dessa forma, o projeto de pesquisa, em desenvolvimento, intitulado “A Geo-
metria e o Desenho no ensino primadrio paulista, 1890-1930”, financiado pelo
Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq), tem
como objetivo investigar como esses saberes ganham reconhecimento na escola
primadria brasileira, desde as primeiras referéncias na legislacao do Império, até
os anos iniciais do século XX.

Um dos indicadores preliminares de que as duas matérias mantém estreita
relacdo € o estudo realizado por Renaud D’Enfert (2007) sobre o processo de
ingresso de um novo saber - Desenho Linear - na escola primaria francesa. Esse
autor conclui que a geometria participa de maneira decisiva para a disciplinari-
zacao do desenho no século XIX.

As pesquisas desenvolvidas sobre a historia do ensino primario, no Brasil,
tém apontado para a necessidade de investigacdes especificas sobre a historia
das matérias que compoOe o programa da escola primaria. No que diz respeito a
matemadtica, sao ainda muito iniciais os estudos que apresentam como foco cen-
tral a aritmética, a geometria e o desenho - trés matérias que constam da legis-
lacdo escolar do ensino primario do Império Brasileiro, assim como, da escola
primadria estruturada em tempos republicanos.

O presente artigo apresenta resultados parciais desse projeto maior e foca a
atencao no periodo que compreende o Império até os primeiros programas da
Republica, considerando como referéncia o estado de Sao Paulo.

GEOMETRIA PARA APRENDER DESENHO OU DESENHO PARA APRENDER GEOMETRIA?

73



74

Tempos de Império - primeiro a geometria...

A primeira lei sobre a instrucdo no Brasil apos a Independéncia data de 15 de
outubro de 1827, e no artigo 6° determina que:

[...] os Professores ensinardo a ler, escrever, as quatro operagoes
de arithmetica, pratica de quebrados, decimaes e proporcoes,
as nog¢oes mais geraes de geometria pratica, a grammatica da
lingua nacional, e os principios da moral christa e de doutrina de
religido catholica e apostolica romana, proporcionados a com-
prehensdo dos meninos; preferindo para as leitura a Constitui¢ao
do Imperio e historia do Brazil. (BRASIL, 1827)

Vé-se que o ensino primario brasileiro, logo em sua primeira lei, apresenta a
necessidade do ensino das nog¢des gerais de geometria pratica. Entretanto, a pre-
senca desse saber nao se da de forma absolutamente consensual. Muitos sdao os
debates entre os parlamentares encontrados nos Anais da Camara e do Senado,
como relata Valente (2011). De um lado, os defensores do ensino da geometria:

Nao quero que o mestre ensine ou aponte o que € linha reta,
quero que tome o compasso, descreva um triangulo sobre uma
linha; isto nao custa nada e € coisa mais facil possivel. Quero que
0 mestre prove o que ensina que os meninos aprendam como um
carpinteiro ou pedreiro. (MOACYR, 1936, p. 183 apud VALENTE,
2011, p. 7)

De outra parte, os contrarios, alertam para possiveis dificuldades e problemas
decorrentes de professores para lecionar a geometria:

Se exigirmos de um mestre de primeiras letras principios de geo-
metria elementar, dificultosamente se acharao; talvez aparecam
muitos na Corte e nas provincias de beira-mar haja alguns; mas
dai por diante havera muito poucos ou nenhum. (MOACYR,
1936, p. 183 apud VALENTE, 2011, p. 7)
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Ap6s muitos embates, a proposta de introdugao da geometria pratica vence
e passa a compor o primeiro programa decretado em 1827, pela Assembleia
Geral Legislativa.! Logo a seguir, no ano de 1829, € publicada a obra Principios
do desenho linear: comprehendendo os de geometria pratica, pelo methodo do ensino
mutuo, muito provavelmente a primeira a interpretar a demanda legislativa de
uma “geometria pratica” para o ensino primario. O livro? (Imagem 1) € uma
adaptacao da obra francesa assinada por Louis-Benjamin Francoeur, feita por A.
F. de P. e Iollanda Cavalvanti d’Albuquerque, um dos parlamentares presentes a
polémica da Camara. (VALENTE, 2011)

A versao francesa, de titulo Le dessin linéaire d’apres la méthode de I’enseigne-
ment mutuel, é publicada em 1819 e atende a insercao do desenho linear na escola
primadria instituida pela Lei Guizot de 1833. D’Enfert (2007) considera o método
de Francoeur como uma inovagao tipicamente francesa e que participa da
expansao internacional do ensino mutuo. No entanto, a tradugao utiliza apenas
a parte inicial da obra e revela singularidades: acrescenta a expressao “geome-
tria pratica” ndo presente no original francés e as atividades selecionadas do ori-
ginal sdo propostas para o exercicio de construgdes geométricas pelo desenho e
nao para o uso de régua e compasso. Trata-se de atividades em que os alunos sdo
levados a desenhar a mao livre, as figuras geométricas, com a maxima precisao
possivel. (VALENTE, 2o011)

AlImagem 2 revela as atividades adaptadas por Albuquerque, na qual se observa
a construcgao de retas paralelas sem instrumentos. Destaca-se ainda que o esquadro
€ de uso exclusivo do professor, os alunos aprendem o tracado pela observacao do
mestre. Essas tarefas constituem, muito provavelmente, os primeiros exercicios de
geometria no ensino de primeiras letras.

Tudo leva a crer que se busca no manual de desenho um modelo para o
ensino da geometria pratica, tendo em vista que a proposta para o ensino do

O referido programa vigora até o ano de 1854.

O livro pertence ao acervo da Fundacao Biblioteca Nacional do Rio de Janeiro. O livro traduzido por
Holanda Cavalcanti de Albuquerque € minuciosamente analisado pela pesquisadora Glaucia Maria Costa
Trinchao (2008) no desenvolvimento de sua tese de doutorado.

GEOMETRIA PARA APRENDER DESENHO OU DESENHO PARA APRENDER GEOMETRIA?

75



76

desenho apoia-se nas construgdes de figuras geométricas. Vale destacar, entre-
tanto, que o Desenho Linear s6 aparece na legislacdo brasileira na Reforma do
Ensino Primario e Secundario da Corte, de 17 de fevereiro de 1854, pelo Decreto
1.331, no artigo 47, onde se observa a possibilidade e ndo obrigatoriedade desse
saber: “O ensino primario nas escolas publicas pode comprehender também:
geometria elementar, desenho linear”. (BRASIL, 1854, grifo nosso)

E somente na Reforma do Ensino Primario e Secundario da Corte, de 19 de
abril de 1879, que o Desenho Linear ¢ introduzido, de fato, pelo Decreto 7.247,
artigo 4°. Na ocasiao, o ensino € dividido em dois graus, sendo que, para o pri-
meiro grau, consta a disciplina de Elementos de Desenho Linear e, para o segundo
grau, a disciplina de Principios Elementares de Algebra e Geometria. E importante
observar que a entrada do ensino de Desenho Linear precede ao de geometria.

O decreto de 1879, assinado pelo ministro Ledncio de Carvalho, motiva inu-
meros debates ao ser apreciado pelo Legislativo, resultando na elaboracao de
um parecer para subsidiar a discussao. Rui Barbosa € designado como relator dos
pareceres? apresentados ao parlamento brasileiro, no ano de 1882. Esse docu-
mento, conhecido como parecer de Rui Barbosa, é considerado emblemadtico no
processo de reforma do ensino primario e serve de referéncia para os republi-
canos nos debates e proposicdes sobre a educacao popular no final do Império.
(SOUZA, 2009)

O desenho ganha destaque especial no parecer de Rui Barbosa, sdao quase
100 paginas destinadas exclusivamente a sua defesal No parecer, as primeiras argu-
mentagoes favoraveis a inclusdao do desenho revelam claramente suas intencoes:

Nos, porem, pelo comum, vivemos ainda, no Brasil, sob o dominio
do erro crasso que vé no desenho uma prenda de luxo, um passa-
-tempo de ociosos, um requinte de distin¢ao, reservado ao cultivo

Rui Barbosa apresentou ao parlamento brasileiro dois pareceres em 1882: um sobre a reforma do ensino
primdrio e outro sobre o ensino secundario e superior. O parecer sobre o ensino primario, intitulado
“Reforma do Ensino Primadrio e Vdrias Institui¢des Complementares da Instrucdo Publica”, foi apresen-
tado ao parlamento em 12 de setembro de 1882, mas a publicacdo do volumoso incluindo os anexos foi
concluida em 1883, data efetiva de aparecimento desse documento. (SOUZA, 2009, p. 75)
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das classes sociais mais ricas, ou a vocacdo excepcional de certas
naturezas privilegiadas para as grandes tentativas de arte. Nao
percebem que, pela simplicidade de suas aplicacoes elementares,
ele tem precedéncia a propria escrita; que representa um meio de
fixagao, reproducao e transmissdo de id€ias indispensaveis a todos
os homens, e especialmente indispensaveis as classes laboriosas;
que as aptidoes naturais, de que depende o seu estudo, sao comuns
a todos os entendimentos, e de uma vivacidade particularmente
ativa nos primeiros anos da existéncia humana. (BARBOSA, 1947,
p- 108-109)

Para sustentar a defesa do desenho no programa de ensino primario, Barbosa

apresenta muitas citacdes de professores e organizadores do ensino de varios

paises, como Bélgica, Estados Unidos, Franga, Inglaterra, que refor¢cam seu ponto

de vista. Fica explicito no parecer que a introducao do desenho como matéria

a compor o ensino primdrio € um movimento discutido internacionalmente e

com muitos consensos, que sdo enumerados no documento:

I°.

2°,

3°.

4°.

5%

6°.

Que o desenho € um dote acessivel a todos os homens, e nao um privi-
légio dos artistas por vocagdo ou profissao;

Que, na ordem pedagdgica, bem como na ordem histoérica, o desenho
precede a escrita;

Que o seu ensino deve principiar desde os primeiros passos da crianca na
cultura do espirito, isto €, desde a entrada na Kindergarten;

Que, longe de sobrecarregar o programa, ele o ameniza; longe de retar-
da-lo, so lhe faz ganhar tempo, longe de dificultar os outros estudos, faci-
lita-os e auxilia-os enormemente;

Que é um elemento essencial ao cultivo das faculdades de observacao, de
invencao, de assimilacdo e retencao mental;

Que a sua generalizacdo como disciplina insepardvel da escola popular €
uma das forgas mais poderosas para a fecundagao do trabalho e o engran-
decimento da riqueza dos Estados. (BARBOSA, 1947)
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Notam-se dois pilares essenciais na finalidade dessa disciplina: apoio as
outras matérias com o intuito de colaborar e contribuir, como explicitado no
item 3, assim como na formacao do cidadao para o contexto social, evidenciado
no item 6.

Ainda no parecer, a etapa seguinte € a explicacdo e argumentacdo diante da
questdo colocada pelo proprio Rui Barbosa: “que espécie de desenho € o adotavel
ao ensino escolar?”. Antes de defender um desenho de observacao com crayon
na tabua, ele critica o uso de régua e compasso no inicio, apoiando-se nas ideias
de Joaquim de Vasconcelos:

O chamado desenho linear geométrico das nossas escolas € con-
denavel, em principio, como inova¢ao na ciéncia do desenho;
é um a b c tdo absurdo no ensino artistico, como a soletragdo é
um a b ¢ absurdo no ensino linguistico. Entregar logo a crianca
a régua e o compasso € tirar-lhe toda a vontade de aprender,
toda a iniciativa; € paralisar-lhe o 6rgdo mais precioso - a vista; é
fomentar a preguica, a in€rcia, a incapacidade. (VASCONCELOS
apud BARBOSA, 1947, p. 141)

Rui Barbosa desenvolve e discute detalhadamente o método apresentado no
Grandauer elementos de desenho escolar,* compéndio adotado pelo governo aus-
triaco e o método desenvolvido por Walter Smith, nos Estados Unidos, dividido
em escolas primadrias, do segundo grau e do terceiro grau. Sintetiza afirmando que
ambos sdo complementares e propde que se inicie com o método inglés aos sete
anos de idade e na escola média, que se aplique o método austriaco. Em relacao a
formacao dos professores para ministrar a nova disciplina, € proposta a criagao da
Escola Normal Nacional de Arte, que tera seus cursos a cargo de especialistas emi-
nentes vindos da Austria ou Inglaterra, contratados pelo governo.

O método desenvolvido nessa obra é chamado método estigmografico, dividido em 12 fasciculos, nas
categorias inferior, médio e superior. Do grego stigma, ponto. No parecer hd ainda a descricao da defesa da
comissao francesa em Viena no ano de 1873, ao método estigmografico: “[...] sem suprimir a espontanei-
dade do olhar e do tracado, ele possibilita aos principiantes a execucado de figuras, que, sem a rede de pontos
de orientacdo, nao lhes seria dado jamais produzir, nem sequer analisar”. (BARBOSA, 1947, p. 151-152)
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Resumidamente, pode-se dizer que o parecer de Rui Barbosa representa muito
mais do que um reforco a presenca da disciplina de desenho no ensino primario,
introduzida em 1879 por Ledncio de Carvalho. Trata-se da exposi¢ao de um pro-
jeto ousado, ambicioso e muito bem argumentado em comparacao a introducao
desse saber nos demais paises, evidenciando os beneficios que essa nova proposta
ja apresentava.

Em relagdo ao ensino de geometria, igualmente valorizado no parecer, sua
proposta € pela conjugacdo da geometria com as licdes de coisas, marca central
da metodologia anunciada na proposta de ensino. Barbosa defende que a taqui-
metria, definida como a “concretizacdo da geometria, € o ensino da geometria pela
evidéncia material, a acomodacao da geometria as inteligéncias mais rudimen-
tares: € a licdo de coisas aplicadas a medida das extensoes e volumes”. (BARBOSA,
1947, p- 290)

O proximo livro analisado é publicado no Rio de Janeiro, em 1881. Curso ele-
mentar de desenho linear (Imagem 3), de Paulino Martins Pacheco,’ traz na capa a
rubrica de “obra approvada pelo Conselho Director da Instrucc¢do Publica e adop-
tada nas Escolas publicas primarias, secundarias e normais”. No prefacio, o autor
esclarece que a primeira parte da obra, destinada as escolas primarias e ao primeiro
ano da disciplina de desenho, trata do linear a vista, isto €, das defini¢cdes da geo-
metria plana e no espago com as respectivas figuras, cujo tracado convém que 0s
alunos empreguem o maior cuidado possivel, afim de que se vao logo habituando
a precisao dos trabalhos da parte seguinte. (PACHECO, 1881) Ndo ha propostas de
construcao dos desenhos, apenas eles sdo representados junto com as defini¢oes.
O tracado com régua e compasso se inicia na segunda parte (ndo mais destinada ao
primario), denominada “desenho linear grafico”.

Diferentemente do livro anterior, as construcdes nao sao enfatizadas, e sim
anomenclatura das figuras geométricas, como os exercicios destinados ao curso
primario do livro em questdo, exemplificado na Imagem 4.

Engenheiro-agrimensor pela Escola Polytechnica, Professor extinto do Instituto Commercial e em
Exercicio na Escola Normal e no Internato do Imperial Collegio de Pedro II sdo as referéncias ao autor do
livro na capa da obra.
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Pode-se dizer que, ao longo do século XIX, a relacdo entre as matérias de
Desenho e Geometria € muito proxima, tanto nas legislacoes que regem o ensino
primdrio no Império como nos primeiros livros didaticos que apresentam as
propostas para o desenvolvimento desses novos saberes no ensino de primeiras
letras, para além do tradicional “ler, escrever e contar”. O desenho € introduzido
pelas figuras geométricas e a geometria representada pelos desenhos, ou seja,
tratam-se de saberes que seguem trajetorias similares e relacionadas, na cons-
trucdo da cultura escolar do ensino primadrio. Outra observacao € a nao presenca
do tracado com instrumental geométrico para os anos iniciais, as figuras geomeé-
tricas sdo representadas e reproduzidas pela observacao, a mao livre.

Tempos de Republica - geometria e desenho juntos...

O ensino primario no estado de Sdo Paulo sofre vdrias reformas educacionais,
logo apos a Proclamacao da Republica, em 1889. A Lei n.c 88 de 18 de setembro
de 18929 estrutura o ensino publico do estado de Sdo Paulo em trés niveis assim
denominados: ensino primdrio, ensino secunddrio e ensino superior. Oscar
Thompson, Benedito Tolosa e Antonio Rodrigues Alves’ elaboram o programa
para as matérias do curso preliminar em conformidade com a reforma de 1892.
O Decreto n.° 248 de 26 de junho de 1894% oficializa o programa. A matéria
denominada Desenho, e ndo mais Desenho Linear se inicia no primeiro ano e
a Geometria a partir do segundo ano, prevalecendo a precedéncia do ensino do
desenho em relacao ao da geometria. Detalhamos no quadro a seguir os con-
teudos da matéria de desenho, distribuidos por anos e séries:

Assinada por Bernardino de Campos, presidente do estado de Sao Paulo. (SAO PAULO, 1892)

Oscar Thompson e Bendito Maria Tolosa atuavam como professores na Escola Modelo anexa a Escola
Normal e Antonio Rodrigues Alves era inspetor de ensino. (SOUZA, 2009, p. 83)

Assinada por Bernardino de Campos, presidente do estado de Sdo Paulo. (SAO PAULO, 1894)
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QUADRO I — Conteudos da matéria de desenho

Primeira série: pontos em cima, em baixo, lado esquerdo, lado direito.

Segunda série: a divisao das linhas em meio, quartos, em tercos. Angulos: reto,
agudo e obtuso. Principios: reparticao horizontal: unidade de desenho. Desenho

de objetos que ilustrem as no¢des aprendidas. Formas: solidos, faces planas, curvas,
esféricas. Quinas retas e curvas. Cantos quadrados, agudos e obtusos. Construir, com
solidos, objetos usuais, como bancos, sofds. Desenvolver em todas as licdes termos
de localizacao, de acdo e arranjo. Pranchetas: circulo, quadrado e oblongo. Formar
grupos, fileiras e construir objetos usuais com as pranchetas. Estiletes de diversas
cores. Representar com estiletes as faces dos solidos e formar objetos usuais.

Ilustra as nogdes aprendidas na aula de desenho.

PRIMEIRO
ANO

Primeira série: triangulos: construcao do tridngulo retangulo, do triangulo is6s-
celes, do triangulo equilatero. Quadrados: diagonais e didmetros: sua construgao.
Diferentes métodos de construcdo - pelos lados, pelos didmetros, pelas diagonais.
Desenhos simples dos objetos em que entram as no¢des acima.

SEGUNDO
ANO

Segunda série: retangulo (oblongo): diagonais e didmetros. Relacao de grandezas
entre os lados do oblongo. Losango (rhombo). Eixo de simetria. Revisdo. Centro de
simetria. Estrelas de quatro bicos em um quadrado. Combinacgao de formas geomé-
tricas ao redor de um centro. Estrelas de oito bicos. Tridngulos equildteros formando
uma estrela de seis bicos. Julgamento, medida e divisao das distancias. Figuras e
objetos ilustrando as noc¢des acima. Simetria, repeticao, alternacao.

Primeira série: circulos. Curvas circulares. Base e altura de uma curva. Partes do
circulo: didmetro, raio, semicirculo, quadrante. Curvas circulares de diferentes bases.
Arcos de circulo. Corda. Curvas paralelas. Curvas circulares no quadrado. Revisao:

figur j ilustran nogo ima.
TERCEIRO guras e objetos ilustrando as noc¢des acima

ANO Segunda série: elipses. Focos. Comparacao do circulo com a elipse. Unido tangencial.

Uniao secante. Desenho bi-simétrico. Oval. Curvas balangadas. Curvas circulares,
elipticas e ovais. Curvas reversas. Desenho de vasos. Figuras e objetos ilustrando as
nocgoes acima.

Primeira série: hexagono regular. Desenho no hexagono. Entrelacamento.
Triangulos equildteros entrelacados. Contorno de vasos. Pentdgono regular, formas
QUARTO pentagonais. Octogono. Estrela de oito bicos.

ANO
Segunda série: repeticao horizontal, vertical. Alternagao. Espiral regular. Ensaio de

perspectivas de observacao.

Fonte: Elaborado pelo autor (2016).
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Os conteudos apresentados na matéria de Desenho evidenciam a sua proxi-
midade com os conteddos de geometria, com um enfoque que prioriza a cons-
trucdo das figuras geomeétricas, sem especificar como serao desenvolvidas as refe-
ridas construcgoes.

No ano de 1895, Tolosa (um dos autores do programa de 1894) publica, na
revista A Eschola Publica, o artigo intitulado “Primeiras licdes de Desenho” em
que sugere exercicios a serem desenvolvidos com os alunos. Tolosa (1895, p. 159)
esclarece que o desenho € um apoio importante para a geometria e um auxi-
liar poderoso a observacdo. Segundo ele, “estas primeiras licoes sio um recurso
tecundo para os inicios da Geometria, e nem pensem que a rtazao nao aproveita
também do desenho”.

Além de apresentar exemplos da nova proposta, o autor comenta posigoes
contrdrias:

Contudo para desbancar certa raiva ou mal cabida inveja de alguns
individuos que a socapa murmuram contra nossos esforcos, enten-
demos declarar-lhes (a elles s0) que essas suggestdes ndo vao por
nossa conta. Ellas sdao bebidas na pedagogia norte-americana: nos
apenas procuramos fazer uma adapta¢do ao nosso meio educativo
rudimentar, onde os grandes processos ndo podem encontrar plena
applicacdo, pois estamos em um paiz em que apenas se encontram
muitos professores sem escholas. (TOLOSA, 1895, p. 167)

As explicagoes de Tolosa (1895) sobre a proposta de um ensino de desenho na
escola primaria salientam que a mesma ndo foi recebida de maneira consensual,
ha criticas e controvérsias em relacao a proposta. O autor do programa comenta
os conteudos do primeiro ano e sugere licdes para cada um deles, como linhas
paralelas, perpendiculares, angulos retos. A primeira figura a ser desenhada € o
triangulo e, antes de enunciar a licao, aconselha os professores a nao se preo-
cuparem com as defini¢des, que € dominio da geometria, basta conhecer os
elementos de cada figura, saber nomed-las sem invadir o dominio da ciéncia
geomeétrica, que deve ser ensinada por processos mais rigorosos. Uma das li¢coes
proposta € o desenho das perpendiculares, ilustrado na Imagem 5.
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Essas sdo as primeiras licoes de Tolosa, muito provavelmente destinadas aos
primeiro e segundo anos do curso primario. Todos os desenhos feitos a méao livre
e a partir da observacao e repeticdo. Fica evidente que a proposta para o ensino
de desenho apoia-se nas figuras geométricas, sem, no entanto, fazer-se o uso de
instrumentos de construcao.

E a geometria? Como se apresenta no Decreto de 18947 A matéria Geometria
se inicia somente no segundo ano com os conceitos de: ponto, linha, superficie,
solido, linha reta, curva, quadrada, continuas; linhas de construcao; posicdo
horizontal, vertical e obliqua; linhas retas combinadas: angulo reto, agudo e
obtuso; figuras planas e retilineas; triangulo: retangulo, acutangulo, obtusan-
gulo, equilatero, isOsceles, escaleno; quadrilateros: quadrados, diametros e dia-
gonais. Vale destacar que os contetdos do segundo ano aproximam-se dos traba-
lhados na matéria de Desenho.

A grande quantidade de contetidos em um tnico ano, como exemplificado
no segundo ano € uma caracteristica do programa até o quarto ano. Em relacdo
a construcdo de figuras geométricas, no terceiro ano, ha um indicativo para
uso de esquadro e régua, para a construgao de triangulos isosceles, equildteros
e retangulos. De modo geral, pode-se dizer que o estudo proposto para a matéria
Geometria contempla toda a geometria plana, com alguns elementos de geome-
tria espacial, porém pontuais.

Tudo indica que o livro didatico que traduz a nova proposta para o ensino
de geometria é Primeiras nogoes de geometria prdtica, de Olavo Freire, publicado
em 1894. Trata-se de um livrto com 490 exercicios, 92 problemas resolvidos e
381 gravuras, informacoes essas destacadas na capa do livro, como se observa
na Imagem 6. Ha ainda na capa, ao final, a frase “Approvada e premiada pelo
Conselho de Instruccdo Publica Federal”. A geometria € distribuida em 21 capi-
tulos, sendo os 13 primeiros destinados ao estudo da geometria plana, finali-
zando com o cdlculo de areas de poligonos.

Os 92 problemas resolvidos anunciados na capa sdo, na sua maioria, constru-
¢Oes geométricas com régua e compasso. O problema I € “construir um angulo
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iguala outrodado” (FREIRE, 1907, p. 34) e o dltimo, de numero XCII, pede: “Tracar
uma hyperbole com o compasso sendo dados os focos e os vértices”. (FREIRE,
1907, p. 218)

No capitulo II, € iniciado o estudo das constru¢des geométricas com régua e
compasso, que segue ao longo de todo o estudo de geometria plana. A Imagem 7
mostra o primeiro problema de construcao realizado no livro.

As construcdes geométricas apresentadas nos demais capitulos seguem o
mesmo padrao do problema [, ou seja, uma sequéncia de passos a seguir até obter
o objeto final construido. Nao ha explicagdo ou justificativa para que os procedi-
mentos adotados na respectiva construgao sejam os descritos.

Em relacdo ao cumprimento do programa apresentado no Decreto 248 de
1894, 0s conteudos estabelecidos, praticamente todos eles, sdo tratados no livro
de Freire, tanto a geometria plana como a espacial. O significado da “geometria
pratica” de Olavo Freire relaciona os conceitos geométricos com objetos e fer-
ramentas da vida prdtica e inclui nessa praticidade as constru¢des geométricas
com régua e compasso. (LEME DA SILVA, 2010) Os problemas de construgao
geomeétrica com régua e compasso propostos no livro de Freire sdo encontrados
em provas analisadas por Souza (2009). Destaca-se uma prova de geometria da
professora A. P. Ourique de Carvalho, do terceiro ano do Grupo Escolar Antonio
Padilha, na cidade de Sorocaba, interior do estado de Sao Paulo, no ano de 1896,
em que se pede o problema: “Tracar a bisectriz de um angulo ou divid-o em duas
partes iguaes”.° (LEME DA SILVA, 2010)

Nesse periodoinicial deumanovaproposta de educagao primaria, dos Grupos
Escolares do Estado de Sdo Paulo, tudo indica que a separacdo entre as matérias de
Geometria e de Desenho se da pelo rigor das construcdes geométricas. A pratica
da representacdo de figuras geométricas € trabalhada nas duas matérias, sendo o
Desenho a mao livre e a Geometria apoiada na régua e compasso. A construgao
geométrica com seus instrumentais se configura como o rigor proprio da ciéncia

Prova da aluna Dorvalina de Moraes Rosa, terceiro ano, Grupo Escolar Antonio Padilha, Sorocaba, 1896.
(SOUZA, 2009, p. 94)
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geométrica justificado por Tolosa na revista Eschola Publica. Em outras palavras,
a geometria se assemelha ao desenho linear geomeétrico.

Vale ainda considerar as criticas do parecer de Rui Barbosa acerca de entregar
logo a crianca a régua e compasso, o que resulta na desmotivacdo para a apren-
dizagem do desenho. Uma possibilidade de justificar a presenca da matéria de
Desenho no primeiro ano, precedendo a Geometria, é trabalhar num primeiro
momento o aspecto visual do desenho de modo a contribuir nas construgdes
mais rigorosas de geometria a partir do segundo ano.

Caminhando em tempos ainda da Primeira Republica, nas reformulacoes dos
programas dos Grupos Escolares Paulistas, chegamos depois de 11 anos a proxima
reforma do ensino, que € oficializada pelo Decreto n.° 1.281 de 1905.™ Da mesma
forma que na lei anterior, apresentamos um quadro com os conteidos da matéria
de Desenho, em cada ano:

QUADRO 2 — Contetidos da matéria de Desenho, em cada ano

PRIMEIRO Desenhar objetos faceis no quadro-negro e nas ardodsias. Desenho de objetos simples,
ANO plantas e animais, sobre papel e ldpis de diversas cores. Desenho ditado e original.

SEGUNDO Desenhar a lapis, grupos de objetos. Desenho de animais e plantas, copiado do
ANO natural. Desenhos decorativos, ditados e originais.

TERCEIRO Desenho a lapis: paisagens simples. Reproducao de modelos geométricos em
ANO diversas posi¢oes. Desenho ditado e original.

QUARTO Os mesmos exercicios dos anos procedentes. Desenho de animais, plantas, folhas,

ANO flores, paisagens etc. Reproducao de solidos geométricos.

Fonte: Elaborado pelo autor.

10 Assinado por Jorge Tibiriga - J. Cardoso de Almeida. (SAO PAULO, 1905)
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Logo se observa as mudancas apresentada em relacdo a matéria de Desenho
no programa de 1905. Os conceitos geomeétricos, marcas da legislacao anterior
desaparecem, restringem-se a matéria de Geometria, que também apresenta
alteracoes em sua forma: inicia-se com os sé6lidos, os objetos tridimensionais nos
primeiros anos e somente no terceiro ano trabalha mais especificamente a geo-
metria plana, os tridngulos e quadrado.

Parece haver um divorcio entre o desenho e a geometria, ndo ha mais similari-
dades de conteddos, nao se faz referéncia as construgoes geométricas no desenho.
As figuras a serem desenhadas na legislacdo do século XX sdo de objetos da vida
cotidiana e a mencao as figuras geométricas € feita somente no terceiro ano e de
forma muito distinta da abordagem proposta em 1894. A ruptura no programa
de desenho sdo sinais de outros tempos, de mudanca nas concepc¢des de ensino.

Junto com a nova legislacao, as revistas revelam os bastidores da nova pro-
posta, as lutas travadas entre o velho e o novo programa de desenho. Como
exemplo, reproduzimos um trecho de artigo publicado por Perso da Cunha
Canto na Revista de Ensino,™ sobre os métodos de ensino para desenho:

Relativamente aos methodos, nao podemos positivamente dizer,
actualmente, qual é o bom. Sdo diversos, entretanto, os que por
ahi pululam - mas, sem mais preambulos, todos eles devem ser
abandonados. Abandonando-os, precisamos de um outro; ....
entdo o moderno que veio, por assim dizer, abrir uma nova éra
no ensino do desenho - o desenho copiado ao natural. Até hoje
todos os methodos tém dado resultados completamente nullos.
Fica-se unicamente imbudo nessas figuras geométricas (refe-
rimos ao methodo geométrico) que absolutamente nao educam
amao e a vista. (CANTO, 1906, p. 768)

Para a analise do presente estudo, interessa-nos destacar que o periodo de
proximidade entre as matérias de desenho e geometria tem prazo determinado

I1

A Revista de Ensino, periodico criado pela Associagao Beneficente do Professorado de Sao Paulo, circulou
no periodo 1902-1918. O artigo corresponde a um plano de desenho apresentado ao lente da cadeira de
Pedagogia da Escola Normal Dr. Cyridido Buarque.
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e vida curta nos Grupos Escolares paulistas. Os motivos dessa separacao devem
ser investigados em estudo posterior, mas € preciso ressaltar que a trajetoria dos
programas para o desenho e para a geometria nas reformulacoes que seguem ao
longo do século XX mantém o divorcio entre esses dois saberes.

Damesma forma, novos estudos precisam ser desenvolvidos para compreender
como o livro de Freire, por exemplo, segue com edi¢oes e grande circulagao ao
longo da metade do século XX, época em que novas concepgdoes de ensino chegam
ao ensino primario, como o escolanovismo. Mas essa € outra historia.

Consideracées finais

A constitui¢do de uma disciplina escolar € um processo peculiar a cada com-
ponente curricular. Nao se trata de aprovar a lei com uma determinagao de um
novo saber a compor o conjunto de disciplinas escolares. Outros fatores inter-
ferem nessa trajetoria, na consolidacao ou nao de um saber na referida cultura
escolar. Como nos diz Julia (2001), a cultura escolar € um conjunto de normas
e um conjunto de praticas que permitem a transmissao desses conhecimentos.
A historia das disciplinas escolares abre a “caixa-preta” da escola ao buscar com-
preender o que ocorre nesse espaco particular.

Ao analisar o inicio do ensino primadrio brasileiro, percebe-se que as traje-
torias das matérias de Desenho e Geometria, apesar de terem datas distintas de
insercdo nos programas do ponto de vista legal, conjugam-se num ber¢co comum.
A questao do desenho a mao livre e com régua e compasso € um determinante no
modo de colocar em pratica essas matérias, ja que os conteuados envolvidos sao
similares: figuras geométricas. Claro esta a necessidade de um desenho a mao livre
pela observacao preceder as construgdes geométricas com régua e compasso, evi-
denciada nos manuais analisados.

Enquanto a matéria de Desenho € incorporada na legislacdao para o ensino
primdrio em momento posterior a Geometria, tudo indica que a geometria se
sustenta e ganha reconhecimento com o desenho. Parece ser o desenho o expe-
diente de suporte para a geometria pratica defendida pelos parlamentares e que
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se consolida efetivamente na nova estruturacao de ensino primario, nos Grupos
Escolares. Se assim for, o desenho representou o apoio que a geometria neces-
sitava para ser traduzida em exercicios praticos e didaticos na escola primaria,
porém depois segue outra trajetoria, bem distante de seu nascedouro.

Pode-se dizer que, no periodo analisado, as reformulacdes tanto da geometria
como do desenho dizem respeito as transformacdes das ideias pedagogicas; como
uma ideia vai tomando lugar de outra, as l6gicas associadas a argumentagao para
mudancas de enfoques e abordagens vao embasando novas reformas de ensino.
Essas ideias apoiam-se na circulagao internacional de modelos pedagogicos e
influenciam o processo de disciplinarizacao desses dois saberes — Desenho e
Geometria - na educacdo primaria.
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IMAGEM I - Capa do livro

Fonte: Albuquerque (1829).
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[=1)
vem exercitar os discipulos & fragar reclas ens
todos as direcgoes, )

23, Por hum ponto ‘conduzir huma recta paral-
lelz d outra, fig. 6. Tendo tirado huma recla, o
discipulo marcard hum peunto qualquer fira
della: muito convira fazer variar a posigao. Por
este ponto conduzirdi huma recta parallela 4
primeira, isto he, cujos extremos fiquem igual-
mente distantes dos da outra linha, sendo esta
tambem igual 4 1.% Veja-se o problema 1g.

Quando o Decurido quizer servir-se do esqua~
dro, applica-lo-hd sobre a taboa fazendo coin-
cidir hum des lados deste triangulo com a linha,
que elle tiver tragado. Depois encostando sua
regoa 4 hum dos outros lados do triangulo,
apoiard a mao- esquerda sobre ella pava a fer
fixa, e fard escorregar o esquadro ao longo desta
regoa : parando em fim o%squadro, quando lhe
parecer. A linha, que tragar sobre o lado, que
coincindir com a primeira, serd parallela & esta.
O Decurido no principie difficultosamente fi-
xa a pegoa, mas péde ser ajudado por hum
discipulo, que a terd immovel, em quanto elle
fard escorregar o esquadro, e tragard a parallela.

Este processo sendo de muito uso nas artes
fmporta, que se faga bem conhecer; convem no-
tar, que o Decurizo he quem unicamente tem
direito de servir-se dos instrumentos. Mas os
discipulos , que os yem empregar, apprendem o

. {a5) :
seu uso sem preceitos, e habilitiose a servir-
se delles, ea ser Decuriogs. Vese tambern , que
a instrucgao dos Decurioes, nao fica estaciona-
ria, e que clles assim adquirem huma util li-

“¢ao. Esta observacio tem lugar em todas as cor-

recgoes, aonde o uso de compasso, e do semi-
eirculo for necessario.

ab. Fazei hum angulp agudo.

Convem distinguir hum angulo, do que se
denomina ponfa, ou wertice: anguls he o apar-
tamento, ou abertura de huma linha A B, que
enconfra a outra A G; wertice he o ponto A,
onde estas linhas se encontrao. Hum compasse,
de que se abre gradualmente as duas pernas,
forma assim huma multidao de angulos diffe-
rentes, & medida que ellas mudao d'abertura,
ou apartamento dos lagos, que constitue a gran-
deza do angulo, e de nenhuma mancira o com-
primento de seus lados A B, A €, que se deve
sempre lacitamente suppor prolongades. ao in-

Aiuito, O espago comprehendido nesta abertura,

illimitado em hum sentido, he propriomente o
angulo dos geometras.

Imgginese duas linhas, que se cruzio como
na fig. 8, e g: ellas farao quatro angulos. Istes
sao rectos se sio todos iguaes, isto he, se A
B nao se inclina, mais de hum lado, que do
outro, de sorte que dobrando-se a fig. em A
B, arecta B Cvd cahir justamente sobre B D:

& 4

IMAGEM 2 - Parte do livro

Fonte: Albuquerque (1829, p. 24-25).
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IMAGEM 3 - Capa do livro

Fonte: Pacheco (1881).
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IMAGEM 4 - Parte do livro

Fonte: Pacheco (1881, p. 16-17).

DESENHO, ENSINO & PESQUISA



— 155 —
I

5.° exercicio : — Mostre ds criangas 08 cantos
dos livros, das pedras, das mesas; fagnas nota-
rem cantos dos quadres, chamando-lhes bem &
attenclo para a firma desses eantos, que sio todos
quadrados, Depois dellas comprehendereim que to-
o3 esses cantos sho formados por dous elementos,
diga-Thes ;

— As linhas que formam o5 eantos do livro
sio perpeudicnlares :

—0slados de suas lousas slio perpendiculares ;

— Asg quinas que fazem os cantos da mesa sio
perpendicnlares.

Pepn 45 eriangas que mostrem na sala algn-
AS CONSAS que ap linhas perpendicula-
185,

E péie finalizar o cxercicio com o desenlio de
linhas reetas, horizontaes, verticaes e obliquas.

6.° exercicio: — Faga no quadro negro dese-
uhos represeutando linhas perpendiculares. En-
sine que uma linha isolada vilo pode ser perpendi-
eolar e que o livha perpendicular nem sempre &
vertical, Depois de illustrar o differengn da licha
recta vertical, para eom a linka recta perpendicn-
lar, faga-as comprehenderam que a linha perpen-
dicolar 6 wmoa linha recta que ndio pende nem
dum lado e new doutre da linha eom que encontra.
Péile e deve fazer essa verificapio com wm esqua-
dro, ou na falta deste com wm pape] dobrado duas
vezes sobre 3 mesmo, mas de modo que as dabras
fiquem em angulo recto.

— 156 —

Para desenbar perpendiculares faga os dia-

granmas seguintes =

que apresentard os desenhos:

]

i

Depois dird :

Linhas que se encontram de modo a formaren
um canto quadrade, chamam-se linkas perpendicnia-
reg endre §i.

Serd conveniente repetic enidadosaments o
exercicio para a comprehensio da relagio perpen-
dicular das linkias, em razfio de sua alta fmportan-
cia em todo o eurso de desenho.

A nogilo de linhas parallelas pide ser illus.
trada com 0 primeiros exercicios de linhas rectas
horizontaes, verticaes ¢ obliguas.

Essa nogiio serd dada & cviauga, fazendo-as

‘comprehenderen que linkas parallelas sfio as que

tém & mesma direeglio ¢ tém egnal distancia en-
tre todos 0s seus pentos. :

- Nfig se o diga simente : megam-se as distan-
cias das linhas parallelss em tedes os pontos,
afim de que a vista auxilico espirito infantil na
concepyiio da idéa, .
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IMAGEM 5 - Parte da Revista Eschola Publica: Ensaio de Pedagogia Pratica

Fonte: TOLOSA (1895, p. 155-156).
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IMAGEM 6 - Capa do livro

Freire (1907).

Fonte
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IMAGEM 7 - Parte do livro

Fonte: Freire (1907, p. 34-35).
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estrateqicas

na formagdo em Design e Artes Visuais na contemporaneidade

Maria Constanga Vasconcelos

Lugares do desenho

A pratica reflexiva e a constante avaliacdo de processos e produtos no ensino
das artes visuais revelam-se fundamentais face as mudancas, incertezas e desafios
que, em termos sociais, culturais e economicos, caraterizam as sociedades con-
temporaneas. O paradigma do professor investigador ganha cada vez maior rele-
vancia, pois € o professor quem na prdtica enfrenta, em primeiro lugar, os desafios
e questdes que interpelam o mundo de hoje. Por outro lado, e me referindo espe-
cificamente ao ensino das artes, sabemos que as grandes alteracdes no dominio
da producdo artistica e cultural se refletem no ensino de um modo crucial, nao
sO porque o ensino deve andar a par do que se passa na sociedade como também
porque muitos professores de artes sdo igualmente artistas, encontrando-se no
meio de todas as mudancas e contribuindo para elas. Por outro lado, as novas
tecnologias da informacao permitem um acesso cada vez maior e mais rapido ao
mundo da informacdo e comunicacao, expandindo e influenciando as praticas
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artisticas. Assim, as razOes para a atitude investigativa no dominio das artes pren-
dem-se, como refere Marin Viadel e colaboradores (2003), com o facto de a pes-
quisa ser a melhor estratégia para obter uma fundamentacgao de decisdes que se
tém que tomar, sendo imprescindivel para resolver incertezas que mostram a com-
plexidade social e o forte desenvolvimento tecnolégico sobre a aprendizagem das
artes, traduzindo-se numa exigéncia de passagem de consumidores passivos de
conhecimento a produtores ativos.

A topografia do fazer em artes alargou-se, pois nao hd s6 uma disciplina, estilo,
género ou artista e como diz Madoff (2009 p. X, tradugdo nossa): “Nos dias de hoje
€ obvio que preparar jovens artistas para viver num ambiente de produgao infini-
tamente elastico exige novos requisitos”. Riley (2008) adianta que uma cultura de
pesquisa exige dos professores de desenho um alto grau de articulagao de assuntos
teoricos, bem como a fluéncia na grande complexidade dos meios, materiais e
meétodos usados na pratica do desenho contemporaneo e artes visuais, atfirmando
ainda que, no sentido de facilitar aos alunos uma inteligéncia do ver, “intelligent
seing”, os professores precisam duma consciéncia e compreensdo de bases filoso-
ficas alternativas a partir das quais uma pedagogia do desenho pode ser formada.
Tudo isso nos leva a situar e questionar o desenho e seu ensino no contexto de
incertezas e perplexidades que caraterizam a contemporaneidade.

Um olhar atento diz-nos que o desenho se tornou hoje aceito como pratica
por direito proprio, alargando o seu campo com novas formas e materiais, mas,
sobretudo, com o reconhecimento das suas qualidades conceptuais. Vemos apa-
recer, cada vez com maior frequéncia, novas associacoes, galerias, movimentos,
concursos, revistas, conferéncias e simpaosios, publicacdes, tanto em termos de
livros de preceitos, técnicas e métodos, como em termos de investigacdo, em que
o desenho é o tema central. Contudo, Garner (2008), reconhecendo a vitalidade
da pesquisa em desenho, refere-se a falta de um campo definido ou metodologias
bem assentes, com infraestruras suportadas por um discurso critico que atraia e
apoie uma comunidade de interesses.

Se o desenho sempre foi considerado atividade fundamental no processo de
pensamento, manteve-se muito tempo atrds do palco, reservando para a pintura,
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escultura e arquitetura o papel de atores principais. Com um percurso velado ao
longo dos tempos, irrompe a partir dos anos 1960, assumindo-se como foco da
arte contemporanea. Dexter (2005) defende que, agora e pela primeira vez, os
artistas podem optar pelo desenho como seu principal e primeiro meio, con-
fiantes de que o seu trabalho nao sofrerd com esse estatuto. Considerando que
ha uma mudanca de percecao sobre o desenho da parte dos artistas, mas, sobre-
tudo, da parte dos museus, galerias e criticos Macfarlane (2007, p. 14, traducdo
nossa) afirma: “A mudanca chave que ocorreu, mostra que o desenho € agora
aceite como atividade para apresentacao publica em vez de se limitar a servir
para pesquisa ou estudo pessoal”.

Razoes para esse percurso dos bastidores a ribalta tém na sua base a desmateria-
lizacdo da obra de arte nos anos 1960 e 1970 em que o desenho se assumiu como
meio de gravar uma accdo ou afirmacdo intelectual, tornando-se o meio escolhido
tal como a escrita para expressar arte como ideia. (MACFARLANE, 2007) Assim,
a valorizacdo do desenho nas ultimas décadas ¢ bem expressa por Richard Serra
quando o considera o pensamento do artistano ato da criacio (WANDSCHNEIDER;
FARIA, 1999) ou por Bruce Nauman, referindo que toda a sua obra pode ser vista
como uma forma de desenho quer os resultados aparecam em video, filme ou
escultura. (DEXTER, 2005) H4, de certo modo, uma inversao nos critérios de apre-
ciacao do desenho, pois o que hoje € mais valorizado € exactamente o que durante
tanto tempo permaneceu afastado dos olhos do grande publico e separado da obra
de arte, para a qual contribuiu concetualmente: a sua espontaneidade, vitalidade
como elemento central da criagao, instrumento de pensamento e ideias e as suas
caracteristicas potenciadoras da experimentagdo, o caracter de incompletude,
a economia de meios. (VASCONCELOS; ELIAS, 2006a, 2006b)

Reinventando-se continuamente para os seus propositos e acompanhando a
linguagem do seu tempo, o desenho oferece um leque infinito de possiblidades e
¢é entendido agora como uma disciplina que abrange uma variedade de praticas
interactivas e multidisciplinares que interpelam e questionam o seu ensino. O ecle-
tismo do desenho atual permite-lhe incorporar os modos cldssicos (desenho figu-
rativo, gestual, abstrato, geométrico) e integrar-se em multilinguagens (instalacoes
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multimédia, net art etc.) continuando a ter uma presenca fundamental em variadas
manifestacées do mundo da arte, design, ilustragdo, publicidade, banda desenhada,
arquitetura, moda, imagens virtuais etc. (MAESO; ROLDAN, 2003)

O ensino do desenho, paradigmas e prdticas

Pensar em curriculos para o ensino das artes e do desenho implica ter em
consideracdo as mudancas socioculturais e epistemologicas do mundo contem-
poraneo. As ideias que os enformam tém de responder as transformacgoes no
ambito das artes e cultura visual, bem como na area educativa e também a novas
concecdes e ideais de melhoria das sociedades. (MARIN VIADEL et al., 2003)
Rodriguez (20035) faz notar que, sendo essencial essa reflexao em qualquer area
do conhecimento, € imprescindivel no campo da educagao artistica, pois esta
lida com presentacoes e representacoes dos mundos reais, dos mundos possiveis
e dos mundos idealizados, dos olhares e dos intérpretes.

A pluralidade caracteriza o conhecimento artistico atual em abandono de
visdes unilaterais, elitistas ou puramente formalistas e esse ecletismo pos-mo-
derno supoe inter e multidisciplinaridade. A caraterizacdo do que se passa no
mundo atual das artes, complexo e em constante mutacdo, € sintetizada por
Marin Viadel e colaboradores (2003) como interconexao, cruzamentos e mesti-
cagens entre as diferentes especialidades artisticas a par do uso das tecnologias
da informacgao e comunicagao, que fazem com que o uso exclusivo das tradicio-
nais praticas no ensino deixe incompreensivel a maioria das obras mais interes-
santes das ultimas décadas.

Efland, Freedman e Sthur (1996), analisando o contexto pds-moderno e o
ensino das artes, apontam para uma teia sociocultural fragmentada, diversificada,
multigénero, multidirecional e intercultural. Como reflexdes prioritarias na edu-
cagao artistica pos-moderna, encontramos em Escafio (2003) um glossario muito
completo que resumimos como:

1. Problematica cognitiva, ou seja, aincapacidade da epistemologia moderna
para contemplar o individual e o diferente.
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2. A representacao deixa de ser concebida como correspondéncia isomor-
fica entre modelo e imagem, realidade e relato, mas com distor¢oes de
conceitos ou acdes que operam de varias formas para transformar o signi-
ficado do que se representa.

3. Nova concecao espacotemporal multidimensional: o tempo jad ndao é uma
sequéncia retilinea e unidirecional; o espaco afasta-se das razoes geogra-
ficas acercando-se da multiculturalidade.

4. A multiculturalidade face a uniculturalidade.

5. O papel fundamental das linguagens e imagens na elaboracao das identi-
dades individuais e coletivas e suas interacgoes.

6. As tarefas inteletuais artisticas e educativas centram-se em resolver pro-
blemas e ndao na acdo moderna de consecucao de metas distantes.

7. Revalorizagao de temadticas face aos conteudos em que as carateristicas de
cada meio adquirem um sentido essencial na comunicacdo de conceitos.

8. A interdisciplinaridade torna-se relevante admitindo-se a sua impor-
tancia em diferentes areas do ensino.

9. A diferenga como valor chave das relacdes humanas e a sua tomada de
consciéncia como principio educativo basico num estado democratico e
a emergéncia de visdes multiplas.

Numa incursdao pelos modelos mais representativos do ensino artistico
(EISNER, 2002; MARIN VIADEL et al., 2003; RODRIGUEZ, 2005), mapeamos
como marcos fundamentais na sua historia: a visdo “academicista”, tradicao
maior da arte ocidental, com o desenvolvimento de destrezas instrumentais,
e com o desenho eleito como representacao do mundo visivel e meio de proje-
tacdo; a visdo da “autoexpressao criativa” que resgata a subjetividade na arte, o
mundo emocional e a identidade do sujeito, fortemente influenciada pelas teorias
da psicanalise e correntes humanistas; o modelo da “linguagem visual”, ligado a
expansao das novas tecnologias de informacao e comunicagao, ao aparecimento
da semiotica, tendo como referentes tedricos as teorias da percecao, leis da gestalt
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e os elementos bdsicos da linguagem plastica; a “educacao artistica como disci-
plina” (DBAE - Discipline Based Art Education), teorizada entre outros por Elliot
Eisner, propondo um curriculo para o ensino das artes estruturado e planificado,
sequenciando os conteudos artisticos endossados a obras de arte e organizados
nas areas de estética, critica, historia e produgao de arte. Com inspiragdo em John
Dewey, resgata-se aideia do interesse educativo da arte como experiéncia relevante
no desenvolvimento do individuo. Foi e ainda € o modelo de ensino mais apli-
cado a “cultura visual ou educacdo artistica pos-moderna”, teorizada por Arthur
Efland, Kerry Freedman, Sthur, Fernando Hernandez, Paul Duncan. Desafiando
os valores da modernidade, os grandes objetivos do ensino artistico passam a cen-
trar-se na analise critica dos significados sociais e culturais que se transmitem em
relacao ao contexto real. O territorio da arte alarga-se para além dos objetos reco-
nhecidos tradicionalmente como tal, acabando com a distincao entre alta cultura
e cultura popular, estendendo-se a moda, artesanato, cultura digital, street art etc.,
que devem ser interpretados e compreendidos no contexto historico e sociopo-
litico. Se bem que, se considerarmos que o modelo da cultura visual ainda nao
tenha sido posto em prética de modo organizado e sistematizado nos objetivos,
competéncias e conteudos, nem tenha havido ainda uma avaliacao da sua apli-
cacgao fragmentada, € comumente aceito que as suas propostas metodologicas e
atitudes criticas devem ser tidas em conta e que poderao iluminar caminhos signi-
ficativos para o ensino das artes visuais.

Articulados com esses paradigmas ou visdes do ensino das artes, encontramos
em Riley (2008) uma focagem especifica no ensino do desenho. Referindo que
hauma relacdo dialética entre a resposta a uma necessidade educativa e a atitude
tilosofica tomada, identifica quatro bases filosoficas (racionalista, empiricista,
pragmatista e construtivista) a que faz corresponder atitudes ontologicas e epis-
temologicas para com o desenho e abordagens metodologicas ao seu ensino.
As abordagens racionalista e empiricista apresentam como atitude ontologica
face ao desenho a objectividade analitica ou da observacdo - o desenho obje-
tivo. A abordagem racionalista de origem renascentista baseia-se no desenvolvi-
mento da geometria euclidiana e na codificacdo perspética com caracteristicas

DESENHO, ENSINO & PESQUISA



de construgado egocéntrica. A qualidade do desenho € avaliada por critérios racio-
nalistas de mensuracao matematica, aplicacdo de conhecimento anatomico e
técnicas de perspectiva. A objetividade da representacdo mantem-se na abot-
dagem empiricista, mas com base na ideia iluminista de que o conhecimento
esta ao alcance de todos, através de técnicas cientificas e empiricas. A qualidade
do desenho mede-se pela correlacao entre a imagem retiniana e o desenho pro-
duzido. Riley (2008) exemplifica com as teorias e métodos de John Ruskin e de
Betty Edwards que teorizou essa posi¢ao com base nas funcoes diferenciadas dos
hemisférios cerebrais. Moholo-Nagy e Joseph Albers, com os estudos visuais dos
cursos da Bauhaus, sao também apresentados como refletindo essa influéncia.

A abordagem subjetiva tem uma base filosofica pragmatista que se traduz
em termos do ensino do desenho, na exploracao de respostas emocionais, na
necessidade de expressar a identidade individual e na nog¢ao de distorcao para
inducao de respostas emotivas, que sao desafios a objectividade analitica aca-
démica. Nas abordagens metodoldgicas ao ensino do desenho, exploram-se
respostas emocionais, coloca-se énfase no olho individual e distorcao dos ele-
mentos para induzir respostas emotivas. Foram também protagonizadas por
Itten e Kandinsky na Bauhaus.

Riley (2008) lembra-nos que muitas abordagens ao ensino do desenho sao
articulagcoes e amalgamas de bases filosoficas racionalistas, empiricistas e pragma-
ticas, combinac¢ao de observacdo empirica com subjetividade pragmatista, expli-
cando que a longa duracdo desses modelos se deve a divisao existente entre belas
artes e design que perturbou a educac¢ao visual na Europa desde o Renascimento e
que foi a revolugao digital e tecnoldgica que tornou inadequadas essas visoes.

A quarta e ultima abordagem, a construtivista, parte da ideia de que, para
compreender o mundo, precisamos interpreta-lo de acordo com as necessidades
de pessoas concretas que participam do processo educativo. O conhecimento é
socialmente construido e interpretado por alunos e professores, nao aceito como
verdade tnica universal e os contetudos sao historica e culturalmente situados.
Continuando com Riley (2008), reconhecer a existéncia das trés bases filosoficas
apontadas, permite aos alunos serem cada vez mais conscientes do seu eu e das
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formacoes sociais dos outros e estar cientes de como as suas praticas do desenho
atetam ou sdo afetadas pelos seus habitos de percecdo e suas convencdes de repre-
sentacgao visual. As abordagens metodologicas ao seu ensino ligam-se aos estudos
interculturais, relacdes ecoldgicas, experimentacao explicita e representacoes
centradas tanto no observador como no objeto. Riley, a par de grandes tedricos
do ensino das artes como Elliot Eisner, Arthur Efland, Fernando Hernandez e
tantos outros, consideram as teorias construtivistas e reconstrutivistas como a
base filosofica de maior potencial para construir uma pedagogia do século XXI
em que as finalidades educativas se organizam no sentido de compreensdo da
realidade, analisando e questionando os fendmenos com que nos deparamos e
construindo visoes alternativas, tanto do quotidiano como de outras realidades.
(HERNANDEZ, 2000; BARRAGAN, 2005)

Dimensées estratégicas do ensino do desenho
no “‘campo expandido”

106
A reconfiguracdo da pratica pedagogica e didatica do desenho face a enorme

alteracdo produzida nas praticas artisticas e culturais, a partir de meados do
século passado, sendo imprescindivel, ¢ seguramente polémica na procura de
caminhos.

Como qualquer outra atividade humana, o desenho € dinamico,
refletindo as condic¢des e caracteristicas do seu tempo. Hoje
parece ser eclético, privilegiando a diversidade em que as bar-
reiras cldssicas entre diversas dreas se esbatem onde a tecnologia
basica e avancada podem coexistir. (VASCONCELOS; ELIAS,
2006Db, p. 6, traducdo nossa)

Que conceitos, objetivos e competéncias devem ser privilegiados para que o
desenho hoje tenha sentido e fundamente uma pratica inovadora, critica e res-
ponsavel nas artes e design?
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Com a dificuldade inerente a complexidade de fragmentar e isolar as partes
(cuja soma € reducionista) dum todo complexo, mas no sentido de facilitar a ope-
racionalizacdo de conceitos, dentro da panoplia de potencialidades que o desenho
oferece, consideram-se aqui, como dimensdes estratégicas no ensino do desenho
na contemporaneidade e numa abordagem construtivista ao conhecimento e
ensino, as seguintes dimensdes que sO podem ser vistas, articuladas e trabalhando
interativamente: perceptual, conceptual, experimental e processual.

Essas dimensdes funcionam num contexto que se nomeia de “campo expan-
dido” (VASCONCELOS; ELIAS, 2006a), convocando o conceito de Rosalind Krauss
(1979) para a area do desenho. O conceito de desmaterializacdo do objecto artistico
possibilitou a coexisténcia de indmeras disciplinas artisticas associadas a uma obra
e o desenho contemporaneo alargou as suas potencialidades e o seu campo de inter-
vencao. As propostas artisticas interdisciplinares, onde diferentes areas se cruzam
e complementam, fertilizando-se mutuamente, tornaram obsoletas as taxonomias
tradicionais. (VASCONCELOS; ELIAS, 2006b) Sendo definido como um processo
de fazer marcas “mark-making” usado para produzir composi¢do, o desenho de
hoje vai do monumental ao micro, do conceptual ao 3D, do preto e branco a cor,
alargando os seus limites a novas direc¢oes. (DEXTER, 2005)

O “campo expandido” ilustra as capacidades inter/multidisciplinares do
desenho e o seu potencial para incorporar linguagens provenientes de outros
dominios artisticos, bem como iluminar outras areas de conhecimento (ciéncia,
computacgao, historia, psicologia, qualquer dominio das artes). Entendido dessa
forma, o desenho sai beneficiado, ja que se constitui, para além de uma disciplina
com resultados, como um dominio de experimentacdo e ideacao, transversal a
muitas praticas profissionais. (ELIAS; VASCONCELOS, 2012) Essa abordagem
privilegia a investigacdo de diferentes linguagens artisticas, que ajudam o aluno
a compreender a representacdo sob muitas perspectivas artisticas e contextos
culturais e, consequentemente, fundamenta a procura duma linguagem pessoal.
Trata-se de fomentar a autonomia e a capacidade inteligente de saber organizar
dados, provenientes de dreas diversas de modo a estabelecer novas hipoteses de
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sentido, tal como referia Molina, Cabezas e Bordes (2o01) quando sublinhava
que o desenho contemporaneo nao se esgotava na facilidade dos meios. Todo
esse processo contribui para que os futuros designers possam responder de forma
criativa e inovadora as solicitacoes profissionais.

Dimenséo percetual (percetiva)

Riley (2008) servindo-se do conceito hegeliano de que a arte € a apresentacao
sensorial duma ideia, refere que, em termos praticos, numa obra de arte, isso se
traduz, por um equilibrio entre o percetual e o concetual. A intriga concetual
(conceptual intrigue) (RILEY, 2008), significaria o grau através do qual o trabalho
pode produzir insights mentais no observador sobre o tema/conceito em questdo
e a intriga percetual (perceptual intrigue), o grau através do qual a manipulacdo
das qualidades do material pode estimular experiéncias percetuais significativas
para o observador.

A dimensao percetual tem a ver com a percecdo visual, tatil e cinestésica, ligan-
do-se a um dominio de técnicas e materiais de desenho que permitem tornar pre-
sentes ideias e transformar conceitos em objetos tangiveis. Dominando o ensino
do desenho na cultura ocidental, a correlacao entre o ato de desenhar e o treino do
olhar continua a ser um aspeto significativo, permanecendo como uma das poucas
nogoes sobre desenho vistas ainda hoje como irrefutaveis. (PETHERBRIDGE,
2008) Permite aos alunos o dominio e a competéncia dos meios pelo conheci-
mento dos principais conceitos formais e de linguagens de representacao.

As artes visuais usam uma linguagem propria - a linguagem visual, que exige o
conhecimento dos seus elementos e o seu manuseio de forma consistente - linha,
forma, espaco, textura, cor, profundidade, disposi¢ao e organizacdo da composi¢ao
e das suas qualidades, como variedade, ritmo, equilibrio, harmonia, propor¢ao,
movimento. A dimensao percetiva implica, assim, o dominio dos esquemas de
representacdo, conhecimento e utilizacdo dos seus codigos. Incentiva-se através
de exercicios que focam a atenc¢ao percetual como dominio da inteligéncia do ver,
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no desenho ou trabalho de arte e é fundamental para os alunos manipularem e
controlarem o grau de “intriga percetual”. Essa literacia ou fluéncia da linguagem
visual precisa, como refere Taylor (2008), de ser assegurada, desenvolvida, alimen-
tada, realcada ou desafiada como um meio de comunicacao tdo importante no
nosso sistema educativo como a comunicacao oral ou escrita. A sua importancia
no produto final € relevante, nomeadamente no design, em que se da corpo a ideia
através das mais variadas formas de combina¢do/recombinacdo, estruturacao/
desestruturacdo e composicdo de elementos da linguagem visual, na criagao de
sentido. (VASCONCELOS; ELIAS; MARQUES, 2013)

Dimensdo concetual

Desenhar € pensar, tendo o desenho sido apelidado no periodo renascentista
de primo pensieri. A dimensao nomeada concetual liga-se ao facto do desenho
ser o instrumento ideal para a manipulacao de informacao e ideias e uma lin-
guagem que satisfaz as necessidades dum conceito particular, pois o desenho
suporta 0s processos cognitivos e a propria emergéncia de ideias. Para além de
um meio, € um proposito, ou seja, o desenho € ferramenta de pensar, de inves-
tigacdo, transformacao e geracdo para a realizacdo e transferéncia de ideias. Essa
dimensao apelidada de concetual refere-se a qualidade do desenho que provém
mais da reflexdo que da observacao, levantando hipoteses, criando propostas e
apresentando solugoes.

Ferramenta essencial no processo projetual e de primordial importancia no
processo criativo, o desenho desempenha um papel relevante na concetualizacdo,
mediador que € entre o desejo e a expressdao. Como refere Cabau (2011, p. 12),
considerando o alargamento a outras areas artisticas: “Na verdade as praticas cria-
tivas do design parecem inconcebiveis sem o desenho, pois uma das fungdes no
projeto € precisamente promover e estimular ciclos interativos e dialéticos entre os
esbogos e o proprio desenhador”.
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O conhecimento da lingua nao € suficiente e o dominio da gramadtica nao
chega para escrever uma boa historia, pois o mais importante € o interesse e a
complexidade da narrativa. Molina, Cabezas e Bordes (2001) refere que o novo
desenho ndo se esgota nos meios que usa, mas na capacidade inteligente de orga-
nizar os seus dados com a finalidade de criar uma hipotese de sentido ou, como
diz Taylor (2008), o0 desenho produz-se no seu melhor quando os meios do fazer
sdo condicionados a realizagdo de ideias e conceitos.

Considera-se como Whale (2002) que a verdadeira originalidade do desenho,
o factor “x” que separa os melhores artistas dos outros, continua a ser do dominio
da imaginacao. Deal (2003), acentuando o quebrar de barreiras entre disciplinas
nas artes e nanecessidade de equipas interdisciplinares na vida profissional, refere
que os materiais usados e 0s meios de producdo sdo muitas vezes secundarizados,
tace as questoes concetuais e contextuais movendo-se os artistas livremente dum
meio para outro.

Num processo seriado que Petherbridge (2008) enuncia como procura, refi-
namento, reformulacao e questionamento, defende-se que o desenho ao servico
dos futuros designers e artistas deve ser usado, sobretudo, para motivar e desafiar
a mudanca criando e desenvolvendo novas visoes.

Dimenséo experimental - valoriza¢éo do processo criativo

e meio de investigac¢do

“Drawing is discovery”. (BERGER, 1972) O desenho € aqui visto como uma
terramenta de exploracao criativa e estimulo a imaginacao e criatividade que
informa a descoberta visual permitindo o desenvolvimento de percecdes e ideias.
Pela sua incompletude e ambiguidade, o desenho oferece um vasto potencial
que pode suportar o pensamento criativo. Como Cabau (2011) refere, desenho é
“experimenta¢do em movimento”, traduzida em “o que aconteceria se”? E a visdo
da arte como experiéncia estética (AGIRRE, 2000; EISNER, 2002; RODRIGUEZ,
2005), resgatando as ideias de John Dewey e que requer o agudizar dos sentidos
e da sensibilidade usando a experimentacdo para simbolizar a linguagem verbal,
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para criar e transmitir significados. O paralelismo entre a investigacao e o processo
de criagdo artistica tem sido referido por muitos autores como Garner (2008);
Garcia-Sipido (2005) e outros. Nessa linha de pensamento, Gisbert (2005 apud
VASCONCELOS [20--]) acentua a dualidade do trabalho artistico: o uso de
codigos, para que cumpra as exigéncias de expressao e comunicacao necessarias
ao seu entendimento e a propria subversao desses codigos de modo inovador, para
superar solucoes ja conhecidas.

Os alunos devem ser treinados no sentido de procurarem novas solucoes
para os problemas que se vao colocando nas praticas artisticas, procurando lin-
guagens pessoais, apoiadas no dominio de materiais e técnicas, correndo riscos,
explorando a potencialidade das ideias e dos meios, abracando o desconhecido,
ou, como diz Garner (2008), rejeitando deliberada e controladamente o confor-
tavel, no fundo trabalhando para aquilo que Eisner (2002) denomina criacdo
duma visao pessoal.

A exploracao dessa dimensao estratégica que tanto tem a ver com o processo
criativo passa por uma sensibilizacao dos alunos para a experimentacado, fami-
liarizando-os com o desenho contemporaneo e o uso de métodos de ensino que,
através de projetos e exercicios especificos que proponham o uso intencional
de metdforas, metonimias, analogias e oximoros, auxiliem os alunos no desen-
volvimento da imaginacdo. A criatividade nao nasce no vacuo e necessita de ser
estimulada e alimentada. Considerando a metafora como elemento essencial
da imaginacao, Efland (2002, p. 153, tradugdo nossa) diz-nos que € na arte que
ela se torna o principal objeto de estudo: “As artes sdo lugares em que os saltos
metaforicos daimaginacdo sao valorizados pelo seu poder e exceléncia estética”.
Sendo as metaforas processos de sele¢ao e combinacdo através dos quais a fungdo
poética da comunica¢ao opera, compreender o seu poder como veiculos para
tazer equivaléncias visuais de ideias concetuais dao poder a prdtica do aluno.
(RILEY, 2008) Por outro lado, a serendipidade como revelacao, ocorre em pro-
cessos criativos que fomentam a experimentagao, o risco, 0 acaso ou mesmo o
erro, a expressao de atos espontaneos, que projetam estados do subconsciente,
embora exijam mentes preparadas.
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Dimenséo processual - resolugdo de problemas

A dimensao apelidada de processual relaciona-se com questdes do foro meto-
dolégico. E aqui proposto o uso do préprio processo de design - a resolucio de
problemas - através do trabalho de projecto aplicado ao desenho. O trabalho de
projecto € entendido como uma estratégia que desloca a aten¢ao do resultado
final para focar e realcar a dindmica que envolve o processo que estd na base dos
resultados conseguidos (VASCONCELOS; ELIAS, 2006a, 2012), proporcionando
ao aluno, futuro designer ou artista plastico, um guido metodologico e processual
para praticas futuras. Funciona como uma estratégia que pode dar um propo-
sito ao desenho, enriquecer a alargar a sua capacidade de ferramenta do pen-
samento, investigacao, criatividade, resolucao de problemas, expressao do eu e
como uma plataforma/interface das artes e do design. Pretende-se que o aluno
conheca e elabore estratégias para o desenvolvimento de experiéncias artisticas
e de producao cultural tanto de criacdo como de apreciagdo e interpretagao.
Na base do trabalho de projecto e pesquisa envolvida, defende-se também a ideia
de que a arte do design pode ser desmistificada e que as capacidades imaginativas
podem ser desenvolvidas, estimuladas e agilizadas, ndao dependendo exclusiva-
mente de qualidades vocacionais. A Imagem 1 € o exemplo de funcionamento
dessa dimensao processual.
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IMAGEM I - Trabalho de projecto: uma estratégia ao servigo do desenho

Realgar

PESQUISA
o processo

* EXPLORAR O TEMA: IMPORTAR
IDEIAS DE OUTRAS AREAS
* DOCUMENTAR O TEMA
COM TEXTOS, VIDEOS, FOTOS
* USAR O DESENHO

PARA O DESENVOLVIMENTO
CONCEPTUAL

Expandir
o campo de desenho

PLANEJAMENTO
+ DEFINIR AMBITO,
OBJECTIVOS RESULTADOS
ESPERADOS DE ACORDO
COM O PROGRAMA

« POR OS CONTEUDOS
EM CONTEXTOS

CRIAGAO
+ DESENVOLVER IDEIAS
E CONCEITOS ATRAVES
DO DESENHO

* USAR DIFERENTES
TIPOLOGIAS
DE DESENHO

* PARTILHAR INFORMA(}/&O
NA AULA

TRABALHO DE PROJECTO

EM DESENHO

Dar um propésito

Usar o pensamento
ao desenho

do design
AVALIAGAO
+ CONSIDERAR RESULTADOS
E OBJECTIVOS .
QUESTIONAR E REFLECTIR PRODUGAO Aliment
. . imentar o processo II3
SOBRE O PROCESSO ESCOLHER MEIOS

com praticas artisticas
e culturais

APROPRIADOS PARA
EXPRESSAR E REFINAR IDEIAS
« TECNICAS E MEIOS

DE EXPRESSAO VISUAL

+ ELEGER UMA EXPRESSAO
GRAFICA PERSONALIZADA

+« COMUNICAR RESULTADOS

Desenvolver
a consciéncia critica

Técnicas ao servigo
de ideias

Fonte: Vasconcelos e Elias (2006a).
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Exemplos da pratica

A partir da literatura na area, cruzando as potencialidades do desenho com as

praticas artisticas contemporaneas, as competéncias exigidas aos designers na socie-

dade global e com os novos paradigmas da educacdo, elegemos como objectivos
para o ensino do desenho no curso de Design (VASCONCELOS; ELIAS, 2006a):

Apetrechar os alunos de técnicas e meios que lhes permitam a expressao
e comunicagao através da linguagem visual.

Considerar a pesquisa uma atitude na base de escolhas fundamentais,
explorando um vasto conjunto de ideias, conceitos e técnicas que ajudem
a fomentar visOes pessoais.

Desenvolver as capacidades criativas e aimaginacao - expandindo o campo
do desenho para se beneficiar de outras dreas como cinema, video, foto-
grafia, literatura, ciéncias etc. e encorajar a coexisténcia da alta tecnologia a
par de técnicas tradicionais.

Usar o proprio processo de design através do trabalho de projecto aplicado
ao desenho com enfoque na resolugao de problemas

Proporcionar o contacto com o mundo das artes e com a realidade, ques-
tionando-a, pelo desenvolvimento do sentido critico e da reflexao pessoal.

Fomentar o desenvolvimento da personalidade e estilo proprio, inspi-
rando pensadores autonomos, dar-lhes confianca e capacidades para
desafiar o status quo, através de ideias criativas.

Apresentam-se em seguida dois exemplos relacionados com a pesquisa, criacao

e producao do trabalho de projecto na disciplina de Desenho. Propde-se uma pro-

gressao estruturada de objetivos e competéncias a adquirir que vao do dominio da

linguagem plastica (forma, estrutura, propor¢des, volumes), dimensao percetiva,

para pOr a tonica na concetualizacao, incentivando a experimentacao. Se qualquer

aprendizagem pressupde uma mudancga substancial de conhecimento e conduta,

a aprendizagem plastica € aqui definida mais como processo investigador do que
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como resultado, uma experiéncia construida por parte de cada aluno, criando situa-
¢oes que tornem possivel ter experiéncias significativas e memoraveis no desenho.

Um dos temas presentes nos contedidos programaticos do terceiro ano de
desenho € o estudo do espaco e da sua relacdo com o homem e as atividades
humanas. Tanto o design de produto como o de comunicac¢do envolve uma com-
ponente de compreensdo do espaco a ser desenvolvida, analisada e sintetizada
pelo uso da imagem. As relacdes espaciais e as qualidades dos diferentes espacos
podem ser experenciadas no sentido de alargar a compreensao do espago e
criagao e utilizacdo da linguagem visual. Propde-se o estudo de espacos diferen-
ciados como o Jardim e o Bairro, através de projetos distintos.

ProjetoJardim - na primeira fase, de desenho especulativo, pede-se aos alunos
que criem um percurso num jardim a partir duma planta dada dum jardim exis-
tente, mas que eles nao sabem qual €, funcionando como um referente abstrato.
Para a criacao desse percurso através do desenho, convoca-se a metafora “tuga/
permanéncia”, como catalizadora do projeto por representar duas atitudes sen-
soriais, mentais e poéticas distintas no uso do espaco. Palavras chaves dadas aos
alunos para “fuga” foram: confusao, perda, labirinto, transitoriedade, desiqui-
librio, drama, amplificacdo dos sentidos, distor¢ao, fragmentacao, stress, perda
de referéncias, reacdo por instinto em oposicdo a “permanéncia”: encontro,
estabilidade, calma, paz, equilibrio, fruicao, concentracao, zoom, detalhe, uni-
ficacdo, apuramento dos sentidos. Pediu-se no enunciado, para a consecugao do
desenho final do percurso (cinco vistas de fuga e cinco de permanéncia), um
atlas visual e um storyboard, incentivando a investigacdo e documentando todo
0 processo de criacao.

Foi utilizada a metodologia projetual: investigacdo, experimentacao, criacdo
de propostas, avaliacao. A investigacao exigiu o estudo de jardins, suas diferentes
concecdes em diferentes contextos, tipos de vegetacdo, atmosferas, uso pelas
pessoas etc., produzindo os alunos um atlas visual, uma espécie de dicionario
pessoal de imagens relacionadas com jardins e com conceitos de fuga e perma-
néncia. Foram apresentados nas aulas slides e videos com a historia dos jardins
ao longo do tempo, suas representacdes na arte (em diversos movimentos e
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correntes artisticas até a arte contemporanea), extratos de filmes e textos que
traduzissem sensacoes de fuga e permanéncia, incorporando ideias abstratas de
outros campos, como cinema, literatura, fotografia. Foram propostos exercicios
de agilizacao do pensamento criativo, realcando a percecdo sensorial e encora-
jando os alunos a verem sob diferentes perspetivas.

O Projeto do Jardim foi, no entanto, iniciado com a ténica posta na dimensao
percetual, com uma revisdo dos conceitos de representacao do espago pictorico,
através de exercicios varios de perspetiva, escala, planos, distanciamentos e pro-
fundidades, cor etc. A dimensao exploratoria do desenho foi trabalhada na pro-
cura duma linguagem visual pessoal que representasse os conceitos fuga e per-
maneéncia, pela experimentacdo de um vasto conjunto de técnicas e materiais, e
exploracdo de ideias e conceitos, procurando mapear sensacoes relacionadas com
fuga e permanéncia na representacdo do espaco e distintas formas de o sentir.
Os alunos foram encorajados a procurar nas suas memorias, sensacoes na base das
suas experiéncias de vida.

Na segunda fase deste Projeto Jardim, os alunos foram confrontados com o
jardim real que eles imaginaram e sobre o qual especularam na criagao do percurso.
Pede-se agora a realizacao do percurso em desenho objetivo, o registo do que real-
mente existe com a tonica posta no desenvolvimento das capacidades percetivas.

A terceira fase do projeto € dominantemente concetual. Propde-se uma inter-
vencdo no jardim que agora tdo bem conhecem (atravées da especulacao e da obser-
vagao in loco), apelando as suas capacidades de futuros designers para encontrarem
problemas e proporem solucoes no contexto real. As intervencoes propostas pode-
riam ser bi ou tridimensionais, propostas realistas para a resolucdo de qualquer
problema detetado e valorizacao do jardim real (equipamento, merchandising etc.)
ou simplesmente projetos de cariz utopico, refletindo a ligagdo homem natureza
(desenhos de ilustracdo, de instalacoes site specific, esculturas, video).

Nesse projeto, reflete-se com pertinéncia a observacao de Tracey (2007, p. XII)
sobre desenho, como movimento entre observacgao, estudo do visivel (tempo
presente), referéncia (passado e memoria) e projecao (futuro e o que ainda esta
ausente).
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O autorretrato em espelho preparado - esse projeto, de mais curta duragao e
mais recente (VASCONCELOS; ELIAS; MARQUES, 2013), destina-se ao segundo
ano do curso de Design, em que o estudo do corpo humano € tema central. Tem
como ponto de partida uma ideia e uma personalidade inspiradora na arte do
século XX: o piano “preparado” de John Cage. Manejando com vontade recursos
sonoros e visuais, Cage personifica o espirito de rutura, contaminagao disci-
plinar’ e experimentacdo que marca a modernidade do século XX. Pela alteracao
do proprio piano através da colocagao de elementos varios entre as suas cordas,
produz-se a alteracdo radical dos sons do instrumento que o proprio Cage com-
parava depois ao de uma “orquestra de percussdo, controlada por uma so pessoa”.
Do conceito de piano “preparado”, reteve-se para o presente projeto a atitude
(neo) dadaista de manipulacdo de um objeto convencional e de “ndo controlo”
do resultado. (VASCONCELOS; ELIAS; MARQUES, 2013)

O enunciado pede ao aluno que assuma essa postura de Cage, agora no con-
texto do autorretrato e do instrumento convencional e neutro a partir do qual
ele tradicionalmente se realiza - o espelho. No conceito de “campo expandido
do desenho”, tomou-se de empréstimo o grande repositorio de experiéncias
libertadoras da arte moderna, nao apenas no design, ou nas artes visuais, mas
noutras areas afins, como a musica, ou o cinema, que se creem particularmente
enriquecedoras nos processos criativos.

Ao aluno, € proposto intervir, manipular e modificar o espelho, pintar parte
da sua drea ou acrescentar-lhe novos elementos (objetos, fragmentos vdrios
de imagens) explorando a assemblage ou a colagem. “O espelho transforma-se
assim num novo objeto, unico, diferenciado, informado de novos significados.
Este novo objeto € simultaneamente o interface para producdo do autorretrato

“Nao sendo designer, nem artista visual, mas compositor, John Cage [1912-1992] sempre desenvolveu a
sua obra em dreas de fronteira com outras linguagens artisticas como a danca ou as artes visuais, influen-
ciando e sendo influenciado por artistas como Marcel Duchamp, Robert Rauschenberg, Jasper Johns,
ou Robert Motherwell. Com estes, partilhou uma persistente reflexao sobre a realidade do espetador
e da arte, mas também uma intencdo de visualidade, materializada por exemplo nas suas partituras,
onde desenvolveu uma nova notagao musical assente em esquemas graficos.” (VASCONCELOS; ELIAS;
MARQUES, 2013)
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e ponto de partida para um novo itinerdrio de desenho, retomando procedi-
mentos analdgicos ou novas tecnologias, mas € também em si um autorretrato
objetual nao fotografico, que tem por referente primeiro, o sujeito que o pro-
duziu”. (VASCONCELOS; ELIAS; MARQUES, 2013) O trabalho final consiste na
apresentacdo de desenhos do autorretrato, usando o “espelho” agora “prepa-
rado” e do proprio “espelho preparado”.

Como no projeto do jardim, ha vdrias fases intermédias de exercicios, desde a
realizacao de autorretratos, desenho sobre acetatos colocados no espelho, a experi-
mentagao e especulacdo, explorando sobreposicoes, estudos compositivos, eleicdo
de cores preferidas, elementos da imagistica visual, palavras (adjetivos, substan-
tivos, advérbios) através de colagem, assemblage e exploragao grafica. A identidade
pessoal € o grande referente, procurando-se que o retrato transcenda a mera visao
retiniana, tornando-se também psicologico, subjetivo e introspetivo.

Pretendeu-se exemplificar, com os projetos apresentados, as dimensdes con-
sideradas estratégicas no desenho contemporaneo e seu modo de funcionamento
como sistema dentro duma concecdo da atividade educativa desenvolvida no
ambito do desenho e formacgao artistica que ¢, acima de tudo, mediadora e faci-
litadora de aprendizagens e estratégias através de experiéncias de compreensao,
interpretacao, expressao e comunica¢ao na drea da producao visual.
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A Timensio estética
no esenég/eﬁfo escolar:

qual o seu lugar?

Lilian Pacheco
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Introducéo

A Psicologia enfrenta ambiguidades, como busca a objetividade na avaliacao
diagnostica, entretanto percebe que a exigéncia metodologica desconsidera
alguns aspectos. Uma alternativa sao as técnicas projetivas. O desenho € uma
delas. Os desenhos de escolares foram avaliados e apontaram critérios de analise,
como: posi¢ao, tamanho e composicao. Critérios objetivos possibilitaram inferir
sobre a “producao artistica” e efeitos desta na aprendizagem. Mas alguns con-
teudos escapam, constituindo a categoria do “nao dito”. Para falar de outros sig-
nificados possiveis, pode-se recorrer a perspectiva freudiana da fruicao estética.

Instrumentos de Pesquisa Projetivo

A Psicologia é marcada por um infindavel debate a respeito do problema
da objetividade e subjetividade no seu campo de estudo. Os testes psicologicos
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(a psicometria) foram entendidos como uma alternativa que atendia aos crité-
rios de objetividade, facilitando a compreensao do que se deseja observar, forne-
cendo um carater cientifico ao estudo. No que se refere a analise do desempenho
escolar (o fracasso ou sucesso académico), os pesquisadores tém recorrido as
diversas formas de avaliacdo: o conceito dado pelo professor da classe ou alguns
instrumentos de mensuracao mais especificos, como o Teste Metropolitano de
Prontidao, de Poppovice Moraes (1966), o teste ABC, de Lourenco Filho (1933), e
o Teste de Desempenho Escolar de Stein (1994).

Se por um lado, tal procedimento intenciona garantir a objetividade na ava-
liacdo diagnostica, por outro lado, por esse mesmo motivo, ele desconsidera no
seu campo de observacao, alguns aspectos. E de alguns desses aspectos, que nao
sdo frequentemente considerados, que este trabalho pretende tratar. Uma parte
do resto de uma andlise estatistica, algo que pode ser dito caso se recorra a outro
tipo de analise. Algo que seria silenciado se apenas um tipo de analise fosse feita.
Isso serda melhor explicado ao longo deste trabalho.

Mas como poder falar de aspectos que sdo da ordem da subjetividade? Uma
alternativa possivel sao as técnicas projetivas. Segundo Formiga e Mello (2000,
p- 12), “as técnicas projetivas proporcionam um amplo campo de interpretacao
no que trata do resgate do inconsciente do individuo”. Para Raymundo, Freitas
e Cunha (1993, p. 377):

A hipotese projetiva subentende a possibilidade da compreensdo
psicologica de quem escreve um romance, pinta um quadro ou
modela um objeto [...]. Entdo, se aceita a hipotese projetiva, as
producoes graficas podem ser consideradas instrumentos da lin-
guagem simbolica que traduzem contetidos do mundo interno
na pagina em branco.

A obra pode serum meio de expressdo de sentimentos, atitudes e reagdes incons-
cientes que permitem ao leitor compreender como a pessoa interage com aspectos
especificos de sua vida. Dentre as técnicas projetivas ja existem alguns testes padro-
nizados que trabalham com o desenho. Por exemplo, o Desenho da Figura Humana

DESENHO, ENSINO & PESQUISA



e suas avaliacoes por Machover (1949), Goodenough (1974), Harris (1963), Koppitz
(1988) e algumas padronizagoes que estao sendo realizadas pelas equipes de Hutz,
em Porto Alegre, e de Weschler, em Campinas. (HUTZ; ANTONIAZZI, 1995) Ha
ainda o Desenho da Familia e o Desenho da Casa, Arvore e Pessoa. Cunha (1993)
apresenta algumas discussoes sobre esses instrumentos.

Esses pesquisadores tomam o desenho como um material projetivo a partir
do qual se pode inferir alguns aspectos psicolégicos do individuo. Como, por
exemplo, seu desenvolvimento mental, organizacdo ou estado emocional e
estruturacdo da personalidade. Esses instrumentos sdo mais frequentemente
utilizados em um processo de diagnostico clinico. Aqui, coloca-se a questdo
de como se poderia utilizar uma técnica projetiva para estudar o desempenho
escolar das criangas. O que se pretende, em alguma medida, € aplicar uma téc-
nica projetiva ao campo educacional.

Essa foi a questdo que levou Pacheco, em 1995, a fazer algumas intervencoes
numa escolinha rural no interior da Bahia. O que se objetivava era fazer uma
aproximacao entre o trabalho de aquisicao da leitura/escrita e a elaboracao de
conceitos com a “producgao artistica”, mais especificamente, com o desenhar e
o trabalho com sucatas. Essa reflexdo se deterd na analise dos desenhos. Estes
foram produzidos tendo como tema a musica de Vinicius de Moraes, A casa.

Os desenhos de uma das classes (23 alunos) foram avaliados e apontaram
alguns critérios de analise do material: a posi¢dao, tamanho e composi¢dao do
desenho; presenca ou nao de elementos simbdlicos, de casa, de linha de base,
de objetos internos e externos ou apenas de elementos soltos e de colorido. Tais
critérios possibilitaram analisar estatisticamente o material e refletir sobre a acdo
pedagogica (PACHECO, L.; PACHECO, D., 2000, p. 15):

Esses critérios, portanto, ao informar sobre a estruturacao do
desenho no espaco, seu potencial de comunicacdo, a quantidade
de informacdo que transmite ao outro e a motivacdo dos sujeitos,
revela, nao so aspectos cognitivos, mas também afetivos e sociais
presentes no desempenho da tarefa em questao. Desta forma o
desenho, enquanto instrumento de intervencao pedagogica
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e mensuracdo do desempenho dos alunos, € de fundamental
importancia, ja que integra aspectos afetivos-sociais e cognitivos
presentes no processo de aprendizagem.

Dessa experiéncia inicial, ainda ndo se tem respostas definitivas, mas, a cada
contato com os alfabetizandos, a questdo sobre o lugar da imagem no processo
de aprendizagem se recoloca. Cada vez mais, destaca-se aimportancia de um tra-
balho pedagdgico que envolva a dimensdo semantica e vivencial dos conceitos
que os alunos terao que representar alfabeticamente, ao invés de se reduzir a aula
no estudo do signo verbal, pelo signo verbal, de forma descontextualizada. Toda
a riqueza das casas vivenciadas junto as criancas deste estudo poderiam ter se
perdido num estudo de trés letras (sendo uma repetida) e duas silabas: C-A-S-A.

Por um lado, critérios objetivos possibilitaram inferir algo sobre a “producao
artistica” das criangas e os efeitos desta no processo de aprendizagem. Essa
manipulacao estatistica, ao aproximar diferencas e semelhancas entre os dese-
nhos e quantifica-las, possibilitou que alguns aspectos cognitivos-afetivos-so-
ciais pudessem ser vistos através do fazer arte, do desenho. Mas ha alguns con-
teudos que podem ser observados pelo pesquisador ao estudar o material, que,
no entanto, escapa as fronteiras da estatistica, constituindo-se assim a categoria
do “ndo dito”. O que dentre esses desenhos pode ser “ouvido”, ou melhor, visto
e que, todavia, ndo foi contemplado por uma analise objetiva? Vejamos.

Foi dado a seguinte instrucdo as criancgas: facam um desenho da casa. Apos se
ter cantado e escrito algumas palavras presentes na letra da musica que se segue.

A Casa

Era uma casa muito engracada
Nao tinha teto, ndo tinha nada
Ninguém podia entra nela, ndo
Porque na casa ndo tinha chdo
Ninguém podia dormir na rede
Porque na casa nao tinha parede

Ninguém podia fazer pipi
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Porque pinico nao tinha ali
Mas era feita com muito esmero
Na rua dos Bobos, nimero zero.
(CHICO..., 1980).

Tal musica trabalha uma contradicao. E uma casa que, apesar de ser feita com
muito esmero, ndo tem seus componentes essenciais, como teto, chao, parede
e pinico. Como seria o desenho dessa casa? No primeiro dia de trabalho com as
criangas, das 23, 10 ndo apresentaram uma casa em seu desenho. Dos 13 desenhos
com casa, 9 tinham mais de dois detalhes internos (por exemplo, porta e janelas)
e 5 chegaram a apresentar detalhes externos a casa.

IMAGEM I - Exemplo do desenho da casa com detalhes internos e externos

127

Fonte: Aluno 1 da antiga 1 série do primdrio, de uma escola na zona rural, do estado da Bahia.
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O que se quer destacar € que, ao se pedir as criancas que fizessem um desenho
de uma casa cheia de contradicoes, de uma casa da ordem do impossivel ou da
tfantasia, cada uma delas buscou algum recurso para executar a atividade. Mais
da metade das criancas (13) desenharam a casa com paredes e teto; das 10 que
nao desenharam a casa, 7 representaram elementos citados na mdsica, como
pinico e rede. Os trés restantes foram classificados como elementos soltos.
Objetivamente falando sdo figuras geométricas, um parece com dois circulos
concéntricos e cada um dos outros parece com um quadrado.

IMAGEM 2 - Elementos soltos enunciados na musica
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Fonte: Aluno 2 e 3 da antiga 1° série do primdrio, de uma escola na zona rural, do estado da Bahia.

Um observador descuidadondo poderia ir mais longe nessa analise. Contudo,
ao se deterem um desses desenhos que apresentam apenas um quadrado, pode-se
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perceber uma palavra meio apagada escrita logo acima - “xau”. Essa palavra redi-
mensiona toda a leitura que se poderia fazer até entao. Pois um quadrado dese-
nhado numa folha em branco é um significante que ndo oferece de inicio seu
significado. Mas acompanhado de tal palavra, apos a can¢ao apresentada, pro-
voca uma cadeia de significacao.

Para falar de alguns significados possiveis, faz-se necessdrio recorrer a uma
teoria que respalde essa andlise. Sera optado aqui por uma abordagem psicana-
litica. Para mergulhar no campo do sentido, da significacdo, faz-se necessario
uma, mesmo que breve, contextualizacdo da perspectiva freudiana da estética.

Arte e inconsciente

Na perspectiva psicanalitica, a obra de arte € entendida como uma produgao
psiquica, que permite a expressao, a comunicacdo do sofrimento e dos senti-
mentos. Seria um possivel meio de comunicacao dos contetddos inconscientes,
latentes. Os conteudos que ndo puderam ser ditos, que foram recalcados, encon-
tram uma possibilidade de libertacdo, enquanto comunicacao com o outro.

Para Freud, o sujeito se estrutura quando se submete a cultura, a civilizacao,
que lhe impoe algumas normas e coercoes. A proibi¢do primadria é simbolizada
pelo Complexo de Edipo e dela resulta, quando em condi¢des normais, um
sujeito clivado entre conteudos que foram recalcados e o eu social. (FREUD,
1976€, 1976¢) Os mecanismos de defesa, a censura sO permitira a esses conteudos
recalcados se expressarem apos sofrerem processos de deformacdo. O problema
nao esta na clivagem que o sujeito sofre, mas no fato de entre as instancias do
consciente e do inconsciente existir conflitos. O funcionamento 16gico dessas
instancias € diferente, cada uma € regida por principios diversos.

No inicio, Freud (1976b) achava que o inconsciente funcionava segundo
o principio do prazer e o consciente segundo o principio da realidade, sendo
a funcao deste transformar o principio do prazer em algo realizavel, por meio
de uma renuncia, a contragosto. Por isso, caracteriza-se como um processo
secundario. Contudo, Freud (1976d) reformula parte dessa teoria explicando a
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dinamica do psiquismo como o conflito entre duas forcas: pulsao de morte, com
sua tendéncia de voltar a zero, e o desejo, sempre colocando algo adiante, inves-
tindo, buscando.

As vias régias de expressao do inconsciente sao os sonhos e as obras de arte.
(FREUD, 1976a) Na producao do artista, estdo em jogo 0os mesmos mecanismos
que no trabalho de elaboracdo do sonho. Também no fazer estético, opera o pro-
cesso primario regido por suas leis de ndo contradi¢do, condensacao, desloca-
mento e figurabilidade. (KOFMAN, 1996)

E importante salientar que o sonho e a arte ndo sio meros canais passivos de
comunicacdo dos conteudos latentes. Ja que, além disso, eles sao transtormadores
de afetos, podendo funcionar como um processo terapéutico, um processo de cura.

A arte tem alguma contribuicdo a fazer no campo do mal-estar, permitindo
uma abertura do mundo aprisionado. Desse ponto de vista, a poética e a estética
nao sao meras expressoes do belo enquanto combinacdes socialmente aceitas,
mas do belo enquanto expressdes do ser, da alma humana que busca dar conta
do seu sofrimento e sentimentos. O fazer artistico € uma alternativa para a satis-
fagcdo do prazer, sem ter que necessariamente transformar a realidade. A perda
dessa dimensao pode levar a patologia.

Ha uma dimensao da arte que se refere ao fazer circular as fantasias univer-
sais e, quando ela introduz algo da ordem do impacto, da catastrofe, de ruptura,
algo de novo, ela impede a repeticao. O espaco poético, entao, pode permitir um
contato com a regiao dos desejos, do fantasma. Na medida em que o sujeito que
foi silenciado pode se expressar, ele entra em contato com seus conteudos repri-
midos e talvez possa reelabora-los, dando-lhes outro destino.

Leitura da obra como um sintoma

Como deve ser lida ou interpretada a obra de arte? Ela deve ser lida como
imagens que ndo remetem a propria coisa e que funciona em uma outra logica
que nao a convencional. Deve ser lida como um sintoma, como um tecido que
camufla ao mesmo tempo que revela. A arte precisa renunciar a realidade pura e
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modifica-la. Para que os conteudos latentes se manifestem eles precisam ser mas-
carados, deformados, deslocados, pois so assim serao suportadas pelo consciente.

O sintoma € uma representacdo da qual o sujeito esta desconectado. Coagido,
entre o querer dizer e o ndo poder dizer, o sujeito fracassa. Dessa tensao resulta um
“resto”, um “erro”, um “comportamento nio adequado”, um “mal-estar”. E aqui
que a psicandlise vai poder dizer que aquilo que ndo anda bem nesse sujeito ndo
é algo da ordem da deficiéncia, pelo contrario, € da ordem da eficiéncia, das suas
defesas e limites. O traco que resta foi modificado e arrancado do seu contexto de
coisa que foi recalcada e negada.

Na medida em que se conhece o mecanismo de censura, pode-se perceber que
o recalcado retorna justamente a partir do que o barra. Como o recalque resulta
da tensdo entre uma interdicdo e o desejo de transgressao (KOFMAN, 1996),
a tentativa de apagar todos os seus tracos revela-os como em negativo. As contra-
di¢oes, incongruéncias e lacunas sdo indices, pistas por meio das quais podem ser
identificados os conteddos latentes.

O acesso ao sentido latente sera encontrado para além do que esta dito. Sera
necessario ler através das deformagdes. Kofman (1996) lembra que, para Freud,
sdo pequenos detalhes dissimulados que despertam a suspeita e incitam a inter-
pretacdo, servindo como verdadeiros fios condutores. Pois o0 minimo detalhe
numa obra ou no sonho serve a uma intencao.

Além dos detalhes, outro condutor que revela o sentido é o efeito de afeto que
a obra ou partes dela provocam. Os afetos que estavam ligados aos conteudos que
foram recalcados se transformam em angustia. Na medida em que ganham um
destino, conseguem ser representados de alguma forma numa obra de arte ou
no sonho, podendo ter um efeito de alivio ou até de elaboracao. Kofman (1996,
p- 18) afirma que “[...] a tarefa propria a cura analitica € ligar um sentido a um
afeto que foi perdido ou que nunca existiu”.

Para se fazer uma leitura de uma obra de arte, é preciso ter em mente que a
expressividade artistica nunca se completa, ndo sO por causa da censura, mas
também devido ao material por meio do qual se expressa. O carater enigmatico de
toda producgao psiquica se deve as lacunas e deformagdes provocadas pela censura
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castradora. (KOFMAN, 1996) E preciso considerar que a producio resulta de um
conflito de forcas, um compromisso entre o desejo, sua transgressao e o castigo
possivel. Devido a isso, o sentido em sua plenitude estd sempre ausente. Ele so se
da em sua deformacao, através de uma cadeia de significantes substitutos.

Veracidade e método da interpretacéo analitica

Se o sentido esta ausente e tera que ser inferido, qual o estatuto de verdade
da interpretacao analitica? Como o autor da obra esta barrado por limitagoes psi-
quicas, ele ndo pode comprovar sua verdade ou falsidade. E por isso que o analista
s6 pode construir uma historia possivel. O guia de veracidade possivel € o efeito de
afeto que tanto a obra como sua interpretacao provocam no autor e no publico.

A interpretagdo psicanalitica € guiada pelo método da descoberta, do “des-
mascaramento”, que entende que a matéria primitiva das obras foi camuflada
por construcdes posteriores que a ocultam, foi transformada para nao ser des-
coberta. (FREUD, 1976a) Esse trabalho de desvelamento sera guiado por dois
procedimentos: o método genético, através do qual Freud faz com que o sujeito
busque, por associacdes livres na historia pretérita, fatos que possam estar rela-
cionados com os tragos representados na obra. Nessa etapa, sdo identificados os
dados individuais do sujeito, suas caracteristicas peculiares.

Essa etapa sera complementada pelo método estrutural, através do qual o
sujeito ou suas producoes artisticas sao entendidas como um caso tipico. O fan-
tasma individual do artistico é entendido como uma variacdo de um fantasma
universal, eterno retorno do mesmo na diferenca. Desse modo, aproxima-se
a historia individual de estruturas padroes, identificando o caso dentre as leis
gerais da subjetividade. (KOFMAN, 1996)

Possibilidade e limites da psicandlise

A psicanalise procura a partir das reagdes dinamicas do individuo conhecer
sua natureza, descobrir suas forcas pulsionais originais, suas transformacdes e
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desenvolvimentos ulteriores em termos de operacdes combinadas de consti-
tuicdo e destino, de forcas internas e poderes externos. Mas ela ndo pode res-
ponder porque um individuo tornou-se assim e nao de outra forma, o porqué
das suas pulsdes combinaram-se de tal forma, tendo tal destino e ndo de outra.
Como também nao pode explicar o “dom artistico”, a capacidade de criar.

O que lhe cabe € estabelecer algumas rela¢cdes que demonstrem as ligagcoes
entre as suas experiéncias exteriores e suas reagoes, revelando o contexto vital
dos sujeitos como sendo determinado por um jogo das forgas psiquicas (quanti-
dade de afeto) e certas predisposicoes das pulsdes para a sublimacéo.

Sublimagéo

Qual o percurso de cada individuo? A inser¢ao na cultura cobra um preco,
impoe a cada um algumas limitacdes. O sujeito considerado normal responde
com o recalque que impede a pulsdo sexual de atingir seu objetivo originario.
Ela, consequentemente, € forcada a se submeter a um processo de desvio (de
direcdo e de objetos de investimento) e de derivacdo (sendo substituida por
diversas outras pulsoes parciais), desencadeando o processo de sublimacdo. Este
se caracteriza pela substitui¢cdo do objeto proibido por outro(s) que pode(m) ser
mais estimados.

Uma das tendéncias substitutivas possiveis € a pulsio de conhecimento.
A curiosidade intelectual ndo é despertada na crianca de forma desinteressada.
Ela esta relacionada com a pergunta original sobre como eu nasci. A auséncia de
uma resposta para a questdo sobre a origem das criancas acarreta uma atividade
fantasmatica compensadora, necessariamente inadequada. Trés destinos sao pos-
siveis para a curiosidade intelectual (KOFMAN, 1996, p. 191):

1) um recalque intelectual acarretando uma inibi¢ao neurotica;
2) a curiosidade intelectual permanece e ajuda a mudar a orien-
tacao do recalque sexual, por uma sexualizacdo do pensamento.
[...] 3) gracas a ‘disposic¢Oes particulares’, a libido evita o destino
do recalcamento, sendo sublimada desde o inicio em curiosidade
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e indo reforcar a pulsdo de pesquisa: a pesquisa tem, entao, um
carater compulsivo [...].

Nessa perspectiva, o investimento na pesquisa, assim como a capacidade
artistica ndo sao “dons” inatos, mas ligam-se a historia da libido e ao seu jogo.
Contudo, a capacidade de sublimacdo varia de um individuo para outro e a psi-
canalise nao pode explicar o quanto de investimento cada sujeito vai depositar
em cada direcao possivel. Para tal explicacdo, ela recorre aos conceitos biologicos
de acaso e necessidade.

Uma leitura possivel

Com base nessa perspectiva psicanalitica, € que se pretende refletir a respeito
da produgao das criangas mencionada anteriormente (p. 3 deste texto). Talvez
uma analise objetiva dos desenhos diria que as 13 criangas que representaram
a casa obtiveram um bom desempenho, ja que executaram o que foi pedido.
Seria possivel considerar parcialmente o desempenho das sete criangas que dese-
nharam elementos soltos reconheciveis, como rede e pinico, na medida em que
foram mencionados na musica. Entretanto, ha trés desenhos classificados como
elementos simbolicos, jd que seus significados ndo sao fornecidos de imediato,
necessitam de alguma explicacdo. Esses provavelmente seriam interpretados
como baixo desempenho.

O rompimento na comunicagao, a perda do sentido por parte do observador
faz com que este julgue o desempenho como deficiente. Mas ha um desenho
em que a crianga sentiu necessidade de assegurar o que tinha representado o
- “xau”. Essa palavra retira a figura geométrica do seu vazio de sentido, inserin-
do-a em um universo pleno de sentido.
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IMAGEM 3 - Representacao da casa cantada
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Fonte: Aluna 4 da antiga 1° série do primdrio, de uma escola na zona rural, do estado da Bahia.

Ora a musica fala de uma casa imaginaria, coloca as criancas perante o fan-
tasma do lar feito com muito esmero, mas que ali ndo se pode fazer nada, ja que
nao tem nem teto, nem parede, nem chao, nem pinico. Seria possivel pensar que
mecanismos de defesa atuaram na maior parte das criancgas, levando-as a usarem
os recursos que dispunham para encobrir tal fantasma. Umas, apesar do dito da
musica, reafirmaram a casa ou partes dela. Talvez, possa-se dizer, a semelhanca
de Hamlet, de William Shakespeare (1990) que, apesar de todas as provas, hesi-
tava perante a verdade que teimava em ser anunciada.

Por outro lado, talvez se pudesse supor que a crianca que desenha um retan-
gulo como “xau” da casa que nada tem, nem mesmo o chdo, possa estar num
processo semelhante ao de Edipo, que apesar da dor, do sofrimento, da frustracio
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quer ver a verdade, quer conhecer, delimitar, representar o fantasma. Nessa pers-
pectiva, o desempenho dessa crianca deixa de ser classificado como deficiente
passando a revelar pistas de uma dificil atividade de reconhecimento, desvela-
mento das contradicdes, do sofrimento.

Como o sujeito nao esta presente, apenas o registro da sua producao, so se
poderd supor, levantar inferéncias. Mas tais especulagdes se justificam no sentido
de alertar o especialista, que esta trabalhando com a produg¢ao do outro, para que
sempre hesite ao fazer suas classificacoes, pois pequenos detalhes podem levar
de um significado ao diametralmente oposto.
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ANEXO

TABELA I - Critérios de analise do desenho*\s

DIAS
CATEGORIAS CRITERIOS
1° (F) 2° (F)
Cantos e lados 12 8
POSICAO
Centro do papel 6 10
Pequeno 14 9
TAMANHO
Grande 1 6
Apenas elementos simbolicos 3 -
Apenas elementos soltos 7 ---
COMPOSICAO Casa 13 23
Linha de base (LB): ausente 23 15
LB: presente - 8
Detalhes internos 13 23
c 0s
FNRIQUECIMENT Detalhes externos 5 19
(PRESENCA DE)
Colorido 1 22

Fonte: Lilian Pacheco e Décio Pacheco (2000)

1 Andlise dos dados de uma amostra de 23 alunos da primeira série do ensino fundamental, de escola publica.

(f) = frequéncia.
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Introducéo

O presente artigo tem como objetivo apresentar a arte e educagdo como
mediacgdo cultural e sua potencialidade, enquanto exercicio para uma visdo com-
plexa de mundo. A terminologia “arte e educagao” é aqui trabalhada no sentido
de unido e entrelacamento entre as caracteristicas e especificidades da arte, em
todas as suas dimensdes e abrangéncias, em conjun¢do com o universo da edu-
cacdo, sob uma perspectiva de que somos seres em constante autoaprendizagem,
em autopoiese. Para isso, tracou-se uma trajetoria comparativa entre os princi-
pios do paradigma da complexidade e o fazer-fruir estético-artistico. A mediacao
cultural € compreendida como o espaco-tempo para o acontecimento dessa acao
educativa em compartilhamento, como experiéncias de aprendizagem, onde

1 O presente artigo foi elaborado a partir de capitulos revisados de minha tese de doutorado, intitulada
Midias do conhecimento na autoconstrugdo de sujeitos complexos: um estudo de caso no Museu de Arte Moderna
da Bahia.



142

os exercicios dos sentidos, da percep¢ao, da cognicdo e da imaginacao criadora
estao imbricados.

O paradigma da complexidade € apresentado como paradigma para a criacdo
do conhecimento, tracando-se uma analise comparativa entre os pressupostos do
pensamento simplificador ou reducionista e os pressupostos do pensamento com-
plexo. Discute-se a nocao de sujeito advinda do paradigma ecoldgico (MORIN; LE
MOIGNE, 2000; MORIN, 20053, 2005b) e também do conceito de autopoiese dos
bidlogos chilenos Maturana e Varela (2001). As bases da biologia do conhecimento
(MATURANA, 2001, 2002; MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004) e da teoria da
aprendizagem incorporada (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003) também foram
utilizadas para referendar a importancia das interacdes nos processos de aprendi-
zagem, com énfase na criacdo do conhecimento poético.

Ao final, serd apresentada uma experiéncia de mediagao cultural vivenciada
pela autora, no Museu de Arte Moderna da Bahia (MAM-BA), com o objetivo de
demonstrar a arte e educagdao como mediacdo cultural, configurando-se como
espacos tempos de interagado e cria¢ao poética.

O paradigma ecoldgico e a visdo complexa de mundo:

uma breve apresentacéo

Autores e pensadores como Edgar Morin propdem a configura¢dao de uma nova
abordagem para o fazer ciéncia, um novo paradigma para a producao e reflexdes
acerca do conhecimento que passa a valorizar o individuo-sujeito e os fendmenos
em todas as suas dimensoes. Um paradigma que se pauta na vida. O cogito de
Descartes “Penso, logo existo”, deve ser modificado:* “Penso, sinto, logo existo”.
(MORIN apud FIALHO, 2001)

Sao vdrios os exemplos sobre a existéncia de premissas para um pensar complexo, anterior ao momento
contemporaneo. Pascal, no séc. XVI, ja colocava a necessidade de dialogicidade e entrosamento entre
os componentes de um fendmeno. A Ciéncia Moderna surge no séc. XVII, com Galileu Galilei, (1564-
1642), Francis Bacon (1561-1626), René Descartes (1596-1650), tendo o método como pressuposto para a
observacdo e inferéncias sobre os fendémenos fisicos, priorizando a razao; “Penso, logo existo”, esse € o
cogito de Descartes. O reducionismo; a fragmentacdo; o mecanicismo; o racionalismo sao caracteristicas
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A complexidade integra esse novo paradigma, percebida como grau de inte-
racdes e relagdes que emergem e retroagem em um sistema, a partir da nogao de
um anel ciclico entre organizacdo/ordem/desordem.

No inicio da década de 1940, surge a cibernética, criada pelo matematico
Norbert Weiner (1894-1964). A cibernética de primeira ordem estuda os mecanismos
dos organismos vivos e das mdquinas que possuem autorregulacdo e feedback.
(LITTLEJOHN, 1988)

Os sistemas cibernéticos trabalham com mecanismos intencionais, para
manter o autocontrole, percebendo o observador fora do sistema observado.
Esse feedback pode ser positivo ou negativo. Quando positivo, trabalha-se para
a manutencao do desvio, ja o feedback negativo ird buscar um ajuste ou neutra-
lizacdo do desvio. Esses mecanismos caracterizam o que se denomina de adap-
tacdo, podendo possuir um grau simples ou complexo.

Em um sistema complexo, existe uma série de lacos de feedback
dentro e entre subsistemas, os quais formam cadeias. Em alguns

pontos, os lacos de feedback sdo positivos. Em outros pontos, 143

negativos. O output do sistema retorna como input de feedback,
sempre coerente com o principio basico de feedback. Por mais
complicada que seja uma cadeia, regressa-se sempre no local
onde ela comecou. (LITTLEJOHN, 1988, p. 51, grifo do autor)

A partir dessas descobertas, surgiram novas reflexdes sobre a metodologia da
pesquisa cientifica, em Thomas Khun, Popper, Lakatos e outros em questiona-
mentos sobre as certezas, as verdades e teorias cientificas, “[...] mostraram que
a ciéncia nao era a certeza, mas a hipotese, que uma teoria provada ndo era o
definitivo e se mantinha ‘falsificavel’ [...]”. (MORIN, 2000, p. 206)

Expandindo os conceitos iniciais da cibernética, com base nos estudos da
biologia, surge a denominada cibernética de segunda ordem, ou cognitivismo.

da ciéncia moderna e a visao do homem nesse periodo em relacdo a natureza é¢ de dominacao e explo-
ragao, através da utilizacao de instrumentos e maquinas. (CAPRA, 2003)
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A cibernética de segunda ordem ou cognitivismo (VARELA; THOMPSON; ROSCH,
2003) percebe os organismos vivos como sistemas fechados. O observador, nessa
abordagem, integra também o sistema. As interacdes com o meio externo sdao
denominadas de perturba¢des que ocorrem a partir de acoplamentos estruturais.
(MATURANA; VARELA, 2001)

Nessa abordagem, os autores ndo trabalham com o conceito de feedback e de
controle, os seres vivos estdo em continua autopoiese, através de acoplamentos
estruturais e de sua ontogenia.? Assim, o conceito de controle € substituido pelo con-
ceito de auto-organizacgdo. Para Morin (2000), essa € uma das principais caracteris-
ticas da abordagem sistémica: nao € a visao holistica do todo e de suas partes consti-
tutivas, mas as interacoes que serdo estabelecidas entre as mesmas e o seu conjunto:
a organizacao do sistema em si com os mecanismos que determinam essas relagdes,
acgoes e retroacoes, assim como suas estratégias, a entropia e a neguentropia* que
serdo geradas nas interacdes dos componentes do sistema.

Dessa forma, para Morin (2000), o pensamento complexo esta embasado em
trés pilares: a ciéncia da informacdo; a cibernética e a teoria dos sistemas, em que
o autor adicionou a visao de auto-organiza¢ao de Von Neumann, Von Foerster e
Prigogine; e a teoria da autopoiesis de Maturana, Varela e Uribe. A esses conheci-
mentos ele acrescentou trés principios:

a. o principio dialégico: busca a complementaridade;

b. o principio de recursdo: esse principio ultrapassa a ideia regulacao e con-
trole e retroacdo; para a nocao de auto-organizacao e

c. o principio hologramatico: onde o todo esta nas partes e as partes estao
no todo.

Para Morin (2000), a autonomia € uma caracteristica emergente e a nocao de
autos € a autonomia da autonomia viva, sempre com a ideia de anéis circulares,
como nos apresentam Maturana e Varela (2001). Assim, a vida é estudada como

Ontogenia € a denominacao para a historia das mudancas estruturais de um dado ser vivo.

“Entropia - degradagao do sistema e sua propria degradagao; neguentropia - a regeneragao do sistema e
sua propria regeneracao”. (MORIN, 2002, p. 266)
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uma eco-organiza¢do, um ecossistema em interagoes de retroalimentacdes, em
seu carater fisico e biologico.

A nova ciéncia retira o pensamento da transcendéncia, da metafisica, trazen-
do-o para o bioldgico, para o campo da acdao. (MORIN, 2005b) Os fené6menos
tém sua importancia dentro de um contexto, nas suas interacdes. A consciéncia
sobre o conhecimento passa a ter tanta importancia quanto o proprio conheci-
mento, pois esse serd utilizado na acio que serd realizada. E o exercicio da flexi-
bilidade, perceber o mundo como um universo de possibilidades.

A nova ciéncia estuda o objeto inserido em seu contexto; concebe as inte-
ragOes organizadoras existentes entre entidades fisicas, entidades biologicas e
entidades antropossociais, nao trabalhando com as disciplinas de forma isolada.
A ciéncia € concebida a partir da comunicacao entre natureza e cultura, em uma
conjuncao entre ambas; impelindo a uma tomada de consciéncia sobre a relacdo
entre a humanidade e a natureza viva. (Quadro 1)

A nova ciéncia aceita o pathos, a paixao e o sofrimento, pois ambos sao ine-
rentes aos individuos-sujeitos que a produzem. No pensamento complexo, os
antagonismos nao se excluem, sendo que a dindmica das inter-relagdes entre
0s seres e seus comportamentos valorizam os embates de oposi¢ao. Para Morin
(2000, 2005a), um contém o outro que se autodeterminam e € essa dinamica
de opostos que produz a auto-organizacao dos sistemas vivos, ou seja, para que
exista a harmonia € preciso que exista também a discordia, a luta. Os opostos se
retroalimentam em recursividade.

Dessa forma, nas eco-organizacdes, o sistema vai operar de forma a promover:
a) integracao; b) organizacdo; ¢) adaptacao; e d) selecdo. Essas acdes acontecem
de maneiras inter-relacionadas, nunca isoladas. Sdo nocdes recursivas, uma
levando a outra e se autodeterminando.

A integracgao refere-se as interagOes internas e externas, proporcionando o
tetragrama Ordem/Desordem/Integracdo/Organizacdo, que caracteriza os sis-
temas complexos.

Conclui-se que, nos sistemas complexos, ndo existe um controle central,
mas espécies dominantes e ndo controladoras. Isso pode fazer com que sejam
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mais produtivos do que um sistema centralizador. Na realidade, ha a auto-or-
ganizacdo, uma independéncia em que a dependéncia do outro também se faz
presente e necessaria.

Pode-se entao tracar uma visao comparativa entre o pensar reducionista ou
simplificador e o pensar complexo, sabendo-se que o pensamento complexo
visa auma expansdo do pensar reducionista e ndo sua exclusao. O Quadro 1 apre-
senta uma comparacdo entre essas duas visoes, para a criacao do conhecimento.

QUADRO 1 - Comparacdo entre os principios do Pensamento Simplificador
e do Pensamento Complexo

PENSAMENTO SIMPLIFICADOR PENSAMENTO COMPLEXO
A produgdo do conhecimento prioriza o universal O singular passa a ser valorizado
O conhecimento nao € contextualizado Contextualizacao

Abordagem sistémica ou organizacional - nao
Reducao ao estudo das partes reducionismo - o todo € maior ou
menor que a soma das partes

Abordagem dialogica - visdo complementar:

Exclusao . ~ R
ordem - desordem interagdes - organizagao

Abordagem do circulo retroativo —

Causalidade linear . - _
causalidade nao linear - retroacao

Abordagem hologramatica - conhecimento

Conhecimento linear e continuo . i
hologramatico: a parte esta no todo

Reintroducao do conhecimento em todo
conhecimento - restauracao do sujeito do
conhecimento

Separacdo entre sujeito e objeto do
Conhecimento

O sujeito como auto-eco-organizacao

Conhecimento nao reflexivo ~ D .
—autoproducdo/autoconsciéncia/responsabilidade

Verdades absolutas A presenca da incerteza

Fonte: Elaboragdo da autora, com base em Morin e Le Moigne (2000).
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Assim, a adaptacdo apresenta-se como uma qualidade expandida em relagdo
a nocdo anterior de simples adaptacdao ao meio, evidenciando-se as potencia-
lidades de interacdo e elaboracdo de estratégias para a sobrevivéncia, ou seja,
implica em uma acgao consciente constante dos sujeitos. Pode-se dizer que essa
aptiddo adaptativa configura-se como flexibilidade. Evidenciam-se estratégias
criativas, ndao programadas para a busca de solu¢des, quando se diz sobre flexibi-
lidade. Essa aptidao possibilita, juntamente com as condig¢des fisico-biologicas,
o desenvolvimento de competéncias heuristicas que poderao ser observadas nos
comportamentos, nas agdes e em obras. (MORIN, 2004)

Damesma forma, o conceito de selecao também se expande a partir da nocao
reducionista, estatistica, da teoria darwinista. Demonstrando que o acaso existe
nos ecossistemas, Morin (2005b) apresenta o selecionado nao como o util, mas
podendo ser também o supérfluo. Dessa forma, a ideia de selecdo nao se refere
somente a concorréncia, mas também a complementaridade: seja por antago-
nismo ou solidariedade.

A partir das interacOes divergentes ou solidarias € que acontece a selecao.
Maturana e Varela (2001) denominam essa caracteristica dos seres vivos de “Deriva
natural” em oposicao ao conceito de “Selecao” da teoria da evolucao de Charles
Darwin. Ou seja, ndo € o mais forte, o mais inteligente e, sim, o mais viavel,
0 que tem maior facilidade de se adaptar as questdes do meio que sobrevive.
O erro passa a ser um fator positivo nos sistemas complexos, assim como a incer-
teza. Proporcionam novas regras de selecao/integracao nos ecossistemas, levando
ainovacao e a valorizagao da diversidade, para sobreviverem.

A complexidade do vivo que promove a eco-auto-relaciao esta presente em
um ecossistema que € o planeta Terra. Morin (2005b, p. 109) diz-nos, entdo,
sobre o paradigma ecologico:

[...] ecologizar o nosso pensamento da vida, do homem, da socie-
dade, do espirito faz-nos repudiar para sempre todo conceito
fechado, toda a definicao auto-suficiente, toda a coisa ‘em si’,
toda a causalidade unidirecional, toda a determinacdo univoca,
toda a reducdo niveladora, toda a simplificacao de principio.
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O paradigma ecologico nao produz automaticamente complexidade, € neces-
sario um pensamento que reconheca e perceba a necessidade de uma visao com-
plexa, que conceba a vida como um eterno devir em recursividade. No entanto,
¢é somente no paradigma ecologico que “a idéia de organizacao de si € produtora
de ser ou de existéncia” (MORIN, 2002, p. 268), evidenciando, integrando os seres
vivos, 0s sujeitos em todo o funcionamento do sistema.

Pensar de forma complexa e perceber o mundo dessa maneira requer uma
outra postura, uma outra visao de mundo que questione os discursos manipula-
dores e excludentes.

A importéncia dos processos de interacdo na autoconstrugéo

dos sujeitos individuos complexos

“A incerteza também € uma dimensao
que esta presente na formacao do sujeito.
Esse é ao mesmo tempo tudo e nada.”
Edgar Morin (2005b)

O pensamento complexo integra e agrega o sujeito em seus processos. Morin
(2005b) apresenta trés categorias de seres: seres de primeira ordem (seres unice-
lulares), seres de segunda ordem (seres pluricelulares - aqui esta o ser humano)
e seres de terceira ordem (as sociedades dos seres pluricelulares). O ser humano €
complexo por natureza, apresentando em sua ontogenia a onipresenca genética,
aonipresenca dos acontecimentos do desenvolvimento individual e a onipresenca
cultural, o que vai lhe conferir uma tripla referéncia: a) a identidade genética:
0 genos - a hereditariedade, a manutencao das caracteristicas da espécie; b) a iden-
tidade particular: sua singularidade; c) a identidade subjetiva: a autoafirmacao de
si, percebendo-se singular e pertencendo a uma espécie. (MORIN, 2005b) No para-
digma ecologico, o sujeito € concebido como um ser multidimensional, inserido
em um ecossistema, onde “[...] emerge da auto (geno-feno-ego)-eco-re-organi-
zagao, nao como epifendmeno tardio, mas como foco ecologico, organizacional,
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computante, praxico, etologico, existencial do ser fenoménico ou individuo”.
(MORIN, 2005b, p. 303)

O agir consciente, acdo e reflexdo integram o fazer do sujeito que atua a
partir do paradigma da complexidade, sendo o mesmo uma juncao triplice dos
principios de autos, de individuo e de sujeito. (MORIN, 2005b)

Para Morin, a autonomia € emergente e “autos” € a autonomia da autonomia
viva, sempre com a ideia de anéis circulares. Dessa forma, apresenta a passagem do
si (do fisico, do pensamento simplificador) ao autos (pensamento complexo, biolo-
gico): “O ‘si’ se converte em ‘autos’; - a existéncia se converte em vida; - o ser se con-
verte em individuo; - o vivo se autogera a partir do vivo.”. (MORIN, 2005b, p. 132)

A autonomia € uma caracteristica desse individuo-sujeito, que nao € soli-
dario desde o principio. A solidariedade e o comportamento de partilha surgirdo
a partir das trocas com os outros individuos-sujeitos, ou seja, das necessidades.

O autos € um autos egoista. E na necessidade da existéncia de outro ser vivo
que surge a solidariedade:

Isso, podemos comecar a compreender a partir do momento em
que um ser vivo se torna uma exigéncia existencial para outro;
essa exigéncia cria de imediato uma solidariedade e uma comple-
mentaridade de fato do outro em relagao ao primeiro. (MORIN,
2005b, p. 63)

Piaget diz que a razdo nasce nas interacdes que estabelecemos com os outros,
na solidariedade. (PIAGET, 2009) Morin (2005b) concebe os seres vivos como
auto-genofeno-eco-re-organizacdo; pois se autodeterminam em relagdes que
mantém internamente (genotipo); externamente com o meio (fenotipo) em
adaptacoes recursivas.

Como trazemos a memoria de nossa espécie e as caracteristicas de nosso meio
em nossa bagagem biologica, em nossa corporeidade? Genos €, entdao, memoria e
programa, a dimensao informacional; enquanto fenos diz respeito a atualizacdo
dasinformacodes nas agoes realizadas, € computacao e comunicacdo. Nao existem
em separado, mas em dialogicidade em uma cultura. O que vai caracterizar o
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individuo-sujeito € sua capacidade de trabalhar com as informacdes internas e
externas, capacidade que denominou de computo. (MORIN, 2005b)

A memoria € construida bioldgica e culturalmente nas interacdes entre indi-
viduos-sujeitos. A acdo humana traz em si as marcas dessas memorias, proje-
tando-se para um tempo futuro. Operando entre opostos, a organizacdo dos sis-
temas vivos € complexa. Solidariedade, cooperacdo e antagonismos acontecem
ao mesmo tempo e de forma contraria também, pela necessidade dos sistemas.
Existe uma interdependéncia entre essas caracteristicas, o que leva a auto-orga-
nizacao dos sistemas vivos.

Encontram-se, nos pensamentos de Morin, Maturana e Varela, pontos que
a principio podem parecer divergentes, no entanto, com abordagens diferen-
ciadas, compreende-se que sdo convergentes. Maturana e Varela (2001) apre-
sentam o ser vivo como um sistema fechado: o cérebro humano trabalha em
uma “clausura operacional”.

Apresentam os conceitos de solipsismo e representacdo, para demonstrar as
abordagens escolhidas pelas culturas ocidentais no lidar com o conhecimento.
Utilizam a expressao “caminhar sobre uma navalha”, para ndo cairmos no erro
de observarmos o mundo como se estivéssemos fora dele.

Para Morin (2005b), o ser humano é fechado e aberto, possuimos um inte-
rior e um exterior. Tornamo-nos cegos diante de nosso interior, no sentido de
que nao conseguimos ter consciéncia do funcionamento de nosso organismo,
o cérebro trabalha em um “fechamento operacional”, mas, a0 mesmo tempo,
temos consciéncia das leituras, interpretacdes do mundo. Assim, somos abertos
e possuimos um exterior.

Ao mesmo tempo em que, a partir de nosso sistema nervoso, de nosso cérebro,
construimos em nossa mente imagens, codigos que se referem ao mundo exte-
rior, ndo temos consciéncia das operacdes e dos codigos utilizados internamente
pela nossa massa encefalica.

O seu aparelho computante estd numa camara blindada, elaborando a tra-
ducdo de mensagens de que nunca conhecerd a lingua original “[...] O ser vivo ndo
€ apenas aberto porque traz consigo marca da eco-organizacdo e porque extrai as
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suas energias do exterior. E aberto pela sua necessidade de informacdes objetivas
quando € egoista.” (MORIN, 2005b, p. 305)

Para Maturana e Varela (2001), € na linguagem e na emocao que o homem se
torna humano. A cognicao que proporciona o enraizamento das qualidades de
individuo-sujeito que passa a ser individuo-sujeito atuante, vivo, em uma cul-
tura, em uma sociedade, em uma historia. (MORIN, 2005b)

Na Imagem 1, apresenta-se esquematicamente a concepcdo de sujeito-indi-
viduo complexo, com base nos principios do paradigma ecologico. Sob a 6tica da
biologia, as relagOes estabelecidas interna e externamente pelos seres de segunda
ordem, os seres humanos, os caracterizam como seres em continua autocons-
trucdo, na compreensao explicacio do mundo.

IMAGEM I - O paradigma ecologico e o sujeito-individuo-complexo

PARADIGMA ECOLOGICO

ECOSSISTEMA

ORGANIZAGAO 15t
SUJEITO-

INDIVIDUO
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B ESTRATEGIAS HOLOGRAMATICIDADE
PERCEPGCAO

Fonte: Elaboragdo da autora com base em Morin (2005a, 2005b).
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O individuo-sujeito se autoconstroéi a partir das interrelagdes com os demais
individuos-sujeitos, do meio em que esta inserido e também de sua auto-obser-
vacdo em um anel continuo. (Imagem 1)

A linguagem € que nos da a possibilidade de termos a reflexdo e também a
consciéncia de nossa identidade, “[...] existimos em nosso funcionamento na lin-
guagem, e conservamos nossa adaptacdo no dominio de significados que isso faz
surgir”. (MATURANA; VARELA, 2001, p. 233) E na linguagem que o sujeito se per-
cebe enquanto individuo.

Sujeito-individuo complexo: um ser cultural

Para Morin, a cultura € um genos social, € um capital social e, dessa forma,
influencia diretamente na autoconstrugao dos sujeitos-individuos, constituin-
do-se por saberes, regras, habilidades e normas de uma sociedade.

Os neuronios espelho foram descobertos em 1995, por lacommo Rizzolati e
Vittorio Gallasse, da Universidade de Parma. Os cientistas perceberam que deter-
minados neurdénios nos cérebros dos macacos se acendiam, tanto em momentos
em que realizavam, como em momentos em que observavam determinadas
acoes. De acordo com Ramachandran (2006, traducdo nossa) “Essencialmente,
o neurdnio € parte de uma rede que permite a vocé ver o mundo sob o ponto de
vista de uma outra pessoa, por isso a denominacgdo ‘neurdnio espelho’”.s

Fialho (2001) apresenta o fendmeno da cognicdo como resultante do sis-
tema biologico do ser humano, de sua capacidade de aprendizagem a partir da
insercdo e relacdo com o mundo, e por uma episteme da observagao, que retine
0s pressupostos e raciocinios utilizados pelo observador do fendmeno. Tem-se o
conceito de episteme como a emergéncia de formas de percepcao e explicagao da
realidade, a partir das correlacdes entre o biologico e o cultural. (FIALHO, 2001)

“In essence, the neuron is part of a network that allows you to see the world ‘from the other persons point
of view,” hence the name ‘mirror neuron’”.
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Dessa forma, vivenciam-se transformacgoes, no que diz respeito a episteme,
oriundas das inovacoes técnicas e tecnologicas que resultardo em mudancas de
comportamento e percepcdo de mundo. Para Ramachandran (2006), a diversi-
dade cultural € que define o Homo sapiens enquanto espécie, o que acontece gracas
aos neurdnios espelho. Esses sdo os propulsores do desenvolvimento e do aprimo-
ramento cultural da espécie humana. Sao os mediadores dos processos que possi-
bilitam a formacgao cultural, iniciando-se pela imitacdo de atitudes e acdes.

Mas, fisiologicamente, pode-se ainda questionar: Como acontece aimitagao?

Os pesquisadores Istvan Molnar-Szakacs e Marco lacoboni estdo desenvol-
vendo pesquisa sobre a influéncia da cultura no sistema dos neurénios-espelho.
Para os autores, a dimensao cultural deve ser estudada a partir das descobertas
sobre os neurdénios espelho. Em material da Universidade da Califérnia (2007,
traducdo nossa), lacoboni diz que:

Neuronios espelho sao as cé€lulas do cérebro que nos auxiliam a
modelar nossa propria cultura. Entretanto, o mecanismo de espe-
lhamento que configura a assimilacdo das tradicoes locais, pode
também revelar outras culturas, enquanto o entrelacamento de
culturas € verdadeiramente possivel. Cada vez mais, nossa pes-
quisa sugere que com os neurdnios espelho nosso cérebro espelha
pessoas e ndo somente acoes.°

De acordo com Rizzolatti e Buccino (2004), o sistema de neuronios-espelho
possibilita a imitacdo da acdo, mas também a forma de realiza-la, distinguin-
do-se assim entre uma verdadeira imitacdo e emulacdo. Para os autores, a capa-
cidade de imitar aliada a linguagem e a cultura sdo caracteristicas especificas da
espécie humana.

“Mirror neurons are the brain cells that help us in shaping our own culture. However, the neural mecha-
nisms of mirroring that shape our assimilation of local traditions could also reveal other cultures, as long
as such cross-cultural encounters are truly possible. All in all, our research suggests that with mirror neu-
rons our brain mirrors people, not simply actions”.
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[...] Enossa histéria de interacdes recorrentes que nos permite um
efetivo acoplamento estrutural interpessoal. Permite-nos também
descobrir que compartilhamos um mundo que especificamos em
conjunto, por meio de nossas acoes. (MATURANA; VARELA, 2001,

p. 255)

O sistema de neurOnios-espelho se desenvolve entdao com base na imitacdo
das acoes, através da observacdo e também do conhecimento das estratégias
de realizacdo das mesmas, ou seja, da interpretacdo dessas agoes. Percebe-se a
importancia da imitacdo para a configuracao da diversidade cultural, no entanto
nao basta somente ter a capacidade de imitacdo. De acordo com Gergely e Csibra
(2005), € necessario que se proporcione um contexto propicio a aprendizagem,
para que as informacoes culturais sejam apreendidas e repassadas.

[...] o ser individual constitui uma emergéncia global que retroage
sobre as determinacdes da sua formacdo e que, por sua vez, as
determina. Acrescentemos aqui a formulacdo, certamente pre-
matura de um novo principio propriamente bioldgico: o ser
individua apropria-se de modo auto-referente e egocéntrico da
inscricao hereditaria que o constitui e, por isso mesmo, a deter-
minacao hereditaria, embora nao deixe de ser determinagao here-
ditdria, transforma-se em fundamento da identidade pessoal.
[...] Fragmentos de vida passada falam pela nossa boca, mas nos
falamos pela boca que nos deram. Assim, efetivamente, possuimos
genes que nos possuem. (MORIN, 2005b, p. 162-163)

Morin (2005a, 2005b) trabalha o conceito de sujeito biologico, reconhecendo
a qualidade de sujeito em todo ser vivo. Ndo o sujeito transcendental, metafisico,
mas como parte da natureza viva, tratando a dimensao cognitiva a partir de um
processo historico-socio-cultural, como a mola propulsora para a producdo de
um conhecimento sobre 0s outros sujeitos, sobre a vida e sobre o proprio conhe-
cimento. Ramachandran (2006) acredita que as descobertas sobre os neurdnios-
espelho poderdo viabilizar a ponte de ligacao entre as ciéncias e as humanidades.
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Acredita-se na arte e educacdo como mais um importante elo nessa teia de saberes,
para a autoconstrucao de sujeitos complexos.

Sujeito-individuo complexo:

linguagem e emogdo no ato de conhecer o mundo

A criacao do conhecimento sob a perspectiva do pensamento complexo per-
cebe o mundo a partir da biologia, como apresentado anteriormente. A com-
preensdo dos fenomenos, a partir das relacoes sistémicas ordem/desordem/
integracdo encaminha o olhar do observador para outra via de compreensao
da realidade que aqui sera trabalhada a partir da Biologia do Conhecimento
de Maturana (2001). A Biologia do Conhecimento € o corpo tedrico do pensa-
mento de Maturana, anteriormente denominada de teoria da autopoiese. E cor-
roborada pelas abordagens do pensamento complexo de Morin (2000, 2005b) e
da cognicdo atuante de Varela, Thompson e Rosch (2003).

Maturana apresenta seu pensamento, contrapondo duas visdes de mundo:
O Dominio das Ontologias Transcendentais, onde se tem uma abordagem
denominada de “objetividade sem parénteses”, e o Dominio das Ontologias
Constitutivas, onde se tem a abordagem denominada de “objetividade entre
parénteses”. (MATURANA, 2001)

Nessa abordagem, a realidade € construida pelos individuos-sujeitos, nao ficando
restrita a uma visdo apenas, constituindo-se como um multiverso (e ndao um uni-
verso). Os fendmenos, eventos, objetos constituem-se na distingao. (MATURANA,
2001, 2002) O ato de explicar os fenOmenos passa a ser trabalhado através da acei-
tacdo e do consenso de um grupo de individuos-sujeitos. Na visdo da objetividade
sem parénteses, a realidade € percebida como ja existente, sendo pré-determinada.
Por isso, tem-se uma explicacdo tnica para os fendmenos, buscando-se sempre uma
verdade. E a abordagem utilizada pela ciéncia moderna e que ainda hoje é utilizada.
As questoes sociais, ambientais, econdmicas colocadas pelo momento contempo-
raneo tém solicitado uma outra abordagem, para explicar o mundo e os fendmenos,
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como apresentado anteriormente. Através da biologia, Maturana (2001) sistema-
tizou a abordagem por ele denominada de objetividade entre parénteses, utilizada
no Dominio das Ontologias Constitutivas.

Para Maturana, o ser humano conhece o mundo na linguagem, na emocao
e na experiéncia, a partir da aceitagdo de uma formulacdo de explicacdo para
determinado fendmeno. A explicacdo dialogica implica em experiéncia reflexiva
e compartilhada na aceitacao de ouvir o outro e acolhé-lo. “[...] a simbolizacdo, o
simbolo, surge sempre com uma reflexdo sobre o fluir das coordenacdes de agao na
linguagem.” (MATURANA, 2001, p. 120)

A linguagem e a emocgao sao os dois elementos que proporcionam aos indi-
viduos sujeitos a criacao de significados, em autodeterminacdes e interacoes
mutuas. As emocgoes sao fundantes de modos de ver e perceber a realidade.
(MATURANA, 2001) Na abordagem da objetividade entre parénteses, a apren-
dizagem ocorre na aceitagao e incorporacao de explicagoes, em convivéncia, de
forma autobnoma.

Linguagem, para Maturana, refere-se a todas as formas expressivas e comu-
nicativas em que o ser humano realiza “coordenacdes consensuais de con-
duta”, utilizando-se da fala, da visao, do olfato, da audicdo, da sinestesia, como
também dos codigos criados culturalmente. Essas acOes acontecem entdo em
uma convergéncia entre a linguagem e a emocao, experiencialmente, em uma
vivéncia corporalizada. A emocao primordial e que move o ser humano € o amor.
(MATURANA, 2001, 2002; MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004) Amor pre-
sente na solidariedade, nos atos de compartilhamento, de saber ouvir o outro,
de empatia com o outro.

[...] o principio da associac¢ao esta no coracdo de toda organizacao
viva [...] no seio do Plurianel eco-organizador o antagonismo e a
destruicdo trabalham, de fato, mais para a solidariedade do todo
que para a sua desintegracao. (MORIN, 2005b, p. 50)

Todo o pensamento de Maturana e Varela (2001), Maturana (2001, 2002),
Maturana e Verden-Zoller (2004), Varela, Thompson e Rosch (2003), assim como
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o de Morin (2002, 20054, 2005b) evidenciam a trajetoria da vida como conheci-
mento. Os seres vivos sao caracterizados como organizacoes autopoiéticas, crian-
do-se e recriando-se continuamente em meio aos antagonismos vida-morte-vida,
onde a sobrevivéncia da espécie € a meta principal.

Aliam experiéncia e acdo conscientes e efetivas, em que “todo fazer é um
conhecer e todo conhecer € um fazer” (MATURANA; VARELA, 2001, p. 32), em que
todo ato de conhecer € a criacdo de um mundo, por um observador inserido nesse
mundo. O individuo-sujeito € parte da natureza viva, integrando um processo
socio historico-cultural, como a mola propulsora para a producdao de um conhe-
cimento sobre 0s outros sujeitos, sobre si mesmo, sobre a vida e sobre o proprio
conhecimento. Pode-se dizer que a aprendizagem esta presente em todo o ciclo de
vida dos seres vivos, potencialmente de forma consciente nos seres humanos.

Nesse embate em prol da “sobrevivéncia”, os individuos-sujeitos constroem
estratégias, formas para solucionar questdes, caminhos que se configuram a
partir de suas formas de ver e compreender o mundo. Conhecimento ¢ inteli-
géncia e € estratégia (MORIN, 2005b), € a correlacdo entre estratégia da cognicao
e estratégia da acao.

Essa visao aproxima o conhecimento do cotidiano, retirando da ciéncia a
supremacia sobre o saber e, de certa forma, faz com que se volte o olhar para o
universo das Artes, da Filosofia, das Ciéncias Humanas, percebendo a intrinseca
relacdo entre as areas do conhecimento.

Para Vygotsky (1998a, 1998b), o aprendizado ndo ocorre somente em subor-
dinacdo ao desenvolvimento bioldgico, apresentando a importancia do meio e
da colaboracdo para que o mesmo ocorra. Evidencia a importancia da imitacdo
como impulsionadora da aquisicio de novos conhecimentos por parte dos
individuos-sujeitos.

Nas teorias de Vygotsky, a linguagem, os conceitos, a escrita, os trabalhos de arte
sao sistemas simbolicos que, quando internalizados,” provocam transformacoes
na relacdo do homem com a natureza. (COLE; SCRIBNER apud EFLAND, 2002)

A internalizagao refere-se ao processo de aquisi¢ao das fun¢des mentais superiores.
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Os instrumentos, as ferramentas criadas pelo homem, cultura e socialmente sdao
mediadores da aprendizagem. “Para Vygotsky as formas mentais superiores somente
sdo possiveis a partir da internalizacdo das influéncias culturais. Particularmente,
€ a aquisicao da linguagem que torna possivel a consciéncia mental.”® (EFLAND,
2002, p. 33, grifo do autor, tradugao nossa)

Somente os seres humanos podem, a partir de uma imitacdo, alcangar novos
conhecimentos. (VYGOTSKY, 1998b)

Para Vygotsky, a nocdo de idade mental ndo € suficiente para descrever as
etapas do desenvolvimento cognitivo, criando assim o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal. Esta €é “a discrepancia entre a idade mental real de
uma crianca e o nivel que ela atinge ao resolver problemas com o auxilio de outra
pessoa [...]". (VYGOTSKY, 1998a, p. 128-129)

Assim, a interacao social e cultural assumem papel fundamental no desenvol-
vimento do aprendizado para as criancas em fase escolar, principalmente no que
se refere as atividades que exigem consciéncia e controle deliberado. Vygotsky
(1998, p. 126) afirma que:

[...]oaprendizado geralmente precede o desenvolvimento. A crianga
adquire certos hdbitos e habilidades numa drea especifica, antes de
aprender a aplica-la consciente e deliberadamente. Nunca ha um
paralelismo completo entre o curso do aprendizado e o desenvolvi-
mento das fun¢des correspondentes.

Para Varela; Thompson e Rosh (2003), a cogni¢do € um processo de “atuacao”,
em um mundo vivenciado e experienciado, de forma consciente, ndo exis-
tindo uma separacdo entre o sujeito cognoscente e o objeto do conhecimento,
como apresentado anteriormente. A acdo trabalhada de forma consciente pelos
sujeitos € caracteristica dessa abordagem que valoriza as experiéncias do coti-
diano, corroborando a abordagem da Biologia do Conhecimento. “O conheci-
mento ndo preexiste em qualquer lugar ou sob qualquer forma, mas € atuado

“For Vygotsky, higher forms of mental life begin only when culture influences are internalized! In particular,
it is language acquisition that makes conscious mental life possible.”
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em situagoes particulares - quando um conto popular €é contado ou um peixe €
nomeado”. (VARELA; THOMPSON; ROSCH, 2003, p. 182)

O papel da imaginagdo e da experiéncia estética

na criagdo poética: arte e educacéo como territdrio de estesia

A partir das teorias e pensamentos até aqui apresentados, parte-se entdo para a
discussao do tema da arte e da educacao. O fazer-fruir estético-artistico é também
uma forma de agir e refletir, ou seja, de conhecer o mundo, de produzir conheci-
mento. Integra assim os processos cognitivos dos seres humanos, ou seja, traba-
lhando com os sentimentos, os sentidos e a cognicao, a arte é também uma forma
de conhecimento: o denominado conhecimento sensivel.

Estd na raiz da palavra grega aisthesis a capacidade primeva do homem de
sentir o mundo e a si proprio, exercicio dos sentidos, de forma consciente. O expli-
car-compreender® também faz parte do universo artistico, que nesse contexto
direciona-se para as instancias da experiéncia vivenciada, da emo¢ao, em uma
congruéncia entre imaginacao e cognicao.

Fialho (2001) apresenta o caminho dos processos relacionados a construgao
dos significados - das sensagoes, percep¢ao e emogao como integrantes dos pro-
cessos cognitivos do ser humano. A sensacdo diz respeito aos estimulos capturados
pelos orgaos dos sentidos e direcionados ao cérebro, que vai, por sua vez, coorde-
na-los, resultando dessas atividades a percepcao.

Assim, as emoc¢oes possuem papel preponderante na configuracao dos modos
de convivéncia, constituindo uma cultura como um sistema de linguagens,
onde o0 emocionar “[...] determina a rede de conversa¢des que € vivida como o

Para Morin (2005), a compreensdo no paradigma simplificador era relegada a um segundo plano, por
ser subjetiva. Compreensao refere-se a processos de inteligibilidade intersubjetivos, realizados de sujeito
a sujeito e explicacdo refere-se a processos de inteligibilidade trabalhados a partir das regras, da estru-
turacdo da organizagdo. O autor enfatiza que a compreensao e a explicacdo, no pensamento complexo
devem ser trabalhadas em complementaridade.
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dominio especifico de coordenacdo de coordenacgoes de acdes e emogdes [...]".
(MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2004, p. 14)

A consciéncia da formacdo da imagem na mente humana nao ocorre somente
através do caminho da fisiologia, necessitando da presenca da subjetividade:
“Essas representacdes neurais tém de estar correlacionadas de forma essencial
com aquelas que, de momento a momento, constituem a base neural para o eu
[Sobre o eu o autor refere-se a palavra em inglés - self]”. (DAMASIO, 1996, p- 127)
Enfatizando a nao separacdo entre corpo e cérebro e a importancia das experién-
cias do corpo, do organismo para a criacdo das imagens mentais, o autor diz que
“A percepc¢ado € tanto atuar sobre o meio ambiente como dele receber sinais.”
(DAMASIO, 1996, p. 256)

Os significados nas/das obras de arte visuais sio emergentes. Campo aberto
para leituras e interpretagoes, a compreensdo-explicacdo a partir das relacoes
que sdo estabelecidas entre as imagens mentais cocriadas no interior de cada um
dos individuos-sujeitos observadores-fruidores e a obra vivenciada.

Assim, acredita-se que para que a imaginacdo encontre solo fértil para ser
desenvolvida, os caminhos do fazer artistico, da fruicao e das vivéncias estético-
-artisticas devem ser cultivados. O exercicio dos sentidos estimula a criacao de
imagens mentais, impulsionando a imaginacdo criadora.

Para Gaston Bachelard (1884-1962), a fenomenologia da imaginacao cria-
dora esta presente tanto na ciéncia quanto na arte. O que diferencia essas duas
areas do conhecimento sao os métodos utilizados por ambas. “A imaginacao, em
suas agoes vivas, nos desliga ao mesmo tempo do passado e da realidade. Aponta
para o futuro [...] Como prever sem imaginar?”. (BACHELARD, 1988, p. 107)

Bachelard (1989) diferencia dois tipos de imaginacdo: uma imaginacdo
formal, ligada a composicdo e a ocularidade e uma imaginacdo material, relacio-
nada a combinacdo e as caracteristicas fisicas dos elementos, vivenciadas através
do contato das maos. O contato com a materialidade dos quatro elementos pri-
mordiais - o fogo, a dgua, a terra ou o ar - € desenvolvido por Bachelard em uma
poética dos quatro elementos, analisando as potencialidades imaginantes, sim-
bolicas, presentes em cada um desses elementos.
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A matéria como fonte da imaginacdo. Conhecer a materialidade do mundo,
imaginar a partir de suas substancias. Essas imagens sdao imagens profundas que
carregam um peso.

A imaginacao criadora € uma acao de cocriagao, € ativada pelo fenOmeno
da ressonancia-repercussdo. Na ressondncia, o contato com a imagem acontece
através dos sentidos. Metaforicamente, pode-se dizer em anéis que se reverberam
e buscam uma profundidade na repercussdo. A repercussdao proporciona o sen-
timento da criagdo, uma nova imagem se faz na repercussao. Na ressonancia,
ouvimos o poema, na repercussao nos o falamos, pois € nosso. A repercussao opera
uma revirada do ser. Parece que o ser do poeta € nosso ser. A multiplicidade das
ressonancias sai entdo da unidade do ser da repercussdo. (BACHELARD, 1988)

Aimaginacao € fundamental para a caracterizacdo do humano em uma visao
complexa. Esta caracteristica do humano deve ser reintroduzida, expandindo-se
no Homo sapiens-demens. (MORIN, 2000)

Johnson (2007) corrobora o pensamento de Maturana e Varela (2001), Matu-
rana (2oo1) e Varela, Thompson e Rosch (2003) em sua argumentacdo sobre a
criagao de significados, a partir da teoria da aprendizagem incorporada.

Para o autor, o significado ndo deve ser tratado somente sob o ponto de
vista da construcdo de frases, dos conceitos e das proposic¢oes, ja que surge, na
relacdo do corpo com o ambiente, de fontes corporais internas, na emocao e na
linguagem, assim, o significado possui bases corporais, como a mente. O sig-
nificado € cunhado na experiéncia corporal dos individuos-sujeitos, sendo que
a imaginacdo também esta totalmente integrada aos processos corporais, pos-
suindo papel importante na criacdo e transformacao da experiéncia, onde razdo
e emoc¢ao estdo intimamente ligadas.

Johnson (1990, 2007) aborda a imaginacao e a experiéncia como duas formas
do ser humano construir significados, trazendo para aimaginacdo a importancia
que lhe foi negada pela visao reducionista da ciéncia moderna. A experiéncia €
trabalhada pelo autor em um sentido amplo, abrangendo a percepcado, as emo-
¢oes, a historia, a cultura, a linguagem, onde o ser humano € um sujeito atuante
e integrado ao mundo.
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Aimaginacao assume, para Johnson, papel importante na cognicdo. O autor
conceitua imaginacdo da seguinte forma: “Imagination is our capacity to orga-
nize mental representations (specially percepts, images, and image schemata)
into meaningful, coherent unities. It thus include our ability to generate novel
order.” (JOHNSON, 1990, p. 140)

O olhar complexo é um olhar transdisciplinar, que compreende a diversidade
na unidade, que ndo se superpde, compreendendo que “[...] a parte enquanto
parte ndo deve ser considerada irreversivelmente como subordinada ao todo
enquanto todo”. (MORIN, 2000, p. 179)

O individuo-sujeito complexo possui esse olhar transdisciplinar, que busca
“[...] a verticalidade consciente e cosmica da passagem através de diferentes
niveis de Realidade. E esta verticalidade que constitui, na visdo transdisciplinar,
o fundamento de todo projeto social viavel”. (MORIN, 2000, p. 65)

Morin (2005a), apresentando as finalidades do sujeito-individuo enquanto
integrante de uma sociedade e pertencendo a uma espécie (individuo-socieda-
de-espécie), apresenta a estética, a emocao, a afetividade integradas com a racio-
nalidade, com o amor, com o viver intensamente a vida como um viver poético.

A imaginacao, exercitada na corporalidade dos individuos-sujeitos e do
ambiente em que estdo inseridos, sob o ponto de vista da cognicdo (DEWEY,
2005; EISNER, 2002; EFLAND, 2002; JOHNSON, 2007; LAKOF; JOHNSON,
2003) e da criacdo poética (BACHELARD, 1989), € fonte para a criacdo-cons-
trugdo do conhecimento.

“A imaginacdo € a nossa capacidade de organizar as representacdes mentais (especialmente percepgoes,
imagens e esquemas de imagem) em significado, unidades coerentes. Isto inclui a nossa capacidade de
gerar nova ordem.” (JOHNSON, 1990, p. 140, traducdo nossa)
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Arte e educag¢do como mediagéo cultural

Pode-se entdo visualizar as relacdes de aproximacao entre os principios do
pensamento complexo e os principios do fazer-fruir-estético-artistico em uma
experiéncia mediada, como apresentado no Quadro 4.

O contato do fruidor com o conhecimento poético, vivenciado a partir de
uma proposta de mediacao cultural, traz em si o desejo de um aprofundamento
na realizacdo da experiéncia estética, provocando a imaginacdo, a construgao de
possibilidades de sentido e significados para a obra. Esse processo de construcao
de sentido e significado nunca se fecha, possui a capacidade de fazer com que
o fruidor se perceba em seu contexto interno e externo e compreenda a obra
a partir de uma construcao em rede. Novamente, visualiza-se os anéis ciclicos
em retroacdo e recursividade. Trazendo para o universo das artes, compreende-se
assim a arte e educacao como mediacdo cultural, para um fazer-fruir estético-ar-
tistico, privilegiando o exercicio de uma visao complexa. (Quadro 2)

Assim, os significados nas/das obras de arte visuais sdo emergentes. Campo
aberto para leituras e interpretacdes, a compreensao-explicacdo das obras emerge
das relacdes entre todas as partes que a constituem, do seu contexto, ndo estando
nas formas utilizadas pelo artista e sim nas relacoes que sao estabelecidas entre
as imagens mentais cocriadas no interior de cada um dos individuos-sujeitos
observadores-fruidores e a obra experienciada em todo o seu contexto (como
materiais utilizados em sua construcgao, local de exibicdo, estratégias utilizadas
de mediacdo cultural).

O exercicio das emocdes e da linguagem esta presente de forma privilegiada
nos processos de ensino e aprendizagem das artes visuais.

Para Dewey (1939, 2005), a experiéncia necessita de dois critérios: continui-
dade e interacdo, levando-se em consideragao o ambiente. A continuidade é repor-
tada a constituicao de habitos internalizados pelo sujeito. As interagdes, por sua
vez, devem ocorrer em ambientes adequados para que a aprendizagem se efetive.
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QUADRO 2 - Pensamento complexo e fazer-fruir-estético-artistico

PRINCIiPIOS DO PENSAMENTO COMPLEXO
A PARTIR DE UM OBSERVADOR EM CONTATO
COM O CONHECIMENTO CIENTIFICO.

PRINCIPIOS DO FAZER-FRUIR-ESTETICO-ARTISTICO
A PARTIR DE UM OBSERVADOR EM EXPERIENCIA
MEDIADA COM O CONHECIMENTO POETICO.

O singular passa a ser valorizado.

Existe a valorizacao da producao e das ideias dos
artistas e também do observador.

O objeto de estudo € contextualizado.

A obra € interpretada e vivenciada a partir de
contextos socio-historico-politico e de seu locus.

Nao reducionismo - o todo € maior ou menor
que a soma das partes.

A interpretacdo da obra € sempre um caminho
aberto, nunca se fechando.

Complementaridade:
ordem-desordem-interagcdes-organizagao.

A obra, o observador e o ambiente sio sistemas
em interacdo interna e externamente.

Causalidade nao-linear - retroacao.

A fruicdo, co-criacdo das imagens acontece de
forma nao-linear.

Conhecimento hologramatico.

As formas integram e se fazem no todo e
vice-versa.

O objeto inserido no meio.

A obra fruida e vivenciada por um observador,
inseridos em um ambiente.

Autoprodugao / autoconsciéncia /
responsabilidade.

Tanto a criacdo como a fruigao interpretacao sao
atos conscientes.

Incerteza.

A obra nao pode ser abarcada em seu todo.

Fonte: Elaborado pela autora.”

Dewey (1974) se refere a experiéncia estética nao somente como a experiéncia

do belo, mas como toda vivéncia pautada nessas quatro premissas:

a. que o sujeito tenha consciéncia sobre a experiéncia;

b. que aexperiéncia tendo inicio, meio e fim;

C. que exista a possibilidade de reelaboracao da experiéncia pelo sujeito e

d. que haja a transformacéo do sujeito apos a experiéncia.

11 Comparacoes com base em Morin e Le Moigne (2000).
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O pensamento de Dewey sobre arte traz implicita a ideia de aproximacao entre
arte e vida, de uma estreita relacao entre as dimensdes internas dos individuos-su-
jeitos e as referéncias externas do ambiente. A experiéncia estética em nossa con-
temporaneidade é também uma experiéncia €tica e politica: € construida em inte-
racdo com o outro, estando presente no cotidiano. E uma experiéncia em estesia,
em que todos os sentidos podem ser experienciados, vivenciados.

Uma das abordagens mais recentes, direcionando para a autonomia e cons-
ciéncia dos aprendentes, como colocado por Dewey, ¢ o Ensino para a Com-
preensdo (EpC). O EpC contfigura-se como um marco conceitual construido a
partir das investigacoes dos pesquisadores Howard Gardner, David Perkins e Victor
Perrone, na Faculdade de Educacdo de Harvard, no Projeto Zero. Baseando-se nos
pensamentos de John Dewey e Jerome Bruner, estudam a importancia de se aliar os
conhecimentos ja adquiridos pelos estudantes aos conteddos curriculares, assim
como possibilitar a realizacdo de variados raciocinios, para a assimilacdo e cons-
trugdo do conhecimento. Como a aprendizagem ocorre e as maneiras de facilita-la
levaram a construcdo do que hoje € conhecido como o EpC. Perkins e Blythe des-
crevem quatro etapas para um EpC, a saber: a) Temas geradores; b) Estabelecimento
dos objetivos de aprendizagem; c) Estabelecimento de atividades para a aprendi-
zagem; d) Continuidade do processo: feedback para os estudantes.

Para os autores, a compreensdo configura-se como um nivel que ultrapassa o
ato de tomar conhecimento sobre algo, compreender um topico quer dizer nem
mais nem menos do que ser capaz de ter um desempenho tlexivel em relacdo com
o topico: explicar, justificar, extrapolar, vincular e aplicar de maneira que ultra-
passem o conhecimento e a habilidade rotineira. Novamente, pode-se observar
a relevancia que € dada a todos os participantes do processo de ensino e aprendi-
zagem: facilitadores e aprendizes em compartilhamento de ideias, proposi¢oes e
busca por possiveis respostas.

Nesta breve descricdo das etapas de uma experiéncia estética em Dewey e
também das etapas do EpC, pode-se visualizar os anéis ciclicos do pensamento
complexo, em autoconstrucdes que retroagem em recursividade, pelo sujeito que
vivencia e tem consciéncia sobre o processo que esta realizando e participando, de
forma colaborativa.

ARTE E EDUCACAO COMO MEDIACAO CULTURAL

165



166

Hernandez (2007) propde uma pratica educativa que denominou de Educagao
para a Compreensdo Critica e Performativa da Cultura Visual (ECCPCV), expan-
dindo o campo de ensino e aprendizagem da arte para uma visao critica sobre as
representacdes do mundo contemporaneo (visuais, auditivas, corporais). As rela-
¢oes de poder presentes nas narrativas dominantes sdo questionadas pelo autor
que percebe a educagdo como possibilidade para uma construgao critico-refle-
xiva de mundo.

A transdisciplinaridade, como uma outra visao sobre a realidade, € privile-
giada nessas abordagens de ensino e aprendizagem que propdem o didlogo e a
reflexdo de forma contextualizada, a0 mesmo tempo em que a imaginacao e os
sentidos estdao sendo também provocados.

O artigo 11 da Carta da Transdisciplinaridade diz que:

Uma educacao auténtica ndo pode privilegiar a abstracdo no
conhecimento. Deve ensinar a contextualizar, concretizar e glo-
balizar. A educacdo transdisciplinar reavalia o papel da intuicéo,
da imaginagao, da sensibilidade e do corpo na transmissao dos
conhecimentos. (NICOLESCU; FREITAS; MORIN, 1996, p. 165)

Compreende-se entdo, arte e educacao enquanto mediacao cultural, como
acao e ambiente de interlocucao, para a construcao de significados e expressivi-
dade, junto aos trabalhos de artes visuais, em dialogicidade, ou seja, estratégia
para a construcdo do conhecimento de forma colaborativa.

Em conjungao com todos os autores e pensamentos apresentados, acredita-se
na arte e educacao como mediacao cultural, pautando-se em trés dimensoes:

* Dimensao epistemologica - o conhecimento artistico-estético como ele-
mentos para o exercicio de um pensar e agir complexos e suas contribui-
¢oes para compreensdo do mundo, como conhecimento sensivel. A arte
como expressao de uma cultura, de uma sociedade, ou seja, conhecimento
sensivel.

e Dimensdo afetivo-ético-socio-bio-cultural - o que o visitante ja traz consigo,
como bagagem, os valores, sentimentos e emocoes que estdo incorporados
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em suas acdes. O observar dos integrantes dos grupos de visitantes e possibi-
litar-lhes a auto-observacao, respeitando o tempo e as curiosidades de cada
um enquanto sujeito-individuo.

* Dimensao pedagogica - os saberes e teorias sobre arte e seu ensino, assim
como as teorias sobre aprendizagem e cognicao; as praticas que estimulam
0 questionamento, o olhar sensivel, a descoberta e a criacdo conjunta, a
partir dos processos de criagao, da imaginacdo criadora, as técnicas e tec-
nologias utilizadas para o fazer artistico e propostas e metodologias de
ensino e aprendizagem da arte, no sentido de questiona-las e compreen-
dé-las na construgao de novos textos poéticos. Essas dimensoes estdo
colocadas como camadas sobrepostas, de onde € possivel emergir o olhar
complexo. Assim, acredita-se no espaco museal como um espaco transdis-
ciplinar de aprendizagem.

Mediagéo cultural e espago de interagéo: relato de experiéncia

Fomos criados no mato - as palavras e eu. O que de terra a palavra
se acrescentasse, a gente se acrescentava de terra. O que de dgua
a gente se encharcasse, a palavra se encharcava de dgua. Porque
nos famos crescendo de em par [...]. (BARROS, 2008)

Nesta parte, serdo apresentadas experiéncias vivenciadas pela autora, enquanto
integrante da equipe de arte educadores do MAM-BA, em uma das mostras reali-
zadas naquele espaco, no ano de 2011, mais especificamente a obra na categoria de
instalacdo site specif,”> da fotografa e artista baiana Beatriz Franco, intitulada “Sob
o mesmo céu”, na Capela do MAM-BA, instalada em sua nave central.

Instalacao site specific refere-se a obras que ocupam um espago real em que passam a existir relacoes entre
os movimentos do corpo do fruidor com a propria obra (materiais, dimensdes, texturas, sensagdes) e com
o0 ambiente que a mesma ocupa. Nesse caso, a obra foi realizada pela artista a partir de um convite, para
utilizacdo do espaco da Capela do MAM-BA.

A mostra aconteceu no periodo de 20 de setembro a 20 de novembro de 2011.
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O que ¢€ caracteristico das instalagoes site specific, além do convite ao mer-
gulho no espaco, € a proposta do artista ser elaborada especificamente para o
espaco em que esta sendo exibida. Pode-se questionar sobre as relacdes que a
artista explorou deste espaco e de suas caracteristicas arquitetonicas, simbdlicas
e historicas.

O fruidor experiéncia a obra com todos os seus sentidos, acrescentando-se os
movimentos do seu corpo que é convidado a caminhar, que se gesticula e busca
por explorar o espago que o provoca e as memorias contidas nesse local.

A Capela é um dos espacgos expositivos do MAM-BA que passou por transfor-
macgoes e periodos de abandono desde a sua construcao, no século XVIII. Nesse
periodo, a entdo Quinta do Unhdo passou a ser chamada de Solar do Unhdo, per-
tencendo ja a familia dos Pires de Carvalho e Albuquerque, devido a construcdo
da Capela, do chafariz e a colocagdo dos painéis de azulejos do passadico que
leva ao Casarao do conjunto arquitetonico. (RISERIO, 2002)

No ano de 1943, foi tombado como patrimoénio historico do estado, pelo
Instituto do PatrimoOnio Historico e Artistico Nacional. Naquele momento,
estava em completo abandono. Tendo sido adquirido pelo Estado, inicia-se todo
o trabalho de restauragdo daquele que era um marco da agroindustria no periodo
colonial brasileiro.

O MAM-BA foi fundado em 1959, tendo sua sede inicialmente no foyer do
Teatro Castro Alves e transferida para o Solar do Unhao em 1963, a partir de um
projeto de restauragdo deste sitio arquitetonico, realizado por Lina Bo Bardi.
Como primeira diretora do MAM-BA, Lina Bo Bardi o concebeu como um espaco
de criacdo e mostra, de interlocucdo entre a cidade e todas as comunidades que
a integram, buscando uma aproximacdo entre a arte moderna e a arte popular.
Lina Bo Bardi tinha o desejo de que fosse um museu escola, um local de expo-
sicdo, ensino, divulgacao e disseminacao do conhecimento e da produgdao em
artes e design do Nordeste.

A Capela, assim como todo o sitio arquitetonico, estava abandonada, e havia
sido desativada e se transformado em local de moradia. Quando Lina Bo Bardi ini-
ciouoprojetoderestauracao do Solar, a Capela estava sendo utilizada como garagem
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e deposito de madeiras e ferros enferrujados. A partir da restauracdo, passou a ser
utilizada como espaco para o ensino e espago para palestras e conferéncias.

A Capela traz a forga de seu significado simbolico. Beatriz Franco propoe a
obrasob outra perspectiva: ao invés de encontrar respostas, provoca-se perguntas.

Ao entrar na Capela do MAM-BA, lugar que originalmente a reli-
gido usava para difundir ‘a resposta’, lugar que hoje acolhe gene-
rosamente ‘questdes’; ao ser convidada a ocupar o seu teto-céu,
reafirmei o que me interessa enquanto acao: oferecer, se pos-
sivel, um pouco de tempo. Tempo para quem olha, tempo para a
imagem que se apresenta, num esvaziamento aparente de infor-
macoes, para que nasca uma relacdo com um ambiente onde se
deve imergir, onde o som do momento da captura da fotografia é
transposto e se repete num continuo, como o registro das luzes,
como parte da Unica experiéncia sensorial. (FRANCO, 2011, p. 7)

O visitante, ao adentrar este espaco tinha sensa¢ao da noite, de uma quase
total auséncia de luz: as fontes luminosas provinham tenuemente do teto poste- 160
rior da nave central e de uma frase projetada no chdo da parte anterior, logo na
entrada da mesma: “Estamos todos sob o mesmo céu.” Seu olhar se direcionava
para estes pontos iluminados no teto: uma foto capturada pela artista a noite, a
memoria de um céu estrelado, com milhares de pontos luminosos, estrelas que
nao existem mais. A imagem tomava todo o teto dessa parte posterior da capela,
0 que muitas vezes causava no visitante a impressao de que o teto da capela esti-
vesse aberto, ou de que a fotografia teria sido capturada naquele mesmo local, na
parte externa da Capela.

Beatriz Franco também capturou o som do ambiente no momento em que
tez a fotografia, projetando esse som por todo o ambiente, de forma muito sutil,
agucando os outros sentidos dos visitantes, proporcionando variadas emocoes,
sentimentos e questionamentos, como diz Heraclito (2011, p. 2, grifo do autor):

[...] Beatriz Franco faz poesia brasileira, cristalina e precisa- na
melhor tradicao de Cecilia e Cabral. Instala e institui um céu do
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negro Urano sobre os filhos de Gaia. Afirmando a inexoravel cer-
teza que sO a poesia pode dizer: de que o céu € unico e comum a
todos. E mesmo sendo infinitamente mutavel e transitorio, ele
aqui € filosoficamente inerte. [...] sendo imprescindivel citar o
‘Bachelard noturno’, entrar em um estado de pura Meditacao
Sonhadora debaixo de um céu - em que estamos todos nos.

A proposta de agao educativa pautou-se na experiéncia do espago e do tempo
em imersdo, colocadas pela obra, assim como a criacdo de imagens construidas
com a utilizacdo de dispositivos experimentais. Dessa forma, a imagem, sua pro-
ducdo e técnicas artesanais de reproducao e a experiéncia estética foram os eixos
norteadores das agdes propostas. Assim foram programados momentos de trocas
e construgoes poéticas individuais e coletivas. Os visitantes foram convidados a
vivenciar o espaco, como que expandindo a experiéncia espaco-temporal, sentan-
do-se no piso, entrando em sintonia com os sons, vivenciando um sentimento de
acolhimento. Alguns visitantes deixaram seus depoimentos orais: “Tenos a sen-
sagdo de cheiro, de paz, de irmandade.” “Lembrou-me a infancia, as noites do interior.”
“Sinto o cheiro do mato.” Percebe-se nesses relatos o contato proporcionado pela
obra, com as memorias e vivéncias de cada participante. A imaginacao criadora
de cada um encontrou ressonancias e repercussoes, expandindo em profundidade
as lembrancas de perfumes e odores. As experiéncias dos sentidos provocadas pela
imersao no espaco real e expositivo, em interacdo, também puderam ser obser-
vadas como certa estranheza em alguns, nos primeiros instantes, transforman-
do-se em encantamento, momentos depois. Permanecendo no interior da obra,
por cerca de 10 a 20 minutos, a sensagao ao sair era de um tempo alargado, expan-
dido. E o espaco-tempo da contemplacio imersiva, exercicio das emocdes e dos
afetos, onde inumeras associacoes se reverberam na imaginacdo de cada sujeito-
-individuo participante. A experiéncia estética € também uma experiéncia €tica e
politica: é construida em interacdo com o outro.
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Como citado anteriormente, a experiéncia, para Dewey, necessita de inte-
racao e continuidade, pode-se dizer, de um espaco-tempo em compartilha-
mento. Jorge Larrosa Bondia (2002) retoma o conceito e a proposta sobre a expe-
riéncia, propondo uma abordagem sobre a educagao, sob a otica do bindmio
experiéncia/sentidos, apontando que “a experiéncia € o que nos passa, 0 que nos
acontece, o que nos toca”.

Para a exposicdo de Beatriz Franco, “Sob o mesmo céu”, foi destinado um
ambiente para as agdes educativas, que se localizou na Galeria 3 do MAM-BA e foi
denominado de Espaco Experimental Pldstico Visual. A proposta de um espaco
planejado especialmente para a realizacao das agdes educativas, a partir das obras
expostas, tem possibilitado um aprofundamento maior sobre as questoes levan-
tadas por cada mostra e também uma maior aproximacado dos visitantes com o
universo das artes visuais contemporaneas. Eo espago pensado para o visitante
manipular, criar, se expressar artistica e esteticamente, investigar, construir, junta-
mente com a presenca do outro.

A obra de Beatriz Franco permitiu a realizacao deste exercicio: um aprofun-
damento da experiéncia estética, com propostas que exploraram inicialmente o
olhar, os sentidos, o corpo em movimento, o desenho imaginario de memorias
em outros tempos e espacos. No Espaco Experimental Plastico Visual foram dis-
ponibilizados para os visitantes dispositivos experimentais para a criacdo de ima-
gens, assim como oficinas de curta duracdo de Pinhole, provocando momentos
de exercicios e registros de narrativas poéticas. Nesse ambiente, estavam também
disponiveis para o publico livros, catalogos de exposi¢oes sobre a temdtica da
fotografia, assim como um computador com acesso a rede WWW, onde podiam
encontrar imagens de outras obras e visitar a pagina eletronica da artista.

Aconteceram palestras e oficinas com pesquisadores e artistas convidados,
explorando e discutindo a linguagem da fotografia, como também um encontro
com a propria artista.
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Consideracées finais

Acredita-se no universo das artes visuais e na arte e educa¢do como poténcia
para o exercicio de um pensar e um conviver a partir do paradigma ecologico.
Na relagao entre obra e fruidor, este se coloca em outro tempo, o tempo da expe-
riéncia. Buscou-se, a partir dos pensamentos de filosofos, bidlogos, neurocien-
tistas e pesquisadores de demais areas do conhecimento, evidenciar as aproxi-
macodes entre os principios do pensamento complexo e as acdes realizadas em
uma experiéncia estética mediada, em artes visuais. Essa mediacdo tem carater de
orientacdo, de provocacdo do fruidor, no sentido de lhe dar informacdes basicas
sobre a obra, como também de propor questionamentos que trardo a obra e sua
proposta mais proximo da realidade de cada um dos participantes da experiéncia.

Outro importante fator € a consciéncia de que a agdo realizada pelos apren-
dentes € fator primordial para que ocorra a aprendizagem, assim como a pre-
senca de estimulos para que sejam trabalhadas a imaginacao criadora e a concre-
tizagao dessas propostas em acdes pratico-poéticas.

Compreende-se a importante funcao desempenhada pelas institui¢des cultu-
rais, na divulgacao e exibi¢do de propostas em artes visuais, aliando educagao e cul-
tura no oferecimento de acoes educativas, mediadas por educadores. As propostas
aqui relatadas tém por objetivos ndo s6 a formagao de publico, como também
uma sensibilizacdo do olhar e a autoconstrucao de uma visdo critica e consciente
sobre a realidade daqueles que participam das mesmas. Construidas em comparti-
lhamento com os participantes, possuem uma abordagem critico-reflexiva.

As descobertas sobre os neurdnios-espelho, assim como as abordagens sobre
a construgao do conhecimento sob a 6tica da complexidade, reiteram o neces-
sario papel da arte e de sua aprendizagem para uma educacdo que vise a for-
macao integral do ser humano.

A partir da nogao do tetragrama apresentado por Morin: Ordem, Desordem,
Interacoes, Organizacdo e todas as possibilidades abertas aos sujeitos-individuos,
caminha-se para novos desafios, onde se pretende construir as propostas das media-
¢oes culturais juntamente com o proprio grupo participante.
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a (i)materialidade nos desenhos dos corpos e os acordes
polifonicos em sala de auld’

Ana Rita Ferraz
Luis Vitor Castro Jonior

Nos capoeiristas tem alma grande
Que cresce com alegria 179

Ha quem tenha alma pequena

Que vive como as dguas em agonia.

(REGO, 1968, p. 272)

Do que mesmo estamos falando?

Este texto descreve a metodologia criada para o modulo “Desenvolvimento
Humano”, do curso Capoeira, Educagao para a Paz, promovido pela Secretaria
de Cultura do Governo do Estado da Bahia, em 2008, bem como a articulacao

1 Este texto apresenta a experiéncia realizada no curso Capoeira, Educagdo para a Paz, promovido pela
Secretaria de Cultura do Governo do Estado da Bahia-Brasil, no qual se utilizou o Teatro Espontaneo como
possibilidade de dar a conhecer os “modos de ser” implicados no jogo da capoeira. Ressaltam-se os estados
espontaneos e criativos, bem como o corpo como acontecimento revelador do “estar-sendo” e do “vir-a-ser”.
Para tal desafio, buscou-se articular a experiéncia com os conceitos de autoconhecimento, escuta sensivel e
imaterialidade da imagem, entre outros.
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com os conceitos de autoconhecimento e imaterialidade da imagem. Dele par-
ticiparam mestres e discipulos da capoeira, majoritariamente homens, mora-
dores de Salvador e integrantes de grupos culturais diversos. A fim de ressaltar
os estados espontaneo-criativos do jogo, bem como o lugar do corpo enquanto
acontecimento revelador do “estar-sendo” e do “vir-a-ser”, utilizou-se o Teatro
Espontaneo como metodologia. Nao houve, portanto, qualquer acdo pen-
sada a priori - todo fazer foi sendo construido em um movimento rizomatico?
(DELEUZE; GUATTARI, 2000) com e no proprio movimento do grupo - uma
experiéncia de criacdo coletiva orientada pelo horizonte acordado no curriculo
do curso. Por fim, o compartilhamento do vivido possibilitou a producédo de sin-
teses que implicavam o jogo com a vida, ou melhor, jogar com a vida enquanto
se produz como subjetividade.

Sobre a capoeira, sabe-se que € arte de grande complexidade: “vai de ladrdo de
galinha” e “desordeiro”, a “nome de ave”, cesto de varas, mato que foi cortado, e
outros tantos designativos. Rego (1968, p. 31), no seu livro Capoeira angola: ensaio
socio-etnogrdfico, adverte: “ndo se pode ser dogmatico na génese das coisas em que €
constatada a presenca africana: pelo contrario, deve-se andar com bastante cautela”.

A capoeira nasceu como movimento de resisténcia do povo negro trazido
do continente africano para o Brasil, no século XVI, na condi¢ao escrava. Como
estratégia de defesa contra o sistema escravista, as memorias de rituais, de ritmos
e de dangas, caracteristicos das diversas na¢oes de onde eram originarios os negros
que aqui chegavam, foram recriados em rodas festivas, dando feitio a uma luta
na qual predominam golpes de pernas. Entretanto, se no inicio tais eventos eram

Deleuze e Guattari (2000) ao abordarem sobre a nocdo de rizoma como um fluxo de realiza¢des das mul-
tiplicidades. Neste sentido, o rizoma é uma forma de expressar as multiplicidades de acontecimentos que
se evidenciam nas diferencas culturais. “Na verdade ndo basta dizer Viva o mdltiplo, grito de resto dificil
de emitir. Nenhuma habilidade tipografica, lexical ou mesmo sintatica sera suficiente para fazer ouvi-lo.
E preciso fazer o muiltiplo, nido acrescentando sempre uma dimensio superior, mas, ao contrario, da
maneira simples, com forca de sobriedade, no nivel das dimensoes de que se dispde, sempre n-1 (€ somente
assim que o uno faz parte do multiplo, estando sempre subtraido dele). Subtrair o tinico da multiplicidade
a ser constituida; escrever a n-1. Um tal sistema poderia ser chamado de rizoma.” (DELEUZE; GUATTARI,
2000, p. 15) Portanto, o rizoma potencializa os agenciamentos que se produzem nos acontecimentos e
suas formas a todo instante que vao se modificando de configuracdes prévias.
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“tolerados” porque supostamente promoviam um certo contentamento e satis-
tacao produtiva, para alivio do sistema opressor, posteriormente a capoeira foi con-
siderada ilegal pelos poderes oficiais, e os capoeiristas passaram a ser perseguidos
pela policia, em virtude da criminalizacao dessa pratica pelo Estado - Decreto
847/18902 que vigorou até 1940.

Posicao semelhante era mantida com relacao ao culto dos orixds, sendo as

“coisas de negros” associadas, pela Igreja Catolica, a manifestacoes demoniacas.
Oritmo percussivo vibrante (ijexa);*a sensualidade das dangas, com movimentos
frenéticos da pélvis; a alegria e o riso desmedidos nas celebragdes; a relacdo orga-
nica com a natureza; e, especialmente, o desconhecimento da Palavra do Santo
Evangelho, eram demonstracoes inquestionaveis da necessidade de criar dispo-
sitivos para a doma da besta.

Assim, a iconografia portuguesa-crista, por muitos séculos assentada na figura
do Diabo, estendeu o terror da Idade Média e os Tribunais Inquisitorios ao Novo
Mundo. Negros e indigenas que cultivavam o paganismo através de ritos poli-
teistas, para o Império Cristdo, encarnavam a alteridade radical. Nos poroes das
caravelas (CHAIM, 2003), chegavam os filhos de Satd, a serem convertidos ao cris- 181
tianismo pelos padres jesuitas, que se lancavam numa verdadeira guerra santa nos
territorios recém-adquiridos pela Coroa Portuguesa. O empreendimento colonia-
lista caracterizava-se, assim, por uma dupla fei¢cdo: econdmica e civilizatoria.

Os primeiros negros chegaram a Bahia em 1559, vindos de Angola, antigo
reino do Congo, na costa da Africa. A cidade do Salvador, geograficamente estra-
tégica para receber o trafico negreiro, conserva nas suas paisagens culturais a
marca profunda das tradi¢des africanas recriadas na diaspora.s Tais marcas reve-

CAPITULO XXIII, Art. 402 “Fazer nas ruas ou pracas puiblicas exercicios de destreza corporal conhecidos
pela denominacéo de capoeiragem: pena de dois a seis meses de recluséo. [...] Paragrapho tinico. E? consi-
derada circumstancia aggravante pertencer o capoeira a alguma banda ou malta. Aos chefes, ou cabegas,
impor-se-a a pena em dobro [sic]”. (BRASIL, 1890)

Ritmo musical de origem africana.

Estamos compartilhando a ideia de didspora como um processo historico de transito e fluxo cultural de
um povo para outro territorio que, ao entrar em contato com a cultura do outro, transforma a si mesmo e
vice-versa. MIGNOLO, 2003)

CAPOEIRA: A (I)MATERIALIDADE NOS DESENHOS DOS CORPOS...
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lam-se em costumes e estilos de vida apropriados pela memoria e transformados
na dinamica dos tempos.

Praticada em cada esquina da cidade, a capoeira foi reconhecida como Patri-
monio Cultural Imaterial Brasileiro, em 2008, pelo Instituto do Patrim6nio His-
torico e Artistico Nacional (Iphan). A elaboragdo do Inventdrio para Registro e
Salvaguarda® da Capoeira aponta para a dimensao estética da roda de capoeira e o
oficio/saberes dos mestres como elementos fundamentais para a valorizacdo dela.

Criancas e jovens filiam-se a grupos liderados por um mestre, na qualidade
de discipulos, e para além da técnica aprendem, pelo exemplo, os principios e
valores ancestrais transmitidos pelos mais velhos. A cada novo discipulo autori-
zado pelo mestre como um igual, surgem novos grupos.

O fato é que esses mestres se tornaram importantes difusores da lingua por-
tuguesa e da cultura afro-brasileira em todo o mundo. Fiéis a tradicao, cantam
as ladainhas - canto ritual praticado pelos jogadores na roda - em portugués,
e mantém o nome original dos golpes e instrumentos musicais. Como conse-
quéncia, ndo pouco frequentemente, encontram-se nas ruas de Salvador estran-
geiros em busca das imagens e simbolos da cidade, representados nas musicas,
bem como nas historias narradas pelos mestres.

Essas foram provocagoes que atravessaram o curso Capoeira, Educagado paraa
Paz, criado pela pesquisadora da cultura afro-brasileira, Vanda Machado. Como
acao para fortalecimento das politicas publicas na area da cultura, o curso pre-
tendeu ampliar as referéncias culturais dos praticantes, a fim de lhes possibilitar
reflexdes acerca da sua importancia na preservacdo da capoeira como patri-
monio imaterial.

Por outro modo, como instrumento de uma educagado para a paz, conside-
rando o lugar que os mestres e seus grupos ocupam na formacao de centenas

O que significa entdo “salvaguarda” no caso do Patrimdnio Imaterial? Por um lado, significa garantir a
transmissao dos conhecimentos e das praticas que o constituem. Nesse caso, a salvaguarda procura manter a
continuidade das tradicoes ao longo das geragdes, porém no respeito pela sua dindmica, pois uma das carac-
teristicas do Patrimonio Imaterial € a sua constante criagdo e adaptacdo as condigdes sociais do presente.
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de criancas e jovens, buscou-se evidenciar os saberes ancestrais e as dimen-
soes inclusiva e dialogica da capoeira nas experiéncias pedagogicas. (CASTRO
JUNIOR, 2002)

Com curriculo diversificado, o curso reuniu capoeiristas de diferentes grupos
e estilos,” indo ao encontro da Lei Federal 11.645/2008, que institui a obrigatorie-
dade do tema Historia e Cultura Afro-Brasileira e Indigena no curriculo oficial da
rede de ensino brasileira.

A opgao pelo Teatro Espontaneo como metodologia de trabalho no médulo
“Desenvolvimento Humano” deveu-se a similaridade de principios entre esse
e os modos de comunicagdo que se estabelecem entre os capoeiristas, espe-
cialmente centrados na espontaneidade e na criatividade, com preméncia no
coletivo e no corpo em movimento. O Teatro Espontaneo realiza-se como expe-
riéncia estética e ética que possibilita a criacdo e o jogo cénico enquanto pro-
ducao coletiva, através do improviso e da liberdade para pensar, sentir e criar,
sempre no vinculo. Essa perspectiva coaduna com a abordagem de pesquisa
sociopoética que considera:

A importancia do corpo como fonte de conhecimento; a impor-
tancia das culturas dominadas e de resisténcias, das categorias
e dos conceitos que elas produzem; o papel dos sujeitos pesqui-
sadores como responsdveis pelos conhecimentos produzidos,
‘copesquisadores’; o papel da criatividade de tipo artistico no
aprender, no conhecer e no pesquisar; a importancia do sentido
espiritual, humano, das formas e dos contetidos no processo de
construcdo dos saberes. (GAUTHIER, 1999, p. 11)

Faz-se uma distincdo entre duas modalidades de jogo: a capoeira angola, criada pelo mestre Pastinha
na primeira metade do século XX, como expressdo cultural que incorpora movimentos lentos, utili-
zando como estratégias o engano, a mandinga e a danca, inspirados em rituais ancestrais e em animais;
e a capoeira regional, criada pelo mestre Bimba a mesma €poca, que além dos movimentos da angola,
introduz outros, tomados das artes marciais, com vistas a criacdo de um esporte nacional brasileiro. Tais
distingdes, entretanto, nao foram foco do curso, considerando as contendas existentes entre os prati-
cantes dos dois estilos. Optou-se por evidenciar o capoeirista e a sua arte, enraizados na tradicao.
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Existem aproximacdes entre o Teatro Espontaneo e a sociopoética que faz com
que o corpo inteiro, com suas zonas de escuriddo, seu inconsciente, seus gritos e
murmurios, suas dobras, participe da pesquisa. A sociopoética € um “caminho”
que valoriza a participacdo ativa de todas as pessoas implicadas naquela expe-
riéncia. Assim, institui-se o que € chamado de “grupo-pesquisador”. Outra carac-
teristica da sociopoética € a valorizacao dos saberes, conhecimentos e maneiras de
aprender, proprios das culturas dominadas e de resisténcia dos povos que foram e
continuam sendo alvo da dominacao, no caso, os afro-brasileiros que constroem
conhecimentos na teia de relacoes estabelecidas no cotidiano poés-colonial; dos
povos estigmatizados e derrotados, mas que nao foram vencidos, e pelas praticas
culturais, brincam, cantam e falam. Por fim, a considerac¢do do corpo como fonte
de conhecimentos multiplos, pela razdo, obviamente, e também pela emocao e
aquelas coisas estranhas que ressoam nos corpos estigmatizados, pelas sensacoes,
pela intuicao (fundamental quando o conhecimento desenvolve-se em registros
espirituais), pela gestualidade e pelo canto, pela imaginacao e pelo sonho.

Ressalta-se, contudo, que o objetivo do referido modulo se manteve como
horizonte, qual seja, provocar para o autoconhecimento através dos principios
da capoeira, e para além da roda. Sendo assim, Silva Filho (2009) apresenta trés
consideracOes sobre autoconhecimento e transparéncia mental. O autor nao
considera a nocdo de autoconhecimento como um conhecimento justificado e
garantido teoricamente, mas como uma caracteristica da posicao de sujeito em
relacao a seus pensamentos e crencas:

[...] podemos considerar que o autoconhecimento ndo € um conhe-
cimento (que poderia ser justificado e garantido teoricamente), mas,
antes, uma caracteristica da posicao de primeira pessoa em relacdo a
pensamentos, crencas etc. Em outras palavras, a experiéncia de auto-
-conhecimento, a consciéncia genuinamente de primeira pessoa,
ndo pode ser simplesmente uma questdo de um acesso aos pro-
prios dados psiquicos. Nesse sentido, acrescento que, de um lado,
o autoconhecimento deve ser compreendido do ponto de vista da
experiéncia pratica comum - do raciocinio pratico e da postura que
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a pessoa tem em relacao as situacoes em que precisa tomar decisoes
e agir livremente. Do outro lado, o autoconhecimento também
esta ligado, de algum modo, a ideia de ‘autoformacao’, ‘make up
our mind’, ‘self-fulfillmen’ (MORAN, 2001, pp. 42-48), ‘auto-consti-
tuicao’ (KORSGAARD, 2009), pois nao apenas conhecemos o que
acreditamos, mas podemos refletir sobre o que acreditamos, pen-
samos, queremos: e quando a reflexao sobre meus proprios estados
propiciam uma nova descricdo das minhas emoc¢des ou crengas,
isso altera o que sinto ou acredito; nossa capacidade de ter crencas e
pensar sobre tais crencas altera nossa vida mental. Parece-me, mais
ainda, que a capacidade especificamente de ter uma consciéncia de
primeira pessoa de meus proprios estados mentais esta conectada
com a possibilidade de usarmos com sentido termos como ‘liber-
dade’, ‘decisao’, ‘vontade’, ‘interesse’, ‘racionalidade’ e ‘intencao’.
(SILVA FILHO, 20009, p. 178-179, grifo do autor)

O autoconhecimento como forma de autoformacao e autoconstituicdo ja
vem sendo contado em versos e prosas através da cultura oral. Os mestres mais
antigos sdo categoricos ao falarem sobre os seus mestres, da capacidade autodi-
data que cada um deles tem de criar estratégias para ensinar a capoeira em con-
digcoes adversas, potencializando a autoformacdo da rua e do cotidiano como
poténcia educativa. Sendo assim, ao valorizar o autoconhecimento como prin-
cipio educativo dessas experiéncias, aproximamos o ato educativo da realidade
vivida por esses professores e mestres.

Outro desafio neste texto, e que nao se finda aqui, € a ideia dos desenhos
criados pelos corpos no jogo-danca-luta, ou seja, a imaterialidade dos desenhos
produzidos pelos os corpos que sdo formas de expressdes nos quais 0s corpos
desenham na atmosfera, no ar e no espaco, tragos, linhas, curvas, retas e figuras,
através das dancas, jogos, lutas, entre outros. A imaterialidade dos desenhos
tfica em nossas lembrancas e ndo se cansa de ser re-atualizar pelos corpos. Sendo
assim, 0s corpos em jogo na capoeira com sua acgao cinética produzem ondas,
vultos e matérias que servem para driblar o outro, ele finge que esta aqui, mas
ja esta la. Sera que € magia? Sera que € bruxaria? Sera que € mandingueiro? Essas
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questoes nos ajudam a pensar nas imagens criadas pelos corpos na capoeira que
nao devem ser pensadas na dicotomia entre materialidade e imaterialidade.
Nesse sentido, estamos potencializando a imagem como signo, no sentido de
ampliar a nocdo da sua existéncia concreta.

Santaella e Noth (1998, p. 15) apresenta dois dominios da imagem que nao
existem separadamente e sao genuinamente interligados. Para autora, o primeiro
dominio das imagens

[...] como representacdes visuais: desenho, pintura, gravuras, foto-
grafias e as imagens cinematograficas, televisivas, holo e infogra-
ficas pertencem a esse dominio. Imagens, nesse sentido, sao objetos
materiais, signos que representam o nosso ambiente visual.

Portanto, o lado mais visual e aparente. Ja no segundo dominio, referente ao
imaterial das imagens na nossa mente, as “imagens aparecem como visoes, fanta-
sias, imaginacoes, esquemas, modelos, ou, em geral, como representacdes men-
tais”. (SANTAELLA; NOTH, 1998, p. 15)

No terreno da semiotica, tanto a existéncia fisica da imagem como as formas
de representacoes doimaginario sdo relacoes hibridas entre “o seu lado perceptivel
e o seu lado mental, unificados estes em algo terceiro, que € o signo ou represen-
tacdo”. (SANTAELLA; NOTH, 1998, p. 15) Portanto, nessa interconexao, a (i)mate-
rialidade da imagem nao € consequéncia exclusiva da materialidade aparente em
determinados suportes (fotografias, filmes, corpos etc) e vice-versa, mas a relacao
entre ambas indissoluvelmente no qual o signo € poténcia a espera de um leitor.

Entdo, as questdes colocadas anteriomente sobre as imaterialidades das ima-
gens criadas pelos os corpos na capoeira sao virtualizacdes que acontecem no
espaco-tempo, “sdo fantasmas de luz que habitam um mundo sem gravidade
e que so6 podem ser invocadas por alguma mdquina de ‘leitura’, atualizadora de
suas potencialidades visiveis”. (MACHADO; LAURENTIZ; IAZZETTA, 2002) Em
nosso caso, o corpo com seus fluxos de percepcao e afetos sao as “maquinas atua-
lizadoras de visibilidade”.
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Dessa forma, compartilhamos com a ideia de Viana (2005, p. 227) sobre a
poténcia do corpo como l6cus de:

[...] comunicagao, historia, memoria. Inscricao que se move a cada
gesto aprendido e internalizado. Com sua materialidade, os corpos
e sua gestualidade tracam desenhos no espago e no tempo que
permitem a compreensao de toda uma dindmica de elaboracdo de
codigos. Os gestos se revelam num poder persuasivo, colocando
em jogo todos os sentidos, nao s6 de quem executa, mas também
de quem observa.

Assim, na experiéncia abaixo descrita, o grupo transformou-se para conhecer,
conforme o método do Teatro Espontaneo ou rizomatico. Produziram saberes emer-
gentes — esses saberes que as teorias contemporaneas da complexidade valorizam,
como expressao de singularidades, na interacdo das diferencas. Praticaram-se jogos
de capoeira, inventados por uns e outros, para ir ao encontro das diferencas de pra-
ticas, favorecer a expressdo dos conflitos, e até do “nao saber” que guia nossos atos.
Enfim, trocas de autoconhecimento, ao mesmo tempo guerreiro e amoroso. Além
disso, a abertura para o conhecimento intuitivo. Enfim, as imagens expostas aqui
procuram revelar a atmosfera de nossa experiéncia.

Roda viva. Gira a roda. Viva a roda!:

o espirito vivificador dos capoeiras

O curso teve lugar no Forte de Santo Antonio Além do Carmo, Centro Historico
de Salvador. Cenario bem definido: arquitetura de pedras robustas, debrucada
sobre o mar. Construcao militar de resisténcia a ocupacdo holandesa, carcere, e
finalmente centro de cultura que hoje abriga distintos grupos de capoeira. Logo a
entrada, um patio central na forma circular, rodeado por celas com janelas e portas
techadas por grossas e pesadas grades de ferro. O tom pastel do marrom das pedras
contrasta com o branco das paredes reformadas e com o negro da pele dos mestres
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e dos seus discipulos capoeiras, que transformaram aposentos de condenados em
espagos de convivéncia.

No lugar dos grilhoes e gemidos, a alegria, o som do berimbau, das palmas
ritmadas e o canto das ladainhas: “Eu vim aqui foi pra vadiar, Eu vim aqui foi pra
vadiar, O vadeia, vadeia, vadeia...” (Dominio Ptblico)

No atrio, formam-se as rodas para o jogo. Corpos suados em vigoroso estado
de prontidao e de escuta. O convite se pde na roda como provocacao e didlogo.
A resposta vem de imediato: “T6 vadiando...”. Vadiar € vagabundear, levar a vida
no 6cio, e até mesmo fornicar. E desocupar-se e, portanto, por-se vazio para o
jogo. A escuta se dd pela abertura, cuja tinica condigao € o outro.

Um encontro, entdo, comeca com a escuta, ouga-se bem, de bicho, ou seja,
abertura radical e experiéncia de afetar e ser afetado. Esse encontro comegou com
aescuta, e essa revelava uma gramatica que se atualizava com e nos corpos. Nossos
idiomas diversos se entrelacavam nas pernas fortes dos capoeiras, e a possibili-
dade de entendimento mutuo estava na disposi¢ao para o jogo e a para vadiagem.
Assim, principiamos.

A desconfiancga inicial marcada pela auséncia dos instrumentos de professor,
flip chart e data show, logo foi se dissipando. A chamada feita pelo nome de
capoeira nos aproximava e nos possibilitava a cont’agdo de historias que reme-
tiam a origem de cada alcunha, e ao sentido do batismo. O ritual seguinte seria
proposto: uma visita ao Memorial da Capoeira, situado na parte superior do
forte, como exercicio de escuta. Escutar € principio, e faz ressonancia a metodo-
logia usada por Barbier que chamou de escuta sensivel, “um tipo de escuta pro-
prio do pesquisador educador”. (BARBIER, 1985) Ela é uma postura do ouvinte
sensivel para reconhecer as vozes do outro, ndo para comparar e julgar, mas com-
preende e entender de onde cada um fala, dotado de autoconhecimento e ima-
ginacao criativa. O dispositivo da escuta sensivel considera o sonho, a utopia,
o imaginario, o choro, o riso e o cheiro nas vozes dos corpos.

Em siléncio, o grupamento de jogadores atravessou o patio e subiu a rampa em
aclive, na direcao do Memorial. Pedi-lhes que apurassem os ouvidos para o mur-
murio das ondas do mar; que atentassem para o som dos passos, da respiracao,
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do coracdo, seus e dos companheiros; para a brisa fresca, contrastando com o
sol forte, e o halito dos perfumes trazidos pelo vento; para a paisagem do que se
punha ao lado, a frente, a vista; para a tensdao do corpo em movimento, para o
merecido relaxamento dos musculos antes retesados. Era 0 mesmo caminho tri-
lhado ao longo dos séculos, ao longo dos dias. O que caminhava era 0 mesmo e era
outro. Todo movimento inspirava abertura e disposi¢ao para a escuta. Tudo lenta e
silenciosamente. A escuta pelo e com o corpo reinstaurava o estado de prontidao.

No espaco consagrado a memoria dos mais velhos, o grupo foi recebido por
um imenso poOster que traz, lado a lado, Pastinha e Bimba, trajados na sua ele-
gancia de mestres. As fotografias em preto e branco do inicio do século XX, que
ladeiam as paredes, mostram o jogo da capoeira no cais do porto, e rostos de
negros, vivos na sua eternidade de parede.

Menino quem foi teu mestre
Meu mestre foi Salomao

A ele devo dinheiro

Saber e obrigacao

(REGO, 1968, p. 332)

O grupo se dividiu livremente, colocando-se frente as imagens. As palavras
permaneciam quietas. Repousavam os olhos e a atencdo em cada pequeno detalhe
das figuras, deixando-se por elas visitar. O mistério deu-se na vivificacdo das per-
sonagens, pelo encontro - eu pedia que reparassem naquilo que eles faziam no
momento exato em que a foto fora tirada; que escutassem o que pensavam; que
adivinhassem os seus sonhos, os seus desejos, as suas lutas, a sua mandinga.
Escutaram a todos com atencao de menino que se senta aos pés do mais velho.
Havia uma entrega de quem se permite vazio para deixar que o visitante se espar-
rame. Também narraram as suas historias de capoeira; e pediram a béncao, des-
pedindo-se. No instante mesmo em que visitavam as fotos, adentravam na roda,
pondo por terra a logica temporal que parte o tempo em pedacos. Contrariamente
o dobravam. Faziam o caminho de volta. Todos em siléncio. E em siléncio retor-
naram a sala, e assim permaneceram.
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Evocada a palavra, a experiéncia do sagrado ressoou na ladainha® cantada
por um dos mestres, feita em homenagem ao mestre Pastinha. Através do canto,
escutavamos a epopeia dos ancestrais. Nas falas compartilhadas, disseram de
uma revelacdo: “O sagrado acontece quanto estou na frente do outro”. E espan-
tavam-se: “Ele, o meu ancestral, ndo sou eu, mas estd aqui, vivo em mim”, dizia
um capoeirista tocando no proprio corpo.

A compreensdo da ancestralidade lhes chegava pela via do corpo em escuta; do
corpo poesia. O tempo da presenca os conectava com uma possibilidade existen-
cial que muitas vezes experienciavam sem, contudo, poderem dela dizer. A palavra
do corpo muitas vezes nao se faz em estado de lingua. Mas a palavra, aquela que
mata, € também possibilidade de libertacao se bem dita. Bem dizer uma palavra
¢é torna-la viva, dotando-a de ginga. Gingar é bambolear-se, trogar e exibir-se,
tazendo enfrentamento indireto; ter jogo de cintura e maleabilidade para nego-
ciar espacos e territorios. Conhece-se um bom capoeirista pela ginga. Conhece-se
um poeta pela palavra bendita.

Capoeira escreve versos com o corpo. E longe da tentativa de apreender
esses corpos com a rigidez dos esquemas conceituais, sugeri que seguissemos
para a roda mesmo, pois € nela que tudo € bendito. Entao, um mestre assumiu o
berimbau e em seguida desafiei-os para uma capoeira que incorporava um outro
ritmo, uma outra dinamica.

Dois no pé do berimbau, agachados frente a frente. Assim tem inicio todo jogo.
Disse-lhes que a partir daquele momento jogariam com a propria vida - “O que da
sua vida estd em jogo?”. Deveriam, entdo, eleger com o que jogar. Os jogadores,
em siléncio, por um tempo, olhavam-se e como num pacto consentiam a escolha;
depois, trancavam as maos num cumprimento, gratos ao colega pela generosidade
de consentir que nele se instalasse uma nova vida, a sua vida. Faziam um sinal de
benzedura. O instante era sagrado. Iniciavam o jogo.

De acordo com Silva Pessoa e Castro Junior (2007, p. 4) a “[...] as musicas da capoeira sao divididas em
ladainha (comeco) e o corrido (refrao). A ladainha corresponde ao canto inicial, para o capoeirista, ¢ um
momento sagrado no qual sdo evocadas entidades mitico-religiosas exigindo dele respeito e atencao”.
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A roda mantinha-se atenta e silenciosa - ndo havia canto e nem palmas.
O ritmo do berimbau, por nossa solicitacdo ao mestre, era bastante lento, e por
sua vez, em obediéncia a melodia, o jogo também. Os olhos nao se despregavam.
A sensualidade dos movimentos era rasgada pela agudeza dos golpes; 0s corpos se
entrelacavam e se afastavam: alternavam-se as perspectivas. Lentamente, vaga-
rosamente, pausadamente. Os corpos flutuavam formando desenhos parecidos
com as gravuras de Carybé.

A danca encantava jogadores e audiéncia. Eu tocava no mestre e este silen-
ciava o berimbau. O jogo congelava e os jogadores se mantinham parados como
estatuas retorcidas. A lentiddo era uma espécie de siléncio. Solicitava que daquele
lugar escutassem a si mesmos, que dialogassem com a sua vida; que sentissem as
tensdes do corpo e do jogo; e mirassem ela, a vida, em cada diversificado plano.
Soava a corda do berimbau. O jogo recomecava: movimentos de esquiva e de
béncao, martelos, aus, rabos de arraia, ponteira, mandingas e dissimulacao. Tudo
lentamente. Viravam de ponta a cabeca. A vida. Estavam suados e as paradas
requeriam muita forca e equilibrio. Aos poucos retornavam ao pé do berimbau.
Em siléncio. Respiracdo forte. Agachados, sem deixar de se entreolharem, mais
uma vez entrancavam as maos, pousando-as na testa em respeitosa saudacao,
sinal de humilde gratidao.

Revezavam-se as duplas, dando continuidade ao desafio. Alguns nao conse-
guiam permanecer na lentidao. Adiantavam-se. Atravessavam-se e atravessavam
oritmo do berimbau. Os que permaneciam na roda reparavam. Apenas. Naquele
momento, escutavam: a escuta ativa que os colocava empaticamente em jogo.
Apenas o som do berimbau. Apenas a respiracao entrecortada.
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Capoeira, camard: o jogo ndo termina nunca

O sentido da comum unidade persistia na roda mesmo quando o berimbau
silenciava. Havia uma perplexidade nos olhares. Era como se a roda se alargasse
infinitamente e envolvesse cada vida, todas as vidas. Entdo, compartilhamos
aprendizagens, com o cuidado de quem divide o alimento. O pensamento vadiava.

‘Agora eu compreendi o que o mestre falou ontem sobre nunca tomar banho no
mesmo rio. Eu vi as pessoas se movimentando e percebi que eu sou diferente
todo tempo; todo tempo eu estou mudando e o rio também’;

‘A gente nunca pdra pra pensar. Vai fazendo as coisas sem pensar. Agora vi
como é importante parar para pensar e avaliar o problema de cada lugar’;
‘Tinha que ter muita forca e equilibrio quando paravam, mas vi logo que se
parar muito tempo, desequilibra e cai. Ndo da para ficar parado pensando’;
‘As pessoas vido mudando de lugar e o problema também; ele ndo fica ali
parado. A vida se movimenta o tempo todo’;

‘Ele se encaixou e deu uma cabecada do lado porque o outro permitiu, e era o
unico lugar que ele podia entrar; foi como se convidasse. A vida é assim’;

‘Um depende do outro o tempo todo’;

“As vezes a vida joga rdpido... mas mesmo assim, eu me mantinha no ritmo do
berimbau, sem correr, sem tirar o olho dela’;

‘Faltou os instrumentos, faltou a ladainha e as palmas, faltou a alegria.
Quando a gente joga com tudo isso parece que tudo é um so’;

“Tem que ter muito jogo de cintura para jogar com a vida’;

‘O jogo ndo termina nunca’;

‘E preciso abrir mdo de uma forma porque tem o movimento do outro. Tem que
ter flexibilidade’;

‘Mesmo aqui na roda, so observando, era como seu eu tivesse ld também,

jogando com a minha vida’.

A experiéncia de co-pertencimento nos envolveu e nos tornou camplices de
um mesmo projeto. Paradoxalmente, a radicalidade nos lan¢ava para além de
nos mesmos. Os principios da capoeira até entao vividos muitas vezes no estrito
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espaco da roda de jogo foram tornados proprios, recriados e, especialmente,
expandidos - “Nos capoeiriristas tem alma grande/Que cresce com alegria...”.

Novamente de pé, de maos dadas, o grupo pediu a béncdo aos ancestrais.
Estavamos em estado de maravilhamento - o extraordinario habitava-nos, reve-
lando-se presenca proxima e cotidiana. Ha apenas que vadiar com ginga para que
a beleza e o sagrado se manifestem nas nossas vidas. Ha apenas que escutar.

O som do berimbau. A dancga vigorosa e alegre encheu o espaco. Recomecamos
a brincadeira com palmas e cantigas. A alma cresceu. Transbordamos... “Capoeira,
camara...”. Pensei no meu fazer, sorri, bati palmas e reforcei o coro com a alegria:
“eu vim aqui foi pra vadiar...”; e provoquei: “0 vadeia, vadeia, vadeia...”.

Recordo agora o mestre de capoeira angola, Curio, diante da minha insisténcia
para escrever sobre a sua arte: “Se escrever, mata. Se quiser aprender, tem que
jogar”, alertava-me. Agora que escrevo, tento fazer da palavra que mata a abertura
para muitos jogos - mosaico que vou compondo com cautela - pois assim ha de
se proceder com as coisas em que € constatada a presenca africana, procurando
deixar espacos vazios de escuta. O ensinamento da-se pelo exemplo. No exemplo,
a tradigao. O principio € mesmo a escuta. Ha apenas que escutar. E vadiar.

Para Pastinha a capoeira “nao tem método”; € “sagrada” e “maliciosa”. (FREIRE,
1967) A capoeira como a vida, no dito do mestre €, entdo, pura espontaneidade.
E assim sendo € sagrada, pois acende a centelha divina do que se faz como fluxo.
Por isso na roda tem que ter astticia para os improvisos que nos pdem em acordo
com O que somos: movimento e acontecimento, “maquinas atualizadoras de
visibilidade”.

Se em fluxo, o corpo do capoeirista € malemolente, tflexivel e criativo; € “acon-
tecimento que inaugura a existéncia” (OLIVEIRA, 2004), mantendo-se em perma-
nente estado de prontiddo e de fruicdo. Um corpo que se integra a ordem cosmica,
e que em modo de abertura reinveste-se da sua natureza e poténcia proprias, mis-
turando-se a materialidade da vida e fazendo-se permanente estado de criacao.

Eele, o corpo, quem fala enquanto joga, tecendo textos de muitas vozes, dese-
nhos e sentidos - a capoeira € evento relacional da experiéncia e memoria cole-
tivas. Os pares ao centro realizam uma danga sincronica, onde ritmos e corpos

CAPOEIRA: A (I)MATERIALIDADE NOS DESENHOS DOS CORPOS...

193



194

se envolvem; o desafio € surpreender o outro com o inesperado. Pode-se, entao,
dizer que a capoeira buscard sempre o extraordinario e o tenso: tensdo entre equi-
librio e desequilibrio, entre harmonia e diacronia. Mas € preciso ressaltar que o
modo de jogar, ou de discursar corporalmente - o que pode parecer redundante,
jaque nao ha outro lugar de discurso - é proprio de cada jogador, ainda que tantas
talas nele se digam.

E seguindo os ensinamentos do mestre Pastinha, “A Capoeira Angola s6 pode
ser ensinada sem forcar a naturalidade da pessoa. O negocio € aproveitar os gestos
livres e proprios de cada um. Ninguém luta do meu jeito, mas no deles ha toda a
sabedoria que aprendi. Cada um € cada um”. (FREIRE, 1967) Isso remete ao con-
ceito de ensinar cunhado pela professora Vanda Machado (2006) - “en-sinar” €
por na propria sina. Se assim €, o aprender permanece em acordo com o ritmo de
cada um, e cada um € todos no momento que no jogo se faz. POr na propria sina
implica num estado incessante de criacdo de jogadas.

O que vemos, entdo, € que o tempo da capoeira € o presente, no qual se atua-
lizam as tradi¢coes em estado de corpo. Dito desse modo, ele € expressao da his-
téria e da cultura, e também a permanente reinvencao delas. E experiéncia esté-
tica e politica. Todos os mestres ancestrais e companheiros de roda se fazem, por
essa via, presentes no corpo dos capoeiristas no momento mesmo do jogo.

Canta-se, samba-se, tocam-se berimbaus e pandeiros. Capoeira € celebracao,
e essa sO € possivel no encontro. As musicas, os instrumentos, as palmas, a ginga
tazem dela evento festivo - o que por consequéncia implica numa nova ordem
na qual oriso e a alegria tém primazia, num grande corpo social e coletivo.

A capoeira potencializa, dessa maneira, os estados espontaneos e criativos
dos jogadores, implicando-0os numa cena aberta e difusa. Nao ha formas, assim
como nao ha fim: “O jogo ndo acaba nunca”. Ao optar pelo Teatro Espontaneo,
abdiquei de um trajeto solitariamente tracado. Cada passo foi sendo tecido em
comunhao com o movimento do grupo; foi uma escolha que se fez como aconte-
cimento e decisao de todos nos participantes. E, enquanto os jogadores brincavam
naroda, eu empaticamente jogava com o meu papel de professora e aprendia com
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os camaradas a abdicar da dureza das formas; a escutar o meu corpo e a dangar no
ritmo do grupo; a experimentar perspectivas e a ser como o rio, sempre outra.

O desafio posto para aquele que assume a fun¢ao de coordenar uma expe-
riéncia em sala de aula é sempre o de uma aposta no grupo, além da disposicao
para compor acordes ou acordos polifdénicos. Isso ndo € criar um relaciona-
mento como se o outro fosse uma parte a ser incluida. O outro, como se revela
no jogo da capoeira, € presenca, e demanda uma escuta de pele, ou de poros.
Etimologicamente poro, do grego poros, € a designacao genérica de cada um dos
mindsculos orificios do corpo. E ainda acdo de travessia, passagem, via de comu-
nicagao, leito de um rio, leito do mar, estreito, ponte, via, caminho, conduto que
se desloca. (FERREIRA, 1986) Escutar, assim, € ser atravessado, e hd um so6 tempo,
ser via para.

Autoconhecer-se, dessa forma, esta na intima relacdo de copertencimento e
na tensao dialogica na qual o outro compoe comigo desenhos de linhas virtuais
e também acontecimento. Isso implica numa abertura radical para movimentos
ndo previstos, mas provaveis. Esse congracamento festivo dos sentidos tradu-
ziu-se numa dindmica cuja criatividade resultou em movimentos de auto-orga-
nizacdo que transcenderam e surpreenderam a cada um e ao grupo. A roda era
todos os presentes. E, ao som do berimbau, das palmas e pandeiros, surgiu, sob os
nossos pés, o mato rasteiro, e uma gente cheia de ginga colocou a vida no centro.
Espontaneamente. Criativamente.

Finalmente, pensamos que o nosso fazer de professor e de professora deva ser
reinventado na roda, de capoeira ou de conversa, enquanto nos projetamos numa
teia complexa e viva, qualquer que seja o campo de conhecimento. A aula, como
lugar da invencao, deve nos incitar ao vazio, pois so assim estaremos em estado
de jogo e de escuta. E, em jogo, sem despregar os olhos, como numa contradanca,
poderemos experimentar momentos de sermos todos um mesmo movimento.
Tenso. Intenso. Aprendemos isso com os capoeiras.
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IMAGEM I - Na primeira fileira da direita para esquerda, o Capeta Carybé jogando capoeira;
no centro, o menino pedindo a ginga; e, do lado direito, as criancas brincando de capoeira.
Na fileira de baixo, o Mestre Bimba ensinado a ginga pela as maos e o Mestre Jodo Pequeno
ensinando a ginga por intermédio do banco.

Fonte: Arquivo particular.
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IMAGEM 2 - Desenhos de Carybé retratando o jogo da capoeira
Fonte: Carybé (1976).
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multirreferencialidade, pesquisa e pés-graduagéo

Teresinha Frées Burnham

Introducéo

o e . o e s 201
Inicialmente quero fazer um convite aos presentes: iniciar o tema que me

foi sugerido - Interdisciplinaridade, pesquisa e pos-graduagao - com uma breve
reflexdo sobre a responsabilidade social da universidade. Esse convite tem por
intencao colocar a pesquisa e a pos-graduacdo interdisciplinares no cenario mais
amplo da institui¢do académica mais prestigiada no Brasil; refletir sobre um papel
que a universidade pode desempenhar na sociedade contemporanea, indo além
das trés fungdes que normalmente assume de ensino, pesquisa e extensao. Nessa
direcao, faco uma proposta de pensar uma universidade que se organiza para se
transformar no que diz respeito as relacdes com a sociedade mais amplamente
considerada.

A responsabilidade social da universidade

Ao longo do tempo, a universidade tem trabalhado mais para dentro de si pro-
pria e com as comunidades epistémicas cientificas e tecnoldgicas do que para fora
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de si e com as chamadas comunidades cognitivas especificas, situadas em dife-
rentes espacos sociais: comunidades de bairros, comunidades religiosas, laborais,
politico-partiddrias, esportivas, entre outras.

Tomando por base o texto sobre responsabilidade social da universidade, de
Francois Vallaeys, podemos dizer que a universidade esta ainda muito aquém de
que € desejavel para o que se espera dela na construc¢do de uma outra sociedade,
mais justa, mais solidaria, mais includente.

Como diz Vallaeys ([20--], P. 3-4):

[...] la Universidad debe tratar de superar el enfoque de la ‘pro-
yeccion social y extension universitaria’ como ‘apéndices’ bien
intencionados a sufuncion central de formacion estudiantil y
produccion de conocimientos, para poderasumir la verdadera
exigencia de la Responsabilidad Social Universitaria.

Esta tem sido uma das grandes questdes no que diz respeito as funcdes sociais
da universidade, uma vez que temos aqui uma hierarquizacdo: a func¢ao mais
nobre € a pesquisa, a segunda € a formacdo académica, a terceira, a formacao pro-
fissional e a quarta vem como extensao, ou seja, uma das formas de relagao da
universidade com a sociedade.

Nessa forma de relacdo, geralmente a universidade leva para a sociedade
0 que produz direcionadamente para determinados tipos de publico. Hd um
interesse em socializar, mas de um modo unidirecional, o conhecimento que
produz, seja em termo de referenciais tedricos, de metodologias ou tecnolo-
gias desenvolvidas, seja ainda invenc¢des que quer tornar inovagoes, quer com
o seu aproveitamento diretamente no mercado, quer com a sua apropriacao por
grupos sociais. No primeiro caso, geralmente a socializacao se faz via eventos
académico-cientificos/tecnologicos, para comunidades epistémicas especificas,
onde produgoes por grupos de pesquisa intrauniversitarios sdo levadas para
conhecimento, escrutinio, validacdo, legitimacao e “aplicacdo” por seus pares.
Aqui, a produgao universitaria pede reconhecimento da sociedade.
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No que diz respeito a produc¢do metodologica/tecnologica, ha também essa
forma de socializacao anterior quando comunidades cientificas/tecnologicas sao
convidadas pela universidade (ou convidam-na) para também conhecerem, escru-
tinarem, validarem, legitimarem e aplicarem o que ai foi produzido. Nessas duas
formas de relagdo, ha também a possibilidade de ser trazida para a universidade
producoes das comunidades epistémicas envolvidas. Contudo, nesse caso, ha
ainda a possibilidade da universidade levar para outros tipos de comunidade - tais
como as de educadores, de produtores industriais, de comerciantes, de produtores
rurais, de membros de organizac¢des sociais e de militantes de movimentos sociais,
além de outras - métodos, técnicas e tecnologias produzidas por seus grupos de
pesquisa e desenvolvimento, geralmente visando “ajudar” ou empoderar essas
comunidades com recursos para a realizacdo de suas fainas cotidianas. Aqui, ha
uma intencdo de tornar econdmica-socialmente significativa uma produgao - que
pode ser objeto de registro de patentes/direitos autorais - e, portanto, trazer capital
monetario para os grupos de pesquisa, principalmente quando essas metodolo-
gias/tecnologias sao registradas e passam a se constituir em propriedade privada
de seus autores/grupos de pesquisa/desenvolvimento ou da propria universidade
como um todo. Mais ainda, quando elas se tornam inovagoes de interesse para
0s setores produtivos e, portanto, viram produtos industriais ou do setor de ser-
vigos ou ainda no caso das tecnologias sociais, destinadas a comunidades locais e
que necessitam de ajuda, suporte para melhorar as suas condi¢oes de vida, satis-
tazer suas necessidades, atender seus interesses. Essas producdes podem nao ser
“vendidas” a grupos empresariais (embora muitas até sejam), mas o sao para os
governos e institui¢des publicas, se houver aderéncia com as politicas sociais ado-
tadas/propostas pelos grupos que estao no plantdo do poder no Estado.

Ha, porém, uma outra forma de relacdo entre a universidade e o seu entorno,
esta menos unidirecional, mas ainda denotando uma hierarquia de poder entre
a universidade e outras comunidades. Essa relacao se da através da intencao de
tornar publico o conhecimento privado a diferentes comunidades epistémicas,
traduzindo estruturas conceituais, corpus teoricos, metodologias, tecnologias,
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produzidas em/por uma comunidade epistémica de modo a promover/facilitar

a compreensdo do didlogo e o intercambio com outras comunidades. Aqui, a

universidade assume um papel mediador, de promotora de didlogo/interacdo

entre comunidades epistémicas e/ou outras comunidades cognitivas, podendo

desempenhar esse papel em trés diferentes perspectivas:

I.

a de traduzir o conhecimento produzido/construido segundo epistemo-
logias especificas, linguagens proprias (ou apropriadas), metodologias e
tecnologias especificas, numa comunidade epistemologica territoriali-
zada, para outras linguagens, com outras metodologias, tecnologias mais
proximas ou proprias de outras comunidades epistémicas. Aqui, atuando
numa perspectiva complexa e multirreferencial, a universidade realiza
um trabalho de traducdo, mas ndo de redugao, de uma complexa estru-
tura para outra igualmente complexa, buscando nao tornar o construido
segundo os canones da outra area, nem também procurando vulgarizar
ou banalizar a producdo de outra drea, mas sim tornando-a compreensivel
pelos membros de outras comunidades.

a de reconhecer e trazer para o seu interior saberes-praticas socialmente
construidos/apropriados na dinamica cultural de comunidades locais, em
diferentes espacos multirreferenciais de convivéncia, e partilhar desses
saberes-praticas, traduzindo-os colaborativamente com seus autores, em
objetos de (in)formagao académica.

a de (re)orientar esses dois modos de producao do conhecimento para
a consolidacdo de significados, metodologias e tecnologias socialmente
apropriadas para diferentes comunidades e para a construcdo de indivi-
duos sociais autbnomos e instituintes.
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A interdisciplinaridade e a pesquisa

Uma mudanca muito significativa vem ocorrendo, no campo da Educagao, no
que diz respeito aos paradigmas que orientam a pesquisa. Até o final do século XX,
o paradigma predominante era o da ciéncia moderna, de carater hipotético-dedu-
tivo, abordagem quantitativa e, geralmente, baseada em uma ou na combinacdo
de duas perspectivas epistemolodgicas, a racionalista e a empirista.

Osestudos se alternavam entre aqueles de tipo tedrico e de campo; os primeiros
estavam mais orientados a compreensao das contribui¢oes de distintos filosofos,
psicologos, pedagogos, sociologos e outros estudiosos de campos vinculados a
educacdo. Em contraste, os estudos de campo centravam em pesquisas experi-
mentais ou observacionais, bem como aquelas de carater censitario. Esses estudos
se valiam de métodos quantitativos, utilizavam grandes amostras; estavam orien-
tados a encontrar relacoes de causa e efeito, antecedentes e consequentes e tra-
tavam de explicar, mais do que de compreender, os problemas estudados.

Tal tradicao, no caso das pesquisas empiricas, centrava-se em projetos muito
particulares e problematizava as relacdes entre os fatos, cujos critérios de qua-
lidade eram os niveis de significancia e os indices de validade, confiabilidade
e reprodutibilidade medidos quantitativamente; tratava de forma disciplinar
e fragmentdria as situacoes estudadas, fossem elas concretas ou embasadas em
informacoes de fontes secundarias.

No caso das pesquisas teoricas, eram de cardter igualmente disciplinar e pro-
curavam encontrar relacdes dedutivas entre contribuicdes muito especificas de
certos pensadores (geralmente os de maior prestigio internacional) e percep¢oes
dos investigadores sobre as situacdes estudadas, fossem elas politicas, sociais,
pedagogicas, didaticas etc.

Com o passar do tempo e ndo sem luta, novas abordagens foram gradualmente
sendo introduzidas na investigacdo do campo educativo, buscando superar os enfo-
ques cientificistas, fragmentdrios e unidisciplinares. O movimento de superacdo de
tal fragmentacao de ambito disciplinar tem sido longo e complexo, merecedor de
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estudos em profundidade. Neste texto, porém, como o objetivo € discutir a multir-
referencialidade, apenas se fara uma breve remissdo a esse movimento.

Perspectivas de superacgéo da fragmentagéo

no &mbito disciplinar

Um dos grandes problemas de amplitude mundial relacionado com a disci-
plinarizagao, e que tem influenciado nos processos de socializa¢ao do conheci-
mento, € a compartimentalizagdo e o isolamento das comunidades cognitivas,
sejam as cientificas, religiosas tecnologicas ou artisticas. Suas linguagens sao par-
ticulares, suas terminologias sao muito especificas, as estéticas de comunicacdo
sdo diferentes, em cada caso; os temas que investigam ndo guardam relacdo
com os que se estudam em outras comunidades, o que limita o intercambio e a
difusdo do conhecimento entre elas. Essa limitacdo ¢ ainda maior quando esse
isolamento e os modos de atuacao atingem os processos de socializacdo entre
tais comunidades e a comunidade ampliada, isto €, o ptiblico em geral. (FROES
BURNHAM, 1983)

No campo da Educacdo, esse € um grande problema, uma vez que o vinculo
entre a pesquisa, a estrutura curricular e os processos formativos precisa ser
muito estreito para garantir a tripla intersecdo entre a pesquisa - que informa
e transforma o curriculo e os processos referidos - e estes, convertendo-se em
fontes para a realizacdo e aprofundamento da investigacdo. Assim, ndo se pode
separar a comunidade de pesquisadores e a comunidade de educadores, uma vez
que estes podem assumir também o papel de investigadores. Tampouco separar
essas duas comunidades daquelas outras formadas por estudantes, seus fami-
liares e os grupos sociais a que pertencem. Logo, nado se pode ignorar que qual-
quer comunidade especifica € parte da comunidade ampliada de uma determi-
nada formacao social. Um dos multiplos papéis da pesquisa em Educagao € o de
fundamentar a (in)formacao cidada (FROES BURNHAM, 2006) dos membros de
uma sociedade e um dos maiores problemas relativos a tal (in)formacao ¢
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[...] a excessiva fragmentacdo e compartimentalizacdo do conhe-
cimento nas organizacdes curriculares [...]. Observa-se que as
disciplinas sdo tratadas de modo reificado, como conteudos
estanques, com pouca ou nenhuma interconexdo, tanto entre
si, quanto em relacdo ao mundo concreto e a experiéncia vivida.
(FAGUNDES; FROES BURNHAM, 2001 p. 39)

Nos ultimos anos, tem-se discutido bastante sobre disciplinarizacdo, sem
que se haja explicitado suficientemente o termo. Com base em Japiassu (1976),
Gallo (1995), Nunes (1995) e Fagundes e Froes Burnham (2001), assume-se que
disciplinarizacdo - entre outros significados - quer expressar a fragmentacdo do
conhecimento em dominios especificos, segundo uma légica historico-industrial
da ciéncia moderna, que inclui a especializagao crescente do trabalho e do traba-
lhador da/na area cientifica. Isso quer dizer a progressiva homogeneizacao desses
dominios, delineando territorios separados por fronteiras epistemologicas, meto-
dologicas, tecnologicas e estéticas, denominados de disciplinas. Esse segundo
termo, por sua vez, designa “uma ciéncia enquanto objeto de aprendizado ou de
ensino” (ABBAGNANO, 2003, p. 289), que na tradugao grega, mathema, denota
“tudo o que € objeto de aprendizagem”, ou ainda, “além da coisa aprendida,
quem a aprende e o modo de aprender”. (ABBAGNANO, 2003, p. 643)

Desde o século XIX, contudo, a palavra disciplina passou a significar uma
matéria ensinada, um ramo particular do conhecimento, e no século XX, com
0 avango da pesquisa cientifica, vira sindnimo de ciéncia (MORIN, 2000) e
atualmente € mais empregada no sentido expresso por Abbagnano (2003) para
designar o ensino de uma ciéncia, ao passo que o termo “ciéncia” designa mais
atividade de pesquisa. (JAPIASSU, 1976) Fundamentadas em Foucault (2000),
Fagundes e Froes Burnham (2001, p. 41), dizem que a disciplina “[...] tornou-se
equivalente a conjuntos de enunciados que tomam emprestados de modelos
cientificos sua organizacdo, que tendem a coeréncia e a demonstratividade, que
sao recebidos, institucionalizados, transmitidos e as vezes ensinados como cién-
cias”. Contudo,
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[...] a historia das ciéncias, como fala Morin (2000), nao se res-
tringe a constituicdo e proliferacdo das disciplinas, mas abrange ao
mesmo tempo, a das rupturas entre as fronteiras disciplinares, da
invasao de um problema de uma disciplina por outra, de circulacao
de conceitos, de formacao de disciplinas hibridas que acabam tor-
nando-se autonomas; enfim, é também a historia da formacao de
complexos, onde diferentes disciplinas vao ser agregadas e agluti-
nadas. (FAGUNDES; FROES BURNHAM, 2001, p. 41)

Nesse sentido, €significativoressaltar que movimentosrelativamente recentes,
principalmente desde a década de 1960, relacionados com a ruptura de fronteiras
disciplinares, emergem no cenario mundial. Comec¢am a surgir termos tais como
“multidisciplinaridade”, “pluridisciplinaridade”, “interdisciplinaridade” e, desde
0s anos 1970, “transdisciplinaridade”.’ Ditos termos, frequentemente usados sem
o devido rigor académico (o que ndo quer dizer monossemia), convertem-se em
jargdo profissional nos campos da (in)formacao e da pesquisa. Ja entdao, buscando

precisar a terminologia, Japiassu (1976, p. 72-73) faz as seguintes matizacoes:

[...] multidisciplinar [...] evoca uma simples justaposi¢ao, num
trabalho determinado, dos recursos de varias disciplinas, sem
implicar necessariamente um trabalho de equipe e coordenado.
[...] s6 exige informacdes tomadas de empréstimo a duas ou mais
especialidades ou setores do conhecimento, sem que as disci-
plinas levadas a contribuirem por aquela que as utiliza sejam
modificadas ou enriquecidas. [...] consiste em estudar um objeto
sob diferentes angulos, mas sem que tenha necessariamente
havido um acordo prévio sobre os métodos a seguir ou sobre os
conceitos a serem utilizados.

Em contraste, a pluridisciplinaridade, segundo o mesmo autor, significa a jus-
taposicao dediversas disciplinas, agrupadas em modulos disciplinares com alguma
relacdo, e com objetivos distintos, porém com possibilidade de cooperagao entre

Sobre este conceito, ver Fagundes e Froes Burnham (2001).
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essas disciplinas, ainda que sem nenhum tipo de coordenacdo ou articulacdo.
Ja na interdisciplinaridade, hd intenso intercambio entre especialistas e “inte-
gracao real das disciplinas, no interior de um projeto especifico de pesquisa” e o
“fundamento do espaco interdisciplinar devera ser procurado na negacao e na
superac¢ao das fronteiras disciplinares”. (JAPIASSU, 1976, p. 73-75)

Tal concepcdo de interdisciplinaridade traduz um horizonte epistemologico
que supde um campo unitdrio de conhecimento, o qual em realidade nao tem
carater unico, mas sim integrador.

Essas mesmas concepgoes recebem distintos significados segundo o matiz
de outro autor: Nicolescu (1999) afirma que a pluridisciplinaridade remete ao
estudo que se faz, a partir de distintas disciplinas, de um objeto que em principio
pertence a uma unica disciplina, enquanto que a interdisciplinaridade ultra-
passa as proprias disciplinas, porém sua finalidade permanece ainda vinculada a
pesquisa disciplinar, uma vez que esta submetida a transferéncia de métodos de
uma disciplina a outra. Dita transferéncia pode produzir-se em trés niveis:

* de aplicacao (da fisica nuclear a medicina, com o surgimento de novos
tratamentos);

» epistemologico (da logica formal ao campo do direito);

* de geracao de novas disciplinas (da matemadtica a fisica, resultando na
fisica-matematica).

Nesse ultimo nivel de transferéncia, nota-se que ndo se produz uma simples
transferéncia de métodos, mas sim uma certa integragao tedrica - uma interdis-
ciplinaridade unificadora. (JAPIASSU, 1976)

Desse modo, a interdisciplinaridade estabelece uma possibilidade de cola-
boracdo entre distintas disciplinas e se propOe a superar as fronteiras discipli-
nares como também as fronteiras epistemologicas e metodologicas mais amplas.
Busca o diadlogo e inclusive a integracdo entre dicotomias, tais como pesquisa
basica e aplicada, atividade cientifica e cultural, posturas éticas e politicas. Ainda
assim, a perspectiva interdisciplinar tem sofrido muitas criticas relacionadas
com suas propostas de integracao e unificacdo dos campos do conhecimento,
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sobretudo desde os dltimos anos do século XX, e outras perspectivas episte-
mologicas vém sendo geradas/(re)construidas na tentativa de trazer diferentes
aportes — ndo apenas cientificos ou disciplinares, para a compreensdo de feno-
menos complexos, tais como a educacdo. Dentre essas, destaca-se neste texto a
perspectiva multirreferencial, criada por Jacques Ardoino em colaboracao com
outros pesquisadores da Universidade de Paris VIII, a exemplo de Guy Berger e
René Barbier.

A epistemologia multirreferencial:

compromisso com a socializacdo do conhecimento

Em relacdo a critica anteriormente mencionada, apresenta-se aquela tecida
por Ardoino, Barbier e Giust-Desprairies (1998), para quem a intencao de uma
integracdo tendente a certa unidade epistemoldgica - e que também possui
carater politico - € questionavel, na medida em que torna homogéneo o que ¢
plural. O plural, por sua vez, € constituido por heterogeneidades que conformam
a complexidade da realidade; (re)une, de maneira dialética, o universal e o par-
ticular, o concreto e o abstrato, a identidade e a alteracao.> Requer miradas dis-
tintas que possibilitem o reconhecimento da heterogeneidade e a superacao das
polaridades, das dicotomias e da hegemonia disciplinar. A perspectiva multirre-
terencial, segundo Ardoino, Barbier e Giust-Desprairies (1998) e Froes Burnham
(1998), busca apreender a realidade (se isto for possivel) através e a partir de
visdes e sistemas de referéncia3 diversos, irredutiveis, expressos por linguagens
distintas, de modo a capturar o menos reducionistamente possivel, a complexi-
dade da situagdo em estado de pesquisa.

Este conceito é tratado por Ardoino como contrastivo aquele de alteridade, revelando e relevando o outro
enquanto resisténcia, negatricidade e limite.

O conceito de referéncia é traduzido por Barbier (1992), a partir de Ardoino, como um nucleo de represen-
tagdes que possui cada ator social, incluindo diferentes pontos de vista - organizacional, institucional,
ideologico, libidinal, sagrado, transpessoal, mitico, simbdlico e artistico - irredutiveis a toda interpre-
tagao cientifica e insepardvel dos valores tdltimos do sujeito.
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Desse modo, essa perspectiva nao abriga o propodsito de integracao, nem a
assuncao de intercomplementaridade, entre diferentes campos do conheci-
mento; procura, sim, afirmar a impossibilidade de existir uma s6 mirada para
a compreensao de qualquer objeto de pesquisa. Assume que quanto mais se
conhece, mais se criam dreas de “ndo saber” e propde o luto do saber total. Luto
este que, segundo Castoriadis (apud ARDOINO; BARBIER; GIUST-DESPRAIRIES,
1998, p. 72), “é preciso elaborar [...] ndo renunciando ao mesmo tempo a tenta-
tiva de elucidar e tornar coerente o que nos podemos elucidar e tornar coerente
[...].” Nessa énfase ao elucidar e ao tornar coerente, Castoriadis (1982) reafirma
a forca da autoria do sujeito, analisada em A instituicdo imagindria da sociedade.
Ndo renunciar a descobrir e a dar sentido ao que percebe a partir de suas proprias
experiéncias e das diferentes referéncias que tem construido a partir de suas
vivencias, desde as mais concretas até as mais transcendentais, significa acen-
tuar a subjetividade implicada na concep¢ao de multirreferencialidade.

O amago da multirreferencialidade € o sujeito - a um s6 tempo individuo e
ser social - construtor do conhecimento, que contrasta suas proprias referéncias
(intrassubjetivamente) e também estas com as de outros sujeitos (intersubjetiva-
mente), além de considerar elementos constitutivos da situacao/problema que
analisa/(re)constroi. Essa mesma situagao/problema ndo pode ser separada(o),
pelo sujeito, do contexto em que esta inserida(o), especialmente do complexo
sociocultural da comunidade a que esse sujeito pertence - e aqui, a autora se per-
mite trazer uma nova relacdo: a transubjetiva, na medida que contrasta suas refe-
réncias entre si (intra) com as de outros sujeitos especificos (inter) e com aquelas
que encontra no seu cendrio cultural, tanto imediato quanto historico.

A perspectiva multirreferencial € particularmente apropriada para tratar pro-
blemas complexos tais como os educacionais e educativos. E para tanto pode
oferecer uma multiplicidade de leituras, especialmente se trabalhada articula-
damente com a epistemologia da complexidade (MORIN, 1984), para instaurar
outro estatuto de analise, muito distinto da analise cartesiana. A analise complexa
e multirreferencial nado trata os problemas por decomposi¢ao/desconstrucao de
um todo em suas partes elementares, almejando produzir a posteriori uma sintese
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explicativa, ja que considera nao ser possivel observar e descrever um objeto com-
plexo tratando-o como se fosse algo simplificavel ou redutivel a suas presumiveis
particularidades, componentes, linhas de forca ou articulagoes tomadas como
naturais. Dito de outro modo, ndo se pode tornar inteligivel um objeto de estudo
mediante o mero trabalho mental, teérico ou metodologico de simplificacdo e
depuracao. (ARDOINO, 1992)

Este novo tipo de andlise ou abordagem tampouco busca a transparéncia que
alguns supdem existir em um objeto, como pressup0Oe a analise fenomenologica.
Ao invés, propde que se considere o objeto como um processo. Isso significa
definir o objeto-processo (FROES BURNHAM, 1998) como um objeto em fluxo,
dinamico, mutavel, flexivel, que, para ser compreendido, precisa ser seguido,
penetrado, partilhado. Assim, a relacdo do pesquisador com o objeto-processo
envolve a familiarizacdo, o reconhecimento, a explicitacdo, a elucidacdo do
complexo em fluxo, sem interromper seu movimento sem negar a multiplici-
dade de seus significados, sem impedir a negacao dialética. Mais ainda, envolve
o reconhecimento da irremediavel opacidade que caracteriza esse objeto-pro-
cesso, ja que nem ele nem o pesquisador tém em si mesmos as condi¢des para
sua inteligibilidade. E uma andlise hermenéutica, que pressupde a interpretacio,
a implicacao, a mediagao do investigador e a consideragao das interrelacdes que
tal objeto-processo estabelece circunstancialmente. Dai porque o enfoque mul-
tirreferencial exige do investigador autonomia e autoria para poder “estabelecer
as linhas de forca tedricas em sua diversidade e retirar delas significacoes e hipo-
teses para si mesmo e para seu objeto”. (GIUST-DESPRAIRIES, 1998, p. 166)

Como uma perspectiva epistemologica que acolhe distintos modos de orga-
niza¢do do conhecimento (areligido, os mitos, o senso comum, a arte, a ciéncia, o
conhecimento privado de comunidades especificas) (FROES BURNHAM, 1998),
a multirreferencialidade afirma a ndo hierarquizacao entre as distintas ciéncias
e entre estas e os outros modos de organizar o conhecimento. (SANTOS, 2000)

Esse compromisso € o que distingue a multirreferencialidade de outras pers-
pectivas epistemologicas: opor-se a hierarquizacao dos distintos modos de orga-
nizar/ordenar o conhecimento. Porém isso nao € tudo: a multirreferencialidade
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¢ comprometida com a luta contra a exclusao de grandes parcelas da populacdo
das bases, acervos e fontes do conhecimento académico/cientifico; contra a pri-
vatizacao do conhecimento por determinadas comunidades cognitivas; contra
as barreiras ao acolhimento de outros modos de organizar o conhecimento,
sobretudo o senso comum e o saber tradicional de comunidades especificas, par-
ticularmente daquelas que se encontram em estado agrafo ou iletrado.

O pacto com a socializacdo do conhecimento para os distintos grupos/setores
da sociedade abarca a ideia de uma sociedade onde o conhecimento € um bem
de carater publico, com o duplo valor: intangivel e material. Um bem que ndo
estd restrito a um valor econdmico, exclusividade e privilégio de poucos, mas que
desempenha um papel estruturante, tanto na subjetividade dos individuos sociais
quanto de grupos, comunidades e até mesmo de sociedades inteiras. Tal sociedade
nao pode ser assumida unicamente dentro de uma concepc¢ao, muito de moda,
de “Sociedade da Informacdo”, com suas implicag¢oes politicas (BEMFICA, 2002)
e econOmicas - na dimensao informacional abordada por Castells (1999) - que a
definem. Vai muito mais além: contempla amplas possibilidades de acesso a infor-
macao; atividades educativas para a formacao de competéncias dos trabalhadores;
desafios cognitivos para o desenvolvimento da autonomia intelectual; inter-
cambio de saberes, valores, atitudes, sentidos etc., entre distintas comunidades/
grupos socioculturais.

Esse compromisso com a socializa¢do do conhecimento estda mesmo no cerne
da concepcao de Sociedade da aprendizagem (FROES BURNHAM, 2000, 2005),
que abrange distintos espacos sociais (BAUMAN, 1997) onde, intencionalmente,
desenvolvem-se multiplas atividades (in)formativas, que aproveitam, por um lado,
as referéncias que todos os participantes se dispdem a aportar como bases para
interacOes intersubjetivas: seus saberes, suas praticas cotidianas, suas crencas reli-
giosas, suas opg¢oes politicas, suas experiéncias laborais. Por outro lado, agregam-se
também referéncias de conhecimentos académicos/cientificos, com o objetivo
de permitir que os participantes acessem, apropriem-se, interpretem, analisem
e desenvolvam posturas criticas sobre tais referenciais, mediados por processos e
tecnologias que possibilitem o intercambio de informacgdes, o compartilhamento
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de conhecimentos, explicitos ou tacitos (POLANYI, 1974), e a construgao coletiva
de si mesmos, dos grupos e comunidades a que pertencem.

Esses espagos sociais, intencionalmente voltados para a (in)formacao cidada
- os quais denominamos de espagos multirreferenciais de aprendizagem (FROES
BURNHAM, 2000) - podem ser construidos tanto em instituicdes educativas for-
mais (espagos escolares) como em espacos sociais (fisicos/concretos ou virtuais)
mais amplos (nao escolares), tais como sindicatos, organizacdes nao governa-
mentais, movimentos sociais, comunidades em rede etc.

A investigacdo multirreferencial, portanto, questiona se as abordagens aca-
démico-cientificas orientadas por epistemologias de base disciplinar sdo sufi-
cientes para abarcar a complexidade do campo da educacao. Esse questionamento
decorre da preocupacdo com a natureza desse campo, até hoje considerado inter-
disciplinar, na medida em que a estrutura disciplinar ndo tem demonstrado dar
conta da pluralidade de situacOes escolares e, muito menos, multiplicidade dos
espacos de aprendizagem nao escolares, que se tornam cada vez mais evidentes na
sociedade contemporanea. Entende-se que, com a expansao das organizagoes e
movimentos sociais - especialmente aqueles comprometidos com as lutas demo-
craticas por educacdo e socializacao do conhecimento -, uma enorme quantidade
de problemas complexos, antes ocultos para os pesquisadores, planejadores e ges-
tores em educagao, se revelam. Ditos movimentos e organizacdes também tém
trazido um significativo aporte de referenciais para o campo da educacdo, referen-
ciais estes muito distintos dos esquemas analiticos disciplinares e que podem ser
compreendidos com o suporte da epistemologia multirreferencial.

Concluindo, é importante ter presente que, ainda que a perspectiva multir-
referencial seja muito recente e esteja provocando muitas interrogacoes, duvidas
e polémicas nos meios académicos, necessaria se faz uma postura critico-cons-
trutiva da comunidade de pesquisadores quanto ao problema da producao e
socializacdo do conhecimento na sociedade contemporanea e a sua impor-
tancia para a educacdo, em particular. Compete aos educadores e investigadores
tomar a multirreferencialidade como objeto de escrutinio, nao s6 da perspectiva

DESENHO, ENSINO & PESQUISA



epistemologica como também da metodoldgica, visando trazer criticas e possibi-
lidades de superacao de suas limitacoes para a pesquisa educacional e educativa.
Essa tomada de posi¢ao seguramente contribuira para a (re)construcao do conhe-
cimento sobre a multirreferencialidade e para a a¢ao politico-epistemologica
necessaria a transformac¢ao do conhecimento em um bem publico, a ser apro-
priado e (re)construido por sujeitos autores, autdbnomos e instituintes de uma
sociedade da aprendizagem.
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como instrumentos
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caracteristicas e desafios
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Introducéo

Ha um destaque expressivo na questdo da percepc¢ao visual como a principal
relacdo do homem com o mundo que o cerca e isso € (re)conhecido ha muitos
séculos. A Optica, parte da Fisica que trata do estudo da propagagao dos raios lumi-
nosos, foi fundada ainda no ano 300 a.C., por Euclides, apesar de ter sido apenas
no século XIX que Helmholtz e Fechner desenvolveram a teoria da percepcao
visual. (AUMONT, 1993) Apesar da distancia temporal dos estudos, podemos ver
que definitivamente a interferéncia do sentido da visao no processo cognitivo
humano foi alvo de interesse filosofico e cientifico nos tltimos séculos.

A visdo como sentido € um processo extremamente especializado, composto
por funcoes Opticas, quimicas e nervosas, que ndo iremos abordar neste texto, mas
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reconhecer esse fato como prioritario torna em grande importancia o posiciona-
mento do corpo no espago - interesse principal de nosso trabalho - prioritaria
para a compreensao simbolica da mensagem visual. Sendo assim, além das rela-
¢Oes materiais, temos o ambiente da relacdo simbodlica entre ser humano e coisa
percebida, o centro nervoso deste estudo como criador da mensagem visual.

Basicamente, é o sentido da visao, somado aos outros sentidos, o responsavel
pelo nosso entendimento do tempo e do espaco. Por exemplo, na dimensao tem-
poral, nosso cérebro processa duas imagens, comparando-as e entendendo que
“algo” ocorreu entre os momentos X e Y. Mesmo com limitacdo, nossos olhos s6
percebem dois fendmenos como nao sincrénicos se ambos estiverem a uma dis-
tancia de pelo menos 60 a 8o milissegundos entre eles. (AUMONT, 1993) Assim,
duas imagens da mesma coisa servem como referéncias para a mente de que algo
transcorreu entre o momento X e o momento Y. Assim como, na questdo espa-
cial, hd algo de marcante no fato de sermos um corpo que se vé vendo. Isso deter-
mina que a visdo colabore para o entendimento daquilo que € o corpo e aquilo
que ndo o €, e, portanto, faz parte do Mundo.

Assim, durante o amadurecimento (processo continuo e nao findado) das
Artes Visuais, como técnica e linguagem, os diversos artistas (pintores, escul-
tores, desenhistas, fotografos, etc.) aliados aos estudos da matematica, da fisica
e da fisiologia, permitiram o desenvolvimento de alguns preceitos simbolicos
que representariam as dimensoes do tempo e do espaco quando observados por
leitores visuais da obra.

Conceitos como os indices de profundidade (gradientes de textura, perspec-
tiva linear e variacoes de iluminag¢ao) foram estudados principalmente na pin-
tura classica e renascentista (ARGAN, 1992) e replicados ou mimetizados e sdo
usados até os dias atuais na fotografia e na pintura/desenho.

As dimensoes convergentes e divergentes da fotografia e do desenho sao os
assuntos principais deste texto. Apesar de valorosos, as duas expressoes/técnicas
representam tempos historicos e culturais completamente diferentes e queremos
com isso demonstrar que a utilizagcao da fotografia como componente principal
naquilo que € chamado de arqueologia visual, ou mesmo nas documentagoes
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(no termo mais rigido da palavra), da-se com uma mudanca cultural mais pro-
funda que envolve até mesmo dimensodes teologicas.

O artista

Como disse Roland Barthes (1993), o autor € uma criacdo moderna, ou seja,
antes das obras serem assinadas, cabia a uma tinica entidade toda a autoria: Deus.
Sendo assim, o artista era aquele que era apenas um instrumento para uma enti-
dade superior desenvolver as “obras-primas”. Com a invencdo da prensa movel
por Gutemberg, iniciou-se um processo de liberacdo das obras e dos artistas. A ino-
vagao tecnologica permitiu que paulatinamente as obras visuais (desenhos, pin-
turas, fotografias) pudessem ser replicadas cada vez mais fidedignamente.

No cerne dessa discussdo, esta o fato de que antes da fotografia ser inventada,
os registros iconicos-imageéticos que tinhamos de objetos, animais e edificios espa-
lhados pelo mundo eram feitos em cadernos de viagem (sketchbooks); foi assim
com Darwin como foi com Leonardo da Vinci. Confidvamos na percepcdo e na
habilidade pictorica dos “exploradores”. Foi assim que os primeiros registros sobre
o Pantedo ou o Coliseu de Roma foram armazenados e distribuidos ao mundo,
bem como desenhos feitos sobre as feras que habitavam as matas nas Indias e na
Africa. (CHOAY, 2006)

O que podemos inferir aqui € que a capacidade mimética do desenho feito
a partir da percepcdo do “explorador” era determinante para estabelecer as liga-
¢oes simbolicas que a sociedade da €poca iria replicar, ou seja, deveriamos con-
fiar que o que era tido como “realidade” era perfeito por conta da capacidade
artistica da testemunha do objeto do Mundo.

Eimportante salientar que € exatamente nessa época que se da a transicio da
forma como o artista era tido dentro da sociedade, de apenas um instrumento
cego da Divindade para um ser iluminado por Deus a preencher o mundo com
coisas belas. Isso poem em discussdo o fato de que, uma vez que esse artista seja
um génio inspirado pela divindade a elaborar essas imagens, elas ndao poderiam
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ser falsas, enganosas ou nao reais, sendo assim, o desenho seria o melhor instru-
mento documental.

Com o advento da fotografia com a divulgacao do Daguerreotipo, na Paris do
fim do século XIX, a func¢do do artista inspirado por Deus comecou a ser ques-
tionado. A fotografia € fruto de processos que representam a industria nascente
no século XIX: fisica, quimica e matematica aliados a um processo mecanico
resultaram na apreensdo dos raios luminosos em um suporte bidimensional,
sem aparente interferéncia da mao humana.

E assim que muitos tedricos questionam se a fotografia poderia realmente
ser um processo artistico, ja que seria a copia perfeita (mimetismo) da realidade
visivel. (ROUILLE, 2009) Deve-se convir que, para questoes de documentagao
historica, uma linguagem em que a interferéncia subjetiva ndo existe seria o
ideal e precisamos afirmar que o pensamento cientifico da época acompanhava
uma linha cartesiana, industrial e funcionalista. (FLUSSER, 2011) Precisamos,
entdo, entender que a fotografia como linguagem representou para diversas
categorias das ciéncias uma ferramenta infalivel de categorizacao, classificagao,
taxionomia e preserva¢ao dos monumentos e documentos do mundo e da cul-
tura humana. (CHOAY, 2006)

Este artigo procura discorrer exatamente sobre esses paradigmas da fotografia
como capaz de mimetizar o mundo visivel, principalmente se comparado com a
linguagem anteriormente utilizada como ferramenta para essa categorizacao do
mundo: o desenho.

Fotografia

O transito da fotografia de documento, a linguagem e expressao artistica, €
investigado de maneira aprofundada pelo teorico André Rouillé (2009). O primeiro
vislumbre de uma disputa entre os partidarios do subjetivismo e do objetivismo
do aparelho fotografico apontou para uma disputa entre Francois Arago, represen-
tante da Academia de Ciéncias Francesa, e Désiré Raoul-Rochette, da Academia de
Belas Artes.
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Segundo Rouill€é (2009, p. 30), Désiré, ao falar perante a Academia de Belas
Artes, “contrapde [0s positivos diretos de Hippolyte Bayard em papel] as imagens
sobre metal de Daguerré, e os qualifica de ‘verdadeiros desenhos’, dotados de um
‘efeito verdadeiramente encantador’”.

Os lugares, as datas, 0s usos, os dispositivos, os fatos: tudo com-
prova que a invencdo da fotografia se insere na dindmica da socie-
dade industrial nascente. Foi ela que assegurou as condicoes de seu
aparecimento, que permitiu se desdobramento, que a modelou,
que se serviu dela. Criada, forjada, utilizada por essa sociedade e
incessantemente transformada acompanhando suas evolugdes,
a fotografia, no decorrer de seu primeiro século, como destino
maior conheceu apenas o de servir, de responder as novas neces-
sidades de imagens da nova sociedade. De ser uma ferramenta.
Pois, como qualquer outra, essa sociedade tinha necessidade de
um sistema de representacao adaptado ao seu nivel de desenvolvi-
mento, ao seu grau de tenacidade, aos seus ritmos, aos seus modos
de organizacdo sociais e politicos, aos seus valores e, evidente-
mente, a sua economia. Na metade do século XIX, a fotografia
foi a melhor resposta para todas essas necessidades. Foi o que a
projetou no coracao da modernidade, e que lhe valeu alcancar o
papel de documento, isto €, o poder de equivaler legitimamente as
coisas que ela representava. (ROUILLE, 2009, p-31)

Ainovacdo da fotografia foi, narealidade, conseguir fixar aimagem captada por
vidros e espelhos em um suporte que poderia ser carregado e replicado. O seu meca-
nismo basico, a “camera obscura”, ja era utilizada por pintores da Renascenca,' mas
dependida da habilidade do artista de tracar sobre o vidro, que recebia a imagem
refletida, a silhueta e os detalhes do objeto posicionado a frente das lentes.

1 Conferir Moga com brinco de pérola (2004), filme dirigido por Peter Webber, em que Vermeer, pintor
do século XVII, utiliza uma caixa-preta para tracar a silhueta e os detalhes da sua modelo, uma jovem
camponesa.
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Rouillé (2009, p. 34) pontua que o surgimento da imagem-mdquina modi-
ficou “os regimes da verdade e da semelhanca; e, também, a ontologia da imagem
e o conjunto dos discursos em que ela é o objeto”. O “lapis da natureza”, como
denominou Fox Talbot (KRAUSS, 2010), seria a capacidade das maquinas (aspecto
vitoriano da época do industrialismo recente) de tornar visivel o invisivel, assim
como a maquina de raio-x, ou as pesquisas com eletricidade.

Dessa maneira, por mais que a técnica do artista pictorico fosse afinada, seus
instrumentos (lapis, buris ou pincéis) eram, e ainda sdo, com prolongamentos
de seus corpos. A camera € uma mdquina que opera com impressoes luminosas
que ndo sao controladas, aparentemente, pelo fotografo. Assim, “enquanto as
imagens manuais emanam dos artistas, longe do real, as imagens fotograficas -
que sdo impressoOes luminosas - associam o real a imagem, longe do operador”.
(ROUILLE, 20009, p. 34)

O filésofo Vilém Flusser (2011), um dos pioneiros na formacdo do ensino da
Comunicacdo Social no Brasil, desenvolveu como tese principal de seu trabalho
que a fotografia representava o exemplo do fluxo de trabalho executado a partir
do fim do século XX. O ponto principal nisso € a intermediacdo da maquina e
sua influéncia na sociedade. A sociedade pos-industrial desenvolveu uma neces-
sidade vital de aproximacao com a maquina a ponto de esta ndo ser vista mais
como um objeto, mas sim um aparelho, ou seja, um conjunto de normas e pro-
tocolos (programa) cuja propria existéncia determina uma imutabilidade dessas
normas e protocolos, determinados pela propria cultura e sociedade, a qual
Flusser retrata como “caixa-preta”, ja que o que acontece dentro dessa “caixa”
esta totalmente fora do controle do usudrio comum.

Como dissemos acima, a fotografia €, como técnica, tida como exemplo da
modernidade, ja que o produto de sua atuacdo mecanica (e depois eletronica e
digital) 6 uma imagem produzida por um aparelho.
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Arqueologia Visual

Chega-se ao cerne da discussao deste trabalho, a relacdo do ser humano com
asimagens se alterou com o advento de uma produgao de imagens mediadas pelas
maquinas. Como ndo se trata de uma imagem cuja génesis € aparentemente ligada
a relagao corpo x mundo, como € o caso do desenho, e sim, usando uma termi-
nologia especifica de Vilém Flusser, uma “imagem técnica”, ou seja, mediada por
uma maquina, o surgir da capacidade de fazer fotografia aberta a todo e qualquer
individuo banalizou a resposta simbdlica cultural que o ser humano estabelecia,
desde os primordios da civilizacdo, com as imagens.

Aproducgdodeimagens hoje alcanca nimeros imensuraveis e sua distribuicao
€ caotica, sem ordenamento e sem possibilidades de classificacado, ja que muitas
tornaram-se replicacdes das replicacoes e assim distanciando a mensagem do
seu publico-alvo. Dificultando a separa¢do do material “atil” do “inatil”.

Contudo, esses tragos serdo fonte de pesquisa no futuro sobre o multicultura-
lismo humano em todas as suas dimensdes, como ja temos tido experiéncias com
fotografias do fim do século XIX e inicio do século XX, tomando como exemplo as
fotos da Guerra da Crimeia e os milhares de clichés que Atget fez de Paris do inicio
do século XX.

Deve-se considerar também que a fotografia adquiria logo no seu surgimento,
principalmente em seu formato mais popular - o carte-de-visite -, a fun¢ao primot-
dial de catalogar todas as coisas do Mundo (ROUILLE, 2009), ou como aponta
Susan Sontag (2004, p. 13): “O inventdrio teve inicio em 1839, e, desde entao, pra-
ticamente tudo foi fotografado, ou pelo menos assim parece [...] Colecionar fotos
€ colecionar o mundo”.

Obviamente € muito mais facil apreender uma fotografia do que produzir um
desenho, mas isso nao quer dizer que as leituras envolvidas nos objetos visuais
sejam faceis e de conhecimento comum. Vilém Flusser (2011) aponta, em Filosofia
da caixa-preta, que ha uma faldcia comumente aceita que, em uma logica falha,
entende-se em comparacdo com a leitura e producdo verbal-textual que uma
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pessoa que sabe escrever sabe ler, assim entdo, uma pessoa que sabe fotografar
saberia ler uma fotografia.

Em entrevista recentemente publicada na versdo digital do jornal El Pais,? a
curadora do Museu de Arte Moderna de Nova lorque, Sarah Meister (2015), ao ser
perguntada sobre o que achava do fato de todos hoje se considerarem fotografos,
ela responde: “[Risos] Faco minha a frase de um fotografo norte-americano cha-
mado Philip-Lorca diCorcia, que disse: ‘Fotografia é uma lingua estrangeira que

m

todo mundo acha que sabe falar.”” Ao ser colocada como aparentemente into-
lerante pelo jornalista, a curadora aponta, tal como Roland Barthes (1993) colo-
caria, que ha uma dependéncia da mensagem pelo que a fotografia foi criada, ou
seja, dentro da intenc¢ao do fotografo em capturar uma determinada imagem esta
a condic¢ao para interpretarmos o valor de uma fotografia. Consequentemente,
todos sao fotografos e todas as imagens contribuem para esse pool de mensagens
simbolicas que serdo levadas para o futuro, mas o valor da mensagem a elas atre-
ladas pode ter seu diferencial ligado a produgao da mesma.

Para o desenho, esse paradigma nao se manifesta. Um professor da disciplina
de fotografia nos disse uma vez: “na pintura e no desenho, o artista escolhe aquilo
que vai colocar na cena; na fotografia, o artista escolhe aquilo que ird retirar da cena.”
Isso se manifesta como uma verdade explicita da fotografia e do desenho quando
da composicdo da imagem.

Queremos afirmar com isso que o status dado pelo campo da cultura para um
desenho feito com pouco dominio da técnica é muito menor do que a fotografia
teita com desconhecimento do funcionamento do equipamento, assim, diversos
sketchs sao destinados ao esquecimento.

Segundo Flusser (2011), “uma imagem ¢, entre outras coisas, uma mensagem:
ela tem um emissor e procura por um receptor” e “todas as imagens sao superfi-
cies”. Com isso, ele pontua que algumas imagens, dependendo da superficie, ndo
sdo possiveis de serem levadas ao receptor, as pinturas na caverna de Lascaux, por

Para mais informacoes acessar documento disponivel em: <http://brasil.elpais.com/brasil/2015/08/27/cul-
tura/1440678719 _594774.html>.
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exemplo, mas outras podem ser transportadas livremente, como a fotografia, que
nada mais sao do que folhas.

O fendmeno das novas midias ampliou ainda mais a capacidade replicativa
das obras visuais iniciada com a Galaxia de Gutenberg, mas efetuou a clivagem
da supertficie gerando o que Flusser (2008) vai denominar de “zerodimensionali-
dade”. Contudo, a exclusao da superficie ao digitalizar algumas obras acaba por
excluir duas importantes caracteristicas da formacdo da imagem e formadora de
mensagem: a textura e o relevo.

Para a fotografia, o prejuizo nem € tdo grande, visto que sua utilizacdo nos
altimos anos, principalmente com o desenvolvimento da tecnologia da foto-
grafia digital, tem sido no ambiente virtual, sem a producao de fotogramas (nome
que daremos ao suporte em papel fotogratico), assim escasseando no mercado os
suportes em papel fotografico. Quando os achamos, nao passam de uma tnica
versdo, sem quaisquer das variacdes encontradas no século passado (grama-
tura e dureza do papel, o que controlava o contraste e a profundidade de cores).
No entanto, para os desenhos e pinturas, a digitalizacdo acabara por excluir as
informacdes sobre a forma de desenhar ou pintar de cada autor. Isso significa que
no futuro um pintor como Rembrandt ou Cezanné nao teria sua pincelada reco-
nhecida por ser excluida a terceira dimensao: textura e relevo.

Ou seja, no futuro, iremos possuir diversas informagoes visuais em nossos
reservatorios digitais, todavia, sob prejuizo de conhecimento sobre a producao
de técnicas pictoricas, uma vez que, na “zerodimensionalidade”, sao os c6digos
bindrios que traduzem as informacdes visuais capturadas por um scanner para
um monitor.

Consideragées finais

Ao final deste pequeno artigo, continuamos a entender e defender que todos
0s objetos visuais comparecerao a futuros estudos de arqueologia cultural. Apesar
de estarmos envolvidos em limitantes a produgao e leitura desses objetos, assim
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como sua conservacao, eles serdo parte de registros sobre a nossa sociedade e
suas diversas faces.

Contudo, precisamos entender as dimensodes e caracteristicas, ou melhor, as
idiossincrasias entre as diversas linguagens e expressoes das Artes Visuais, sabendo
o que deve ser preservado como mecanismo simbolico e que facam parte das teias
de significacao.

O reconhecimento de que os rascunhos fazem parte do conteido da men-
sagem visual atrelados a obra final € parte inerente da conservagao de diversos
conhecimentos que até entdo tém sido deixados escondidos em pastas motfadas
ou gavetas escuras.

Dessa maneira, vemos que ainda € necessario, dentro do ambiente acadé-
mico, e mesmo dentro do ambiente publico e comercial, desenvolver a cultura
da valorizacao e preservacao de objetos visuais como: fotografias de familia,
desenhos, rascunhos, estudos de pintura, didrios entre outros. Todas as agoes
nesse caminho sdo extremamente tecnicistas tornando a prdtica distante da
rotina do publico comum, necessitando ndo apenas desenvolver os estudos para
novas e melhoradas técnicas, mas para a sua popularizacdo, de forma a atender
todas as expressoes e linguagens visuais, ndo importando se hd origem mimética
ou imaginistica.
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IMAGEM I - Pagina de um livro de anatomia

Fonte: Leonardo da Vinci (2007).
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Introducéo

Ao se estudar o desenho, em seu emprego cientifico e tecnologico, pode-se
perceber, ao longo do processo civilizatorio, como ele foi construido como um
procedimento que associa uma axiomatica a uma pragmatica. Cabe aqui assi-
nalar que procedimento de desenho nao serviu somente para observar um objeto
reproduzido, mas para instituir, por meio da geometria, uma concepgao espacial,
uma ordem, um modelo a ser seguido em diversos campos da pratica. No estudo
da geometria, importa observar, além das relacdes e operagdes conceituais que se
estabelecem entre o ponto, a linha, a reta, o plano, o circulo etc., as aplica¢oes do
conhecimento dessas formas.

Com o surgimento da geometria na Antiguidade Grega, a matematica se esta-
beleceu como pilar das ciéncias e como paradigma do entendimento humano.
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Como se sabe, o grande livro grego da geometria que € Os elementos de Euclides,
por séculos, atendeu ao conhecimento classico. Até o século XVI, a fisica era
quase totalmente baseada no pensamento geométrico euclidiano, conforme se
constata nas demonstracoes de Galileu.

E notavel que o os gregos tivessem chegado ao uso funcional do desenho, que
passou a ser tomado como o grande modelo geométrico para fins construtivos.
Desde os mais simples utensilios até as grandes construgdes urbanas, a geome-
tria foi introduzida simultaneamente no dia a dia e no processo civilizatorio.
Um exemplo ordinario disso € o uso do molde geométrico que serviu para cortar
omarmore grego e erigir uma coluna. A geometria consolidou, desse modo, uma
preocupac¢ao muito antiga com as estruturas.

As técnicas modernas, como as engenharias, que emergiram a partir do final
do século XVIII, contaram com a fonte do saber matematico e geométrico. Basta
ver, como componente do saber politécnico, como € o caso do ensino da disci-
plina da Topografia, que se emergiu como uma ciéncia e uma pratica que estuda
os terrenos altimetrica e horizontalmente, que constitui uma das disciplinas
fundamentais dos cursos de engenharia civil e agrimensura até a atualidade.

Tendo em vista esse percurso civilizatorio do desenho, o objetivo desta comuni-
cacao € observar as pontes conceituais proporcionadas pelo desenho para mediar a
relacdo entre a ciéncia e a técnica. (ZORZO, 2011) Como se verd a seguir, este trabalho
toma por base a interface proporcionada pela geometria nos dominios da matema-
tica, da fisica, por meio dos cdlculos da balistica e da aplicacdo de engenharia no
projeto vertical do eixo de rodovia. Conforme se mostrard adiante, a curva da para-
bola serve de ponte conceitual entre os trés dominios do conhecimento. Uma abor-
dagem com tal encadeamento tedrico tem enorme utilidade cognitiva, no sentido
de introduzir um procedimento interdisciplinar no ensino superior.
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Geometria

A geometria euclidiana tem uma dupla face, uma figurativa e outra dedutiva.
Esses dois componentes indicam que o desenho mantém uma forte relacdo com o
nuamero e com o texto. Além do simbolismo implicito no estudo das figuras geo-
meétricas, a matemadtica se volta principalmente para o seu conteido axiomatico.

Nos fac-similes dos Os elementos de Euclides, evidencia-se essa dupla face, a das
tiguras e a das dedugdes e demonstracdes tedricas, pois nos documentos antigos
comparece, lado a lado aos desenhos das formas, as descricoes explicativas dessas
formas e de suas relacdes internas.

Nao cabe aqui neste trabalho retomar a mais famosa obra da matematica da
Grécia, denominada sabiamente de Os elementos de Euclides. Mas convém retomar
o seu tratamento da geometria e da matematica. Euclides viveu por volta de 300
a.C. ereuniu o cabedal de conhecimentos na cidade de Alexandria, depois da con-
quista do Egito por Alexandre. Aquele foi o lugar central, entre Oriente e Ocidente,
para o desenvolvimento de atividades literarias e cientificas da época.

Nesse centro do saber antigo, Euclides organizou e coletou a producao de um
grupo de estudiosos. De inovador, além da coletanea de geometrias, a obra se
sustenta pelo método axiomatico, quer dizer, por empregar um sistema logico e
dedutivo, que serviu de base, por muito tempo, para a construcdo do pensamento
cientifico. Como se sabe, Os elementos de Euclides contém 465 proposi¢oes em seus
13 livros ou capitulos. Os livros estdo organizados de tal modo que os primeiros
tratam da geometria plana (defini¢oes, postulados, axiomas, tridngulos, teorema
de Pitagoras; transformacodes de dreas, razdo durea; circunferéncias, tangentes e
medidas de angulos; poligonos), depois vém os livros sobre a teoria de numeros
e dos incomensuraveis e, por fim, os trés derradeiros livros tratam de geometria
espacial. (TALAVERA, 2004)
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Arelacdo entre o nimero e o texto, que compodem o saber geométrico, comple-
ta-se na aplicacdo desse conhecimento nas técnicas construtivas. Nos Elementos de
Euclides, assim como em qualquer outro manual de geometria, o texto que acom-
panha as operacdes geométricas espaciais supre as dificuldades de entendimento
matematico. O texto, nessa situacgao, focaliza a leitura no problema das demons-
tragOes matemadticas. O texto pode, perfeitamente, incorporar exemplificagoes e
narrativas de feitos construtivos, articulando a teoria e a pratica e formando um
repertorio de ideias e problemas resolvidos.

A geometria, com suas aplicagdes técnicas, alcanca uma funcao pragmatica
na construcao do mundo. Através do uso do desenho, a singularidade das formas
e ainformalidade da matéria tornam-se concilidveis. Desse modo, espacialmente
falando, € possivel esculpir com a matéria tanto uma forma dnica como formas
multiplas inter-relacionadas.

Por outro lado, nas demonstracoes geométricas, as sequéncias de proposi-
¢oes de dedugao formam os teoremas. Ha nessas sequéncias uma combinagao de
intuicao com a atenc¢ao a uma logica linear. A sequéncia de dedugoes logicas, €
preciso notar, foi sendo descoberta ao longo do tempo, tendo portando um carater
diacronico que levou centenas de ano para se confirmar. Isso pouco se observa nos
cursos escolares, ja que ali o emprego da matemadtica se dd de modo sincrénico e
as sequéncias sao mostradas num tempo unitario. Mas nao se pode negligenciar
a sincronia ou a diacronia sem mutilar o processo de constru¢ao do pensamento.

O uso do desenho e o pensamento racional

Tendo por base a reconstru¢ao do pensamento matematico, deve-se levar em
consideracdo a capacidade de abstracdo que ele proporciona, como sendo uma
das poténcias do pensamento superior. O desenho desenvolve essa capacidade
simbolica, de observar um objeto segundo suas relacdes com outros objetos e
de simplificar para abarcar uma coisa complexa. O desenho pode ser a forma de
conhecer um objeto, segundo algumas relacoes intrinsecas proprias.
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Constam, como exemplos geométricos de curvas que representam o lugar
dos pontos que mantém uma relacdo com uma centralidade ou conjunto focal, a
circunferéncia, a elipse e a pardbola. Tomando-se esta ultima, a curva parabdlica,
pode-se desenhar o seu desenvolvimento, tendo o ponto V como vértice e o ponto
F como foco, conforme a figura abaixo adaptada de Boyer (1996) e Talavera (2004):

IMAGEM I - Curva da pardbola com eixo de simetria horizontal

237

Fonte: Adaptada de Boyer (1996) e Talavera (2004).

A geometria parabolica pode ser usada como modelo adequado a compreensao
de grandezas fisicas e artefatos técnicos. Como modelo de curva, ela permite des-
crever e relacionar as partes de um objeto com o plano do entendimento, como
um conhecimento a priori dos atos sociais concretos, pois se alcan¢a na mente,
independentemente do lugar, do tempo e dos materiais.

Desse modo, em 1589, Galileu visualizou e concluiu que todos 0s corpos caem
numa mesma velocidade independente de seu peso. Esse principio da queda livre
dos corpos foi fundamental para a fisica moderna. Em sua obra Didlogo, Galilei
relata as suas descobertas e o seu modo de pensar, incluindo-se a busca de experi-
mentos para comprovar os seus estudos. Veja-se um relato do Didlogo:
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[...] o intelecto humano compreende algumas [proposi¢des] tao
perfeitamente e tem sobre elas uma certeza tao absoluta como pode
ter a propria natureza. E assim sdo as ciéncias matematicas puras,
ou seja, a geometria e a aritmeética, das quais o intelecto divino
sabe infinitas outras proposi¢oes, porque as sabe todas, mas creio
que o conhecimento das poucas compreendidas pelo intelecto
humano o iguala ao divino em certeza objetiva, posto que chega a
compreender sua necessidade, sobre a qual nao parece poder haver
seguranca maior [...]. (GALILEI apud ANDRE, 1995, p. 75)

A certeza objetiva a que se refere Galileu € da ordem necessaria das leis da
natureza. Em suas demonstragdes, Galileu explica a teoria da queda dos corpos,
geometricamente, usando desenhos e diagramas. Era um autor que pensava
e discursava com proposi¢oes, deduzindo-as, como no caso do Teorema II -
Proposicdo II do seu estudo da velocidade: “Se um movel, partindo do repouso,
cai com movimento uniformemente acelerado, os espacos por ele percorridos
em qualquer tempo estao entre si na razao dupla dos tempos, a saber, como 0s
quadrados dos mesmos tempos |[...]”. (GALILEU apud RIVAL, 1997, p. 17)

Com base na geometria euclidiana, essa definicio de movimento se baseia
na proporcionalidade dos deslocamentos. Na historia da ciéncia, o movimento
uniformemente acelerado e a proporcionalidade da variacdo da velocidade
foram, bem posteriormente, tratados pelos matematicos em termos algébricos
modernos (v = e/t; a velocidade v € o quociente do espaco e percorrido pelo
tempo t). Com a concepg¢do geomeétrica integrada com a algébrica, pode-se cons-
truir o desenho abaixo para representar a queda em trajetoria parabdlica de um
objeto esférico projetado na horizontal com a velocidade inicial v ;
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IMAGEM 2 - Movimento em trajetoria parabolica de um objeto lancado na horizontal e em
queda livre
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Fonte: Elaborado pelo autor.

Na fisica moderna, uma aplicacdo da geometria parabolica vem a ser o estudo
do movimento de um projétil. Para o entendimento da questao, a fisica moderna
emprega a parabola para descrever o movimento do projétil lancado no espaco,
cujautilizacdao, dasmais compulsadas, foiado casodabalistica. Vé-senalmagem 2
que o objeto lancado no espaco mantém a mesma componente da velocidade
no eixo horizontal e que tem a velocidade vertical acelerada pela forca da gra-
vidade. Como se sabe, o objeto lancado desenvolve no espaco uma curva que
corresponde a pardbola.
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Procedimentos de desenho técnico e geometria descritiva

O desenho geométrico consiste em representar figuras, pontos, retas, planos,
poligonais, poliedros etc. A pratica do desenho geométrico, com instrumentos
simples e manuais, tem permitido, desde os tempos da antiguidade, o desenvol-
vimento de diversas habilidades civilizadas, tais como visdo e raciocinio espa-
cial, precisao, capacidade de ordenamento de objetos etc.

O procedimento bésico de desenho técnico é chamado de Epura, consiste em
representar em dois planos ortogonais (um deles rebatido) as projecdes horizon-
tais e as projec¢oes verticais de um objeto. As coordenadas (ordenadas e abcissas)
sdo marcadas a partir da linha de intersecao dos planos, ou ainda a linha de terra.
Adotando-se uma linha perpendicular a linha de terra, cria-se uma origem do
sistema de coordenadas (afastamentos).

O método da dupla projecdo empregado na geometria descritiva foi criado
por Gaspard Monge (1726-1818), ministro da industria da Franga nos tempos
napolednicos. O método de Monge consiste em desenhar em planos de pro-
jecdo, numa operacao abstrata em que o observador se posiciona em duas posi-
¢oes simultaneas, para realizar as projecoes do objeto sobre os planos ortogonais.

Projeto altimétrico do eixo de uma rodovia

Um bom exemplo do emprego da geometria na técnica consiste no desen-
volvimento de um projeto de uma rodovia. O projeto de uma rodovia emprega
elementos geométricos e topograficos. O projeto vertical do eixo da rodovia faz
a concordancia do eixo da estrada entre duas rampas consecutivas e adequa-a
ao terreno da obra. Para fazer esse ajuste de inclinacdo da pista, é preciso estudar
0s elementos constitutivos do projeto geométrico vertical e introduzir uma
curva de concordancia. Segundo as normas técnicas recomendadas pelos 6rgaos
de engenharia (por exemplo, o Departamento Nacional de Infraestrutura de
Transporte ou outro departamento rodovidrio estadual), emprega-se a pardbola.
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A curva do segundo grau serve perfeitamente para concordar duas linhas incli-
nadas sucessivas. (PIMENTA; OLIVEIRA, 2001)

Para que o projeto seja coerente, € necessario o levantamento topografico da
regido e o atendimento de outras caracteristicas da mecanica dos movimentos e
do comportamento do trafego, além de consideracdes econdmicas dos custos de
construgao, a partir do que se define a geometria do eixo da estrada em termos
da poligonal e das curvas de concordancia vertical, e efetua-se a determinacdo
dos elementos de implantacao.

O lancamento da curva de concordancia segue dois passos: o primeiro € o
de determinacao do greide reto e o segundo o de determinacdo do greide curvo.
Isso é feito estaca a estaca. O estudo da poligonal vertical oferece a inclinacdo das
rampas e permite o lancamento do desenvolvimento horizontal da curva de con-
cordancia vertical. A partir desse momento, determina-se o greide curvo. Ao final,
taz-se o desenho com a representacdo grafica do projeto vertical.

IMAGEM 3 - Concordancia vertical de duas rampas consecutivas de uma rodovia onde
PIV - Ponto de Inflexdo Vertical; PCV e PTV - Pontos de Concordancia; L - extensao 241
horizontal da pardbola; e - flecha maxima.

PIV

PCV

L/2 !

Fonte: Elaborado pelo autor.
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Veja o desenho acima que representa a curva de concordancia vertical de duas
rampas consecutivas com inclinagao ei e i, do eixo de uma rodovia. No desenho,
L é o desenvolvimento horizontal da curva vertical. A flecha maxima sob o ponto
de inflexdo vertical esta indicada pela sigla e.

A relacéo do desenho com as ciéncias exatas

e outros campos da técnica

Quando se pergunta sobre o que ha em comum e quais sao as diferencas entre
o desenho tal qual é usado nas ciéncias e nos outros campos técnicos, como € o
caso acima descrito da engenharia rodoviaria, surgem varias questdes, aproxima-
¢oes e distingdes que devem ser avaliadas. O conhecimento produzido nas cién-
cias exatas como a matemadtica e a fisica, assim como o gerado nas areas técnicas,
como as engenharias, varia de acordo com os procedimentos empregados nos res-
pectivos campos. Os procedimentos de desenho sdo variados em seus fins, desde
o emprego meramente ilustrativo, chegando até ao cdlculo de uma estrutura
segundo determinados elementos construtivos.

As técnicas, como as engenharias, a arquitetura, o design, a comunicacdo visual
e o cinema de animacao, usam o desenho de modo variado, podendo partir de
uma base cientifica, mas tendendo a se liberar das amarras da logica e da episte-
mologia restritiva das ciéncias exatas, para obter alcances especulativos e efeitos de
linguagem proprios de seu campo criativo.

O desenho nas ciéncias também segue regras e procedimentos controlados.
Cada campo do conhecimento tende a acumular conhecimentos e compor
objetos com o desenho. Cada campo do conhecimento emprega o desenho com
rigor e conjunto de regras que lhe € devido.

O caso da arquitetura, € notavel, pois € um campo de conhecimento que
concilia a técnica com a arte. Na arquitetura, o desenho entra na construcdo de
objetos artificiais, mas sempre procurando entrar em conformidade com a pai-
sagem e o terreno. Sao inumeras as possibilidades de desenho para a construcdo
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de edificios e casas. Se ha arquitetos que constroem de uma forma tao variada é

porque se encontram modelos e conhecimentos que se renovam com O ternpo.

Arquitetos conseguem praticar sua linguagem empregando o desenho.

Consideracées finais

Sobre as relagoes entre o desenho tal como é usado na matematica e em outros

campos aqui referidos, valem as seguintes consideracoes:

Os problemas interpretativos envolvidos na descri¢ao das formas da natu-
reza, das atividades construtivas e da linguagem sao compartilhados pelas
ciéncias e as técnicas.

O homem entende e descreve a natureza e a sociedade a partir de uma
abordagem que pode ser discursiva e nao discursiva. Seria um erro supor
que 0s componentes visuais, que podem ser manipulados através do
desenho, sdao menos importantes que os discursivos, ou que estariam
deles desvinculados.

Ao se formar uma ideia, seja qual for o campo de estudo cientifico, pode-se
usar o desenho como artificio de abstracao, partindo de uma nocao par-
ticular para um grau de generalizagio maior. E como artificio ou ponte
conceitual que o desenho alcanca uma capacidade de transito entre as
diversas disciplinas.

Seja na matematica ou noutro campo das ciéncias ditas duras, o conheci-
mento depende em grande parte das ciéncias da linguagem e das formas.
Pode-se constatar que o desenho como linguagem constitui uma das
principais conexoes formais entre as ciéncias naturais e exatas.

Para as técnicas, € fundamental a relacdo entre o homem e a natureza.
Pelo menos, para o posicionamento dos corpos, ou seja, para o estudo da
realizagdo de eventos no tempo e no espaco, sempre se pode contar com
o desenho como elemento descritivo.
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* Nocampo das formas que envolvem a linguagem, ha sinteses ativas e pas-
sivas que podem ser melhor entendidas por meio de esquemas visuais.
Sao exemplos de sintese passiva: habito de sentar ou a no¢ao espacial do
movimento de queda de um corpo. Um exemplo de sintese ativa: projeto
da construcdo de um arco de uma capela ou de uma curva vertical em
obra de uma rodovia, conforme o caso referido no item 3.

Um experimento feito com a pardbola pode ir da matemadtica a fisica e a
engenharia, mas pode ir além e sair do campo académico, chegando facilmente
ao campo da cultura e do ladico. Isso comprova que, se hd jogos de linguagem
diferentes, ha diversificados procedimentos de desenho, construidos segundo
logicas de sentido muitas vezes divergentes, mas que provém de uma mesma
fonte geométrica. O caso da pardbola € rico em aplicagdes, ja que ela € uma curva
(ou familia de curvas) que pode ser usada e reusada nos campos mais inusitados,
como, por exemplo, num jogo infantil ou num videogame computacional.

Algumas das principais questdes que se colocam para o estudo das formas
nas ciéncias, segundo Noel (1996), podem ser referidas ao caso acima estudado
da pardbola. Os objetos da natureza e os seres vivos diferenciam-se e determi-
nam-se formalmente. Convém observar as formas fixas e as dinamicas, sendo
as ultimas validas para representar a mudanca e o devir. Podem-se registrar os
esquemas que se apresentam na natureza e no mundo construido por meio do
desenho. Uma questao decisiva se refere as formas mais recorrentes: por que a
imensa variedade das formas naturais provém da modelagem de um pequeno
numero de formas fundamentais?

No contexto das técnicas, o uso do desenho e do pensamento visual emerge
em diversas areas como as engenharias e seus diversos campos de aplicagao.
Visualizar as formas € sempre uma tarefa importante, pois ver € conceber. Como
as formas estao em interacdo, os padrdes de comportamento e as linhas de pro-
ducdo estruturam-se tanto na dimensdo pragmatica como na paradigmatica.
Na dimensao pragmatica, as formas se baseiam na repeticdo e reproducdo de
atos. Na paradigmatica, as formas se estruturam segundo uma ordem virtual de
regras ou modelos visuais. Essas formas podem ser analisadas segundo os diversos
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campos do desenho. Portanto, o desenho continua a ser, ativamente, uma ferra-
menta de grande utilidade para descrever o funcionamento e ativar a construcao
do mundo.
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para pensar desenho e etnicidade
Marise de Santana

Esta reflexdo parte do principio de indagar ou provocar um debate sobre como
alunos que ingressam no mestrado de Desenho, Cultura e Interatividade, do i
qual sou docente, dao conta de fundamentar teoricamente seus estudos a partir
da categoria Cultura que estd previamente colocada no proprio nome do curso.
Vale salientar que, tanto para quem se interessa pelo mestrado quanto para os
ingressos, ha uma duvida em relacao a qual o conceito de desenho e o de cultura
que deve ser utilizado. Esses conceitos aos quais me refiro trazem uma carga his-
torica proveniente de uma ciéncia reducionista, que os limita. No primeiro caso,
os parametros limitadores entendem desenho como ato mecanico capaz de mate-
rializar através de linhas, pontos, curvas e angulos uma ideia. No caso de cultura,
atualmente é dominio da Antropologia embora seu campo conceitual estivesse,
até o século XIX, ligado a outras dreas do conhecimento. O conceito de cultura
oscila na atualidade entre sin6bnimo de desenvolvimento humano e de diploma.
A cultura, antes do século XVI, significava cultivo ou cuidado com graos, animais.
Nos dias atuais, esse conceito nao foi extinto, encontramos em livros expressoes

” o«

que remetem a esse sentido: “cultura da cana”, “cultura do cacau” etc.
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Depois do século XVI, o termo cultura se estende da esfera agricola para esfera
do desenvolvimento humano. Os jesuitas e todas as ordens religiosas que colo-
nizaram o novo mundo usavam o conceito de cultura como desenvolvimento
humano e espiritual. O projeto expansionista colonizador previa aculturar os
espiritos de pessoas pagas através da fé crista, pois acreditavam que assim haveria
desenvolvimento humano. Nesse sentido, a partir do século XVI, cultura passa a
ser sindnimo de fé cristd, de perda da identidade paga. Os europeus acreditavam
que os nado europeus deveriam tornar-se cristdos para obter desenvolvimento
humano. A educacao feita pelas ordens religiosas catolicas que sairam por todo
continente americano apos a reforma protestante detinham uma forma de
educar dentro do Paradigma Eclesidstico, portanto evangelizador.

No inicio do século XIX, na Franca, a palavra “cultura” estava como sino-
nimo de “civilizagao”. Através da palavra “cultura”, descrevia-se: um processo
progressivo de desenvolvimento humano. Um movimento em direcao ao refi-
namento e a ordem por oposicdo a barbarie e a selvageria. Isso se dava porque
existia por parte da Europa o entendimento que eles eram os civilizados e os
outros povos - maias, incas, africanos etc - nao constituiam ragas consideradas
civilizadas. Estariam em estagio civilizatorio inferior (selvageria e barbarie), ou
seja, em estado de desenvolvimento precdrio e por isso nao tinham cultura. O que
se tinha, noutros termos, era uma orientacdo extremada da biologizacdo do Ser,
isso os levavam a acreditar numa higienizacao da raga negra.’

O deslocamento da categoria “raca” para “cultura” vai se dar como vertente
do pensamento antropolégico, s6 na década de 1930. No Brasil, s6 em 1950,
assim, comecam as reflexdes acerca da etnicidade. Consorte (1997) nos aponta
para duas preocupacdes dos culturalistas com as Relagoes Etnicas: 1) abrasileirar
os imigrantes que vieram para o Brasil no projeto imigracionista; 2) erradicar

Em termos de tempo-espaco das posi¢coes ideologicas apontadas, ha que se considerar: ocupagao das
Américas e Africa no século XIV, posicoes evolucionistas do século XIX e posicoes extremas de segregacao
verificadas no século XX. Para além disso, hd que se observar o fato particular do Brasil com a perspectiva
higienista que se desenhou a partir das posi¢des de Arthur Ramos, reflexo da ideologia do branquea-
mento assumida ainda no século XIX
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tradi¢des dos povos considerados barbaros e selvagens a fim de tornd-los pro-
pensos a civilidade.

As pesquisas de estudiosos antropdlogos apontam para o entendimento
de cultura como representacdes simbolicas. Geertz (1989) e Thompson (1995),
seguindo uma orientacdo interpretativista, vao analisar cultura a luz dos simbolos
e das representacoes simbolicas.

Feitas essas consideracOes introdutorias, vale dizer que me interessa nesta
oportunidade tratar do tema a que me proponho debater a partir da andlise, espe-
cialmente, do conceito de cultura, inserido em seu dominio maior que € a etni-
cidade, ao qual nosso grupo de pesquisa certificado pelo Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq) busca desenvolver estudos.

Irei utilizar-me de pesquisas em fase inicial ou concluida dos meus orien-
tandos neste programa, para pensarmos sobre desenho e etnicidade com énfase
em legado africano.? Estes desenvolvem ou desenvolveram pesquisas com os
temas: “Paramentos dos orixds” (José Arcanjo Carvalho Macédo); “Desenhando
amemoria na festa de Santa Barbara e Iansa” (Renata Estrela); “Producao autoral
do desenhador de moda e simbolismos” (Jailson Cesar Borges); “Os desenhos 249
com estereotipos étnicos” (MoOnica Borges de Andrade Alves).

Nao ha possibilidade de falar nessas pesquisas sem que nos remetamos aos
povos africanos que foram trazidos escravizados dos diferentes grupos étnicos
espalhados no interior do continente africano.

Nas analises dos dados coletados, identifica-se o viés “raca, cultura e identi-
dade” cuja classificagdo poderiamos muito grosseiramente dizer que constituem
subcategorias, da categoria “etnicidade”. Os “Paramentos dos orixds”, disser-
tacdo defendida por José Arcanjo, em 2008, traz contribuicdes de fundamental
importancia para se pensar sobre a relacdo entre desenho e etnicidade. O artesao,
aquele que desenha, mesmo ndo sendo estudioso de cultura, orienta-se para

2 Categoria de andlise trabalhada em tese de doutorado em que discuto o legado africano como conjunto
de saberes os quais no Brasil sio chamados de culturas afro-brasileiras. Esses saberes foram trazidos em
situacdo de didspora pelos varios grupos étnicos africanos durante o periodo do tréfico escravo.
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confeccionar a peca nos marcadores de pertencas a que faz jus um determinado
grupo. Esses marcadores de pertencimento seguem uma orientacao mitica.

Quando um artesao se debruca para ornar uma peca para Dan, a grande cobra
mitica dos jéje, se ele é orientado pelo mito de Oxossi que caca e mata essa grande
cobra mitica, o paramento para servir ao culto do Vodum Dan ndo pode trazer
desenhos (detalhes) que lembrem Oxossi, o cagador mitico do culto ketu. O que
se tem na historia é um conflito étnico, em fung¢ao da invasao do reino Ketu ao
reino Jéje.

Cada paramento desenhado pelo artesao traz elementos étnicos para nossa
reflexdo de grande importancia, os enfeites de sementes africanas, as formas
geomeétricas, os simbolismos no fazer dos paramentos, trazem a cosmogonia das
culturas tradicionais, primitivas como sdo as africanas.

As expressoes vigentes de culturas diferentes como € a grego-romana e a afri-
cana, presente nos capacetes do orixa Ogum, que lembra os soldados romanos,
mas também assegura a posicdo africana de Ogum como o grande guerreiro des-
bravador de caminhos, vai demarcar o que podemos enquadrar como legado
atricano.

Ja o trabalho “Desenhando a memoria na festa de Santa Barbara e Iansa”, de
Renata Estrela, que estd em fase de construc¢do, em uma analise despretensiosa
do titulo, ja se verifica que o mesmo demarca as fronteiras étnicas presentes no
objeto de investigacao. De um lado, o mito europeu de Santa Barbara e do outro,
o mito africano de lansa.

O desenho ao qual se remete esses estudiosos, necessariamente nao € o grafado
dentro de uma relagcdo de Didatica Instrumental.3 Ferreira (2000) diz que falar de
desenho se legitima ndo apenas pelo ato de desenhar em si mesmo, mas por se
construir a partir de um discurso, pois, “isto envolve necessariamente o enten-
dimento do desenho conhecimento, cujo significado passa pela percepcdao do
contexto histérico [...] enfim, da sua totalidade”. E nessa perspectiva que o autor
referido desenvolve uma abordagem em que procura situar o desenho entendido

Refiro-me a essa Diddtica para lembrar que nossa formagao se distancia dos modelos de ensino/aprendi-
zagem multidimensional, pensado a luz das dimensdes politica, humana e técnica.
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como linguagem dentro de uma teoria que ele mesmo afirma ser pouco explorada,
assim ele enfatiza que, ao falar em teoria do desenho, ndo esta se referindo apenas
a fundamentos especificos dos ramos desse conhecimento tais como: do desenho
geométrico, da geometria descritiva, do desenho técnico ou artistico e outros.

Esclarecido o que estamos entendendo por desenho, conduzimo-nos para
pensar como todos, independentemente de idade, localizam suas diferencas
culturais a partir das categorias “raca”, “nacao”, “moda”, “penteado”, portanto
uma reflexdo étnica, que certamente serd abordada nas andlises dos trabalhos
“Produgao autoral do desenhador de moda e simbolismos”, de Jailson Cesar, e
“Desenhos com estereotipos étnicos”, de Monica.

Portanto o que diferencia um grupo étnico de outro sdo os marcadores de per-
tencas (lingua, religido, entre outros atributos em especial os mitos). E importante
pensar quais sao os elementos de identidade que vao determinar aproximacoes
ou afastamento dos grupos diferentes, bem como, as fronteiras. Dai, € importante
pensar: como os desenhos veiculam positivacdes ou negacdes de um determi-
nado grupo étnico? O que pode significar para a cultura africana e para a cultura
europeia um desenho infantil que traga uma arvore com boca e sorriso? Ainda
pergunto: como grandes produtores de desenho grafado retratam pessoas negras,
cabelo crespo e outros atributos que estao fora do padrdo de beleza europeia?

O que queremos evocar quando, para falar do legado africano no Brasil, tra-
zemos para discussdo a dimensao contextual do desenho? Queremos na verdade
afirmar que o desenho grafado ou nao realca o poder simbdlico que envolve os
saberes entre o “Eu” e 0 “Outro”, e os desenhos que o “Eu” faz do “Outro” é a partir
de suas vivencias cotidianas.

Para refletir acerca da etnicidade inscrita no desenho, € necessario pensar
sobre a cultura, o mito, o simbolo e os seus simbolismos inscritos nas produgoes
dos desenhadores.

O LEGADO AFRICANO COMO PRETEXTO PARA PENSAR DESENHO E ETNICIDADE
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Metodologia de pesquisa que envolve desenho

das culturas afro-brasileiras

Esses saberes seguem um principio que nao € aleatorio, assim, no horizonte
da cultura africana, Roger Bastide (2001, p. 256) vai chamar de principio regido
pela lei de participagdo. Sobre essa lei ele atfirma:

Para que a participacao se estabeleca entre um homem, um objeto,
uma planta, uma divindade etc., € preciso que obedeca a certas
condi¢oes bem determinadas |[...] A participacdo ndo se opera em
qualquer direcdo, € orientada, segue linhas [...] em resumo, a par-
ticipacdo pressupde toda uma manipulacao sagrada.

Eliade (1992a) chama atencdo para o homem dos chamados mundos “primi-
tivos” sentir-se indissoluvelmente vinculado com o cosmo e 0s ritmos cosmicos;
para esses homens e mulheres, nos quais incluimos os africanos, suas crengas
partem do principio de que

[...] o objeto surge como receptaculo de uma forca exterior que o
diferencia de seu proprio meio, e lhe da significado e valor”; por-
tanto quando, por exemplo, toma-se a mais comum de todas as
pedras, “ela sera elevada ao grau de preciosa, isto €, impregnada
de um poder magico ou religioso [...]. (ELIADE, 1992a, p. 17)

Isso se aplica para todos os elementos constitutivos da natureza e do universo.

Quanto aos costumes, Eliade (1992a, p. 18) nos lembra que a preparacdo dos
alimentos, as festas de aniversario, de casamento, o beber e a “orgia coletiva sao
ecos de prototipos miticos; sdo repetidos porque foram consagrados no comeco
[...] pelos deuses, ancestrais ou por herdis”, ndo existe para o homem “primitivo”
nenhum gesto, nenhum comportamento que nao tenha sido praticado e vivido
por um ente sobrenatural. Portanto tudo que o homem faz ja foi feito por seus
antepassados. Dai, serem os rituais a forma como o tempo se torna reversivel.
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A Lei de Participacdo assegura que existe algo que alguns olhos nao conse-
guem enxergar, pois estd dentro de um universo simbdlico, portanto nem sempre
¢ visivel. Essa lei aponta que também a pedra, a 4gua, 0 mato e outros simbolos
podem ser elevados ao grau de preciosidade de divindade, portanto, para os afri-
canos, as simbologias podem estar no plano do visivel e do invisivel.

Tomo aqui Roger Bastide (1979) para pensar em uma Antropologia que faca
interface com outras areas, e assim dizer que, se esta for apenas pratica, ela deve
se ocupar das coisas e, ao aplicar suas regras, obteria sempre resultados dese-
jados. Dai Bastide (1979) dizer que a Antropologia Aplicada deve ser uma ciéncia
que pesquisa as leis da acdo dos homens sobre as coisas, pensando nos ele-
mentos considerados pela ciéncia positivista como “pré-logico” para se chegar
aracionalidade.

Para explicar, Bastide (1979, p. 188) toma a questao sobre a medicina primi-
tiva questionando se esta € cientifica e racional ou apenas uma forma empirica
de conhecimento. E ele diz: “Parece-nos que, na verdade, seria preciso aqui opor
oracional (ou cientifico) ndo ao empirico ou aos habitos tradicionais, mas aquilo
que possui uma eficacia funcional.”

Portanto, assegura Bastide (1979, p. 189):

Encontramos, com efeito, nesta medicina popular toda uma série
de praticas que se revelam eficazes: por exemplo, quando irrompe
uma doenca mental num individuo nao existe senao pelo lugar
que ocupou numa familia extensa e pelas redes que ligam os mem-
bros desta familia a sua pessoa, € a familia que € tratada; a cura do
individuo € atingida através de um reequilibrio do grupo domes-
tico (a moderna psiquiatria s hoje chegou a essa constatacdo que
os sacerdotes africanos ou Xamas.

Para reafirmar essa relacdo entre a acao pratica de um povo e as teorias da
ciéncia, Bastide (1979, p. 189) nos lembra que: “A proibi¢do das relacdes sexuais
durante os periodos de epidemia entre os lorubas, a inoculacao contra a variola
em favor dos seguidores de Omolu (€ muito antes que Genner tivesse inventado
a vacinacao)”.

O LEGADO AFRICANO COMO PRETEXTO PARA PENSAR DESENHO E ETNICIDADE

253



254

Osprodutos cientificos demonstram aracionalizacdo doirracional. Portanto,
ao racionalizar o irracional, o cientista atesta que a logica sobre as coisas € dife-
rente, ou melhor dizendo, as logicas culturais atendem aos significados e con-
cepgoes que cada Ser cultural tem acerca de seus simbolos e respectivas represen-
tacdes simbdlicas.

Portanto, a metodologia de trabalho que envolve conceitos de cultura cons-
titui-se em elemento importante para contribuir com aportes dos elementos
reflexivos do desenho e também para dar conta da visibilidade das expressoes de
manifestacdes dos grupos e de suas respectivas culturas. A perspectiva de tomar
elementos reflexivos da etnicidade (raga e cultura) para estabelecer realce as fron-
teiras que poderao vir a ser identificadas nos desenhos dos desenhadores, como
por exemplo os artesdos, conforme mencionado anteriormente, na producao
dos aderecos dos orixds - Oxumaré, Oxossi - e o sentido simbdlico presente nos
mitos que orientam essas construcoes.
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