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RESUMO

Esta dissertacdo apresenta as experiéncias vividas ao longo da construcdo da
pesquisa de mestrado, fazendo uma cartografia sobre como alunos de uma sala
de quinto ano do Ensino Fundamental experimentam saberes matematicos a
partir de pinturas de Kandinsky. O trabalho € escrito em capitulos-movimentos,
para sugerir 0s modos como a pesquisa nos tomou ao longo do processo de
estudo. Alguns conceitos-ferramenta foram mobilizados, séo eles: visualidade,
historicidade, transdisciplinaridade, dispositivo, experiéncia, cartografia. Para
problematizar um ensino de matematica por meio da arte considerou-se o tema
corpo humano e as pinturas de corpo de Kandinsky. Procurou-se compreender
0 momento de producio artistica do pintor, bem como sua Teoria da Forma, e a
relagdo por ele constituida com os movimentos corporais da bailarina expres-
sionista Gret Palucca. Foram criadas quatro oficinas com a fungdo de dis-
positivo para provocar visualidades, saberes e experiéncias em torno da imagem
artistica do corpo e da naturalizagdo matematica na representacéo dos mesmos.
As oficinas foram desenvolvidas numa sala de quinto ano do Ensino Fun-
damental do Colégio Aplicagéo de Universidade Federal de Santa Catarina. A
cartografia, como método de intervencao, estabeleceu-se como um acompanhar
0S processos mais do que representar resultados. Da experiéncia consideramos
que alguns saberes matematicos em relagdo ao corpo entraram em evidéncia,
tais como: a geometrizacdo do espago, 0 espago aristotélico, a matematizacdo
dos movimentos, a proporgao, o volume, as medidas de beleza.

Palavras-chave: Corpo. Kandinsky. Educacdo Matematica. Arte. Visua-
lidade.






ABSTRACT

This dissertation presents the experiences lived throughout the building of the
Master of Science research, carrying out a cartography about how students of a
fifth grade class experience mathematical knowledge from Kandinsky’s works.
This text is made up of movement-chapters, suggesting the ways the research
took along the study process. Some tool-concepts were mobilized, such as:
visuality, historicity, transdisciplinarity, device, experience, cartography. In
order to problematize a Mathematic teaching by means of art, the human body
and the Kandinsky’s paintings were considered. It sought to comprehend the
time of artistic production of the painter, as well as his Form Theory, and the
relation constructed by him with the body movements of the expressionist
dancer Gret Palucca. We created four workshops functioning as devices to
provoke visualities, knowledge and experiences around the artistic image of the
body and the mathematical naturalization in their representation. The
workshops were developed with class of fifth grade students in the Colégio de
Aplicacdo (Application School) of the Universidade Federal de Santa Catarina.
The cartography, as a means of intervention, was established as a accom-
panying of the process instead of representing results. From the experience, we
consider that some mathematical knowledge related to body was highlighted,
such as: the geometrization of the space, the Aristotelian space, the
mathematization of movement, the proportion, the volume, the measures of
beauty.

Keywords: Body. Kandinsky. Mathematic Education. Art. Visuality.
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CORPORIFICACAO DE UMA EXPERIENCIA

O seu corpo é a base e a metafora da sua vida, a expressao da sua existéncia.
E a sua Biblia, sua enciclopédia, sua histria de vida. Tudo o que

acontece com vocé é armazenado e refletido no seu corpo.

GABRIELLE ROTH!

Bom, aqui estou! Imaginando que vocé lerd tudo que escrevi. E
uma pequena sensacdo de medo me toma, pois vejo nesse texto muito do
Jodo que eu acredito ser/estar. Para a dissertacdo, pensei em diversos
comecos interessantes, a meu ver, lidicos e poéticos, mas resolvi me
expor um pouco a vocés. Quero falar das experiéncias que tive e de
como elas me corporificaram. Quando decidi fazer delas a minha escrita,
meu pensamento voou e as lembrangas iniciais, que eram poucas,
comegaram a desembarcar em minha mente sem cessar. Mas, desde o
comeco, ja sabia qual lembranca eu queria lhes contar. Uma que sempre
volta e me revolta. Escolhi aquela que revivi ao optar por discutir Arte e
Educacdo Matematica no mestrado.

O ano era 1996, eu tinha sete anos e, para ser sincero, nao era dos
meninos mais espertos da 12 série. Apanhava facil e sempre era o Gltimo
a compreender as piadas. Mesmo assim, gostava da escola. L4, conheci
a professora Lucia%, mulher alta, forte e brava. Passei despercebido por
ela até o carnaval, quando tive o primeiro desenho para pintar na minha
frente. Ndo me lembro de ter realizado nenhuma pintura anterior a essa.
O desenho retratava uma moca sorridente, cheia de joias e com um
abacaxi na cabega. Dona Lucia disse que era Carmem Miranda. Ndo me
importava quem quer que fosse, pois aquele desenho significava minha
primeira oportunidade de usar a caixa com doze lapis coloridos que eu
havia ganhado dos meus pais.

Conforme narro essa histéria, pareco voltar a sentar-me naquela
terceira carteira da fileira nimero 1, o meu pequeno espago da 12 série.
Abri o estojo vagarosamente, com todo o cuidado pelo valor que ele
tinha, e retirei o lapis verde. Adorava verde. Elegi s6 aquela cor para
pintar meu desenho. Minha Carmem Miranda era verde e linda.
Entretanto, nem todos pensavam assim. Dona Lucia olhou, riu com ar de
deboche e, levantando a imagem para a sala, disse: “Como pode um
aluno ndo saber diferenciar uma arvore de uma pessoa. Tem certeza que
vocé estd na sala certa?” Imediatamente, senti 0 peso do julgamento da

! Bailarina norte-americana.
2 Nome ficticio.
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minha pintura frente ao grupo. Eu era um ponto a ser trazido para a reta.
Ent&o, foi assim que passei a ver 0 mundo. Tudo se resolve quando vocé
traz o ponto para a linha reta.

No meu pensamento, ndo existia possibilidade maior de estar em
conformidade com a reta do que ser filho da ciéncia da razdo, um
entendedor da matematica. E nessa perspectiva, me construi durante
longos anos, até o final da faculdade. Era sempre muito facil: vocé
aprendia o método, treinava diversas vezes e, ao final, recebia os
parabéns pelos acertos. Gostei tanto desses aplausos que me tornei
professor de matematica, aquele que ndo sé sabe o dificil, mas o ensina.
“Quer maior gloria humana?” Era 0 que minha imaginagao postulava até
final de 2012.

No ano de 2013, ingressei no mestrado. Conheci a professora
Claudia Regina Flores. Tudo ia muito bem até eu avistar, ao longe,
numa busca por novas aberturas ao meu projeto, a Arte. Senti que minha
mente esverdeava e, novamente, aquela sensacdo de impoténcia revivia
em mim. “Estaria eu em julgamento outra vez?” Primeiramente, decidi
utilizar as minhas armas matematicas salvadoras: “Nessa pintura, 0
artista utilizou uma reta paralela e outra perpendicular... Essa obra esta
cheia de losangos...” Entretanto, algo me cutucava, criava desconforto.

O abalo das convicgdes que eu pregava surgiu do meu encontro
com o Grupo de Estudos Contemporaneos e Educacdo Matematica
(GECEM) e, principalmente, com minha orientadora, a professora
Claudia Regina Flores. Em nossas discussdes® e na disciplina de
“Imagem e Producéo do Conhecimento™®, eu me vi desestabilizar. Tive
momentos de plena certeza que ia ver matematica nas pinturas, mas esse
ndo era o caminho que me satisfazia... Mas se ndo era esse 0 modo de
caminhar, qual seria?... Com o passar do tempo, percebi que a
necessidade de inserir contelldo matematico nas obras de arte era muito
latente em mim. Nesse momento, fui capaz de elaborar os primeiros
guestionamentos acerca das verdades da relagdo entre a Arte e a
Educacdo Matematica que eu concebia. Mesmo sendo dificil admitir, eu
partia do pressuposto que a matematica era superior a arte, e que tudo se
reduzia a ela.

Embora ainda me seja dificil o afastamento dessas ideias, e de
uma aplicacdo tedrica visando um fim, através das discussdes com

® Ao longo da dissertacdo, utilizo ora a 1° pessoa do singular ora a 12 do plural. O
uso dessa Ultima remete aos encontros entre a professora Claudia e eu.

* Disciplina aplicada no PPGECT e ministrada pela professora Dra. Claudia Regina
Flores.
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minha professora tentei escapar de intencbes instrumentalistas e
salvacionistas que trabalho poderia acarretar. Ndo sei se consegui fazé-
lo por completo, mas debates sobre 0 assunto ndo nos faltaram, e nédo
faltardo. Na dissertacdo, nosso intuito é dar visibilidade a outros modos
de pensar a Educacdo Matematica, dessacralizando e/ou profanando as
relagdes interdisciplinares entre Arte e Educacdo Matematica que, no
nosso ponto de vista, vém enfrentando um processo de esgotamento por
suas teorizaces radicais e sobreposicdo da razdo a experiéncia.

Ou seja, nossa dissertacdo quer pensar a Educacdo Matematica
enquanto producdo de linhas que  escapem das relagbes entre
ciéncia/técnica ou teoria/prética, vigentes na educacao e ja descritas por
Larrosa (2002):

(...) na primeira alternativa [ciéncia/técnica] as
pessoas que trabalham em educacdo s&o
concebidas como sujeitos técnicos que aplicam
com maior ou menor eficacia as diversas
tecnologias  pedagdgicas  produzidas  pelos
cientistas, pelos técnicos e pelos especialistas, na
segunda alternativa [teoria/pratica] estas mesmas
pessoas aparecem como sujeitos criticos que,
armados de distintas estratégias reflexivas, se
comprometem, com maior ou menor éxito, com
praticas educativas concebidas na maioria das
vezes sob uma perspectiva politica.

(LARROSA, 2002, p. 1)

No6s procuramos outra possibilidade para a Arte e a Educacgio
Mateméatica. Uma possibilidade mais existencial (sem ser
existencialista) e mais estética (sem ser esteticista). Assim, posso dizer
gue, no encontro com minha orientadora, eu (re)abro meu estojo, olho
para todas as cores que o compfem e escolho, mais uma vez, o verde. E
me pergunto: “Por que ndo o verde?” Hoje, eu quero pintar com ele.
Nao estou sozinho, tenho mais uma mao que contorna, opina e rabisca
comigo. Esta dissertacdo é o0 nosso atual desenho. Amanhd, quem sabe,
podemos colori-lo de amarelo, vermelho ou preto, ou entdo, deixa-lo
sem cor.

Antes de finalizar minha introducdo, preciso descrever outros
acontecimentos. Quero falar um pouco sobre os processos que deram
forma a esta dissertacdo. No comeco de 2013, eu ja havia lido alguns
trabalhos do GECEM no intuito de encontrar algo que movimentasse
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meu pensamento®, que valesse a pena me deter para pensar sobre.
Encontrei-o no livro Olhar, Saber, Representar: sobre a representacao
em perspectiva (FLORES, 2007). Nele, a autora demonstra que a técnica
da perspectiva® foi elaborada como um método renascentista para
reproduzir o “modo real” que vemos, algo profundamente relacionado
com o interesse de um mundo medido, organizado, padronizado e
controlado pelo homem. Porém, mesmo iniciada no Renascimento, a
perspectiva s6 deixa de ser hegeménica na pintura com o surgimento do
movimento abstracionista, no século XX.

A partir desse fato, me perguntei diversas vezes: Quais 0s
motivos que levaram a técnica da perspectiva a perder sua forga nas
pinturas do século XX, apds meio milénio de uso? Estaria ali, no
momento de surgimento do abstracionismo, uma nova forma de
ordenacdo dos saberes? S8o perguntas que este trabalho ndo procura
responder, mas que me fizeram conhecer Wassily Kandinsky e suas
pinturas, uma vez que ele é considerado o pai do abstracionismo.

Nas leituras sobre o artista, meus interesses foram atraidos pelo
livro Ponto e Linha sobre o Plano (1926), em que ele relata sua Teoria
das Formas. Acredito que o olhar especial sobre esse escrito se dé pela
sua grande conotacdo matematica, ja que Kandinsky descreve seus
estudos sobre ponto, linha e plano na composicéo de suas obras.

Além das inquietagfes que persistiam em mim, outro encontro
trouxe-me certo encantamento: conhecer e integrar a pesquisa intitulada
“Mostrar o Ver no Corpo de Eva: Desenho e Arte na Educacdo
Matematica™’, de autoria da Dra. Claudia Regina Flores. A proposta
desse projeto € discutir questdes atuais sobre a arte e a visualidade na
educacdo, tendo como temética a imagem do corpo humano na arte, na
ciéncia e no desenho, no intuito de compreender como certa forma de
olhar matematico e cientifico foi se constituindo e promover exercicios
de problematizacdo dos modos de ver instaurados.

O projeto apresenta duas questdes norteadoras: “como se criaram
desenhos e formas de olhar para o corpo humano?” e “como a imagem
do corpo humano pode constituir-se como objeto para a elaboracdo de

® A palavra pensamento é utilizada conforme o entendimento de Larrosa (2002).
Para ele, “pensar ndo ¢ somente ‘raciocinar’ ou ‘calcular’ ou ‘argumentar’, como
nos tém sido ensinado algumas vezes, mas é sobretudo dar sentido ao que somos e
ao que se nos acontece” (LARROSA, 2002, p. 1).

® Método de representacdo do tridimensional num plano bidimensional,
fundamentado matematicamente no século XV.

" FLORES, Claudia Regina. Mostrar o Ver no Corpo de Eva: desenho e arte na
Educacdo Matematica. Projeto de pesquisa aprovado pelo CNPq, 2013.
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exercicios que relacionem visualidade e matematica?” Essas indagacgdes
se desdobram em trés etapas de desenvolvimento: (1) estudo e
construcdo da perspectiva tedrica da visualidade para a Educacdo
Matemaética; (2) identificacdo, catalogacdo e estudo de manuais de
desenhos e pinturas artisticas acerca da representacdo do corpo; (3)
elaboracdo, aplicacdo e analise de estratégias metodoldgicas para o
ensino de geometria, centradas no exercicio “mostrar o ver”.

Enquanto me aprofundava nas leituras e na proposta do projeto,
conheci o trabalho realizado por Kandinsky denominado Tanzkurven:
Zu den Tanzen der Palucca (1926), em que ele faz um estudo sobre os
movimentos corporais da bailarina expressionista Gret Palucca. Desta
forma, meu pensamento, que ja fervilhava com o projeto de pesquisa
citado, encontrou outro elemento com o qual se deter, 0 corpo em
Kandinsky. Enfim, cheguei aos primeiros contornos do nosso trabalho:
Kandinsky e o Projeto Eva®. Outros interesses, por sua vez, surgiram
durante o mestrado, os quais serdo relatados no decorrer dos capitulos.

Assim sendo, a pesquisa esta organizada em cinco capitulos-
movimentos, tendo como base os encontros que tive ao longo do
mestrado e que foram capazes de produzir “efeitos em mim, no que eu
sou, No que eu penso, No que eu sinto, NO que eu sei, No que eu quero,
etc” (LARROSA, 2011, p. 07).

No primeiro capitulo-movimento, intitulado “Um Corpo
Apaixonado... Do Inicio ao Fim”, narramos o encontro com Kandinsky e
0 periodo histérico-epistemoldgico de sua produgdo artistica. Esse
capitulo condiz com 0 momento da leitura do trabalho de Flores (2007),
guando passamos a nos questionar sobre a pintura abstracionista e
chegamos até Kandinsky a fim de procurar pistas para nossas
indagac0es, acreditando que essa compreensao suscitaria mais indicios
sobre os possiveis modos que o0 pensamento foi posto em acdo naquele
periodo.

No segundo capitulo-movimento, “Pensamento em Provocacao:
um corpo matematico e uma matematica para o corpo”, analisamos 0s
conceitos de ponto, linha e plano na producdo de Kandinsky e a relacéo
destes com os estudos do movimento corporal nas obras do artista. As
elaboragdes presentes no capitulo surgiram das leituras sobre o
momento histérico-epistemoldégico da vida de Kandinsky, pois
gueriamos discutir um possivel pensamento matematico do artista,
elementos que podem ser encontrados em sua Teoria das Formas.

¢ Denominago cotidiana do Projeto de Pesquisa “Mostrar o Ver no Corpo de Eva:
Desenho e Arte na Educagdo Matematica”.
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Percebemos também que emergiram algumas discussdes sobre
Tanzkurven: Zu den Tanzen der Palucca, uma vez que esse estudo é
composto pelas nogBes construidas pelo artista no livro Ponto e Linha
sobre o Plano.

No terceiro capitulo-movimento, “O Encantamento do Corpo:
relacdes pensadas entre Arte e Educacdo Matematica”, apresentamos
uma discussdo sobre as pesquisas acerca da Arte e da Educacdo
Matematica. O capitulo relembra os momentos de duvidas que passei ao
pensar a relacdo entre as duas disciplinas, ja que pretendiamos deslocar
0 corpo em Kandinsky da Arte para constituir uma pesquisa em
Educacdo Matematica. Primeiramente, tratamos de compreender
questbes pertinentes a Arte-Educacdo e a interdisciplinaridade. Em
seguida, apresentamos um estudo sobre o trabalho de quatro autores
reconhecidos no campo da Arte e da Educacdo Matemaética, levantando
convergéncias e divergéncias entre eles e situando nossas escolhas
tedrico-metodoldgicas para a pesquisa de mestrado. Pelos trés
movimentos citados até aqui, conseguimos mobilizar uma pergunta de
estudo, descrita ao final do 3° Capitulo.

No quarto capitulo-movimento, “Um Corpo que Viaja: a guisa de
elaboracdo de um projeto”, propomos discutir elementos e conceitos que
envolvem nossa questdo de pesquisa e nosso projeto. Apds os trés
momentos anteriores, decidimos pensar recortes e limites para a
pesquisa de mestrado. Assim, nesse capitulo descrevemos nossas
opcoes, entendimentos e usos acerca de alguns conceitos, como: rizoma,
transversalidade, cartografia, dispositivo e experiéncia.

No quinto capitulo-movimento, “Experiéncias Corpdreas: isso
que nos passa”, propomos uma cartografia dos encontros referentes a
tematica “Kandinsky e o corpo”, realizados com os estudantes do 5° ano
do Ensino Fundamental do Colégio Aplicacdo da Universidade Federal
de Santa Catarina’. Nessa parte final, queremos pensar as experiéncias e
ressonancias em matematica que 0s encontros com 0 cOrpo em
Kandinsky podem ter instaurado no grupo™®.

® A proposta de pesquisa é um desdobramento do projeto Mapas das Narrativas
sobre Olhares Mateméticos de autoria da Professora Doutora Joseane Pinto de
Arruda e desenvolvido no Colégio Aplicacdo da Universidade Federal de Santa
Catarina, sendo 0 mesmo aprovado pelo Comité de Etica da instituico.

19 Nosso entendimento de grupo ndo diz respeito s6 aos estudantes, mas a todos que
participaram dos encontros: alunos, professora Joseane, Giovana e Fernanda
(licenciandas do curso de Pedagogia) e eu.
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Montagem realizada pelo pesquisador
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CAPITULOI
UM CORPO APAIXONADO... DO INICIO AO FIM

S6 quem arrepia cada centimetro do seu corpo e faz vocé sentir
0 sangue bombear num ritmo charmoso, é capaz de estragar o mundo quando parte.
TATI BERNARDI"

A elaboracdo desta dissertacdo de mestrado teve como
acontecimento inicial, isto ¢, como mobilizador do meu pensamento, o
livro Olhar, Saber, Representar: sobre a representagcdo em perspectiva
(FLORES, 2007). Entretanto, para comecar a narrativa das elaboracdes e
sentidos que esse capitulo possui para mim, preciso remontar a alguns
dizeres da introducdo. O primeiro deles diz respeito a técnica da
perspectiva, local de discussdo da obra citada. Conforme salientado,
Flores (2007) demonstra que o uso hegemdnico dessa técnica, enquanto
modelo de representacdo, possui estreita relagdo com o ordenamento dos
saberes no Renascimento e com as praticas culturais, histdricas e visuais
daquele momento. Da leitura do livro emergiu uma possibilidade antes

iquta 9: Ultima Ceia (Da Vinci, 1495) - estudo da perspectiva
g PeTP
dfonte: www.katana.com.br

impensada: que criar entrelagamentos entre um modo de representacdo
dominante e questdes historico-epistemoldgicas do periodo em que ele
se insere, constitui uma possivel forma de fazer pesquisa, quase como
uma inquietacdo, um contorno feito para ser discutido na Educacdo
Matematica. Desta forma, sendo eu um iniciante a pesquisador, consegui
construir uma afirmativa que valia a pena ser considerada no ambito da
producdo de meu estudo: ndo h4 um Unico modo de se pesquisar, uma

1 pyblicitaria e blogueira paulistana.
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Unica forma de se colocar uma questdo, tampouco 0s objetos de pesquisa
estdo disponiveis na realidade externa para serem apreendidos.

Incentivado por essa ideia, mas também provocado por ela,
percorri a histéria da pintura atras de pontos de fuga do modelo técnico
da perspectiva. Isso porque para Flores (2007), “a teoria da perspectiva
funciona como um diagrama sugestivo, uma hip6tese de trabalho para
ajudar a pensar sobre o saber, o olhar e o representar as imagens
tridimensionais” (p. 42).

Iniciei no século XV e perpassei diversos movimentos artisticos,
encontrando, ao final, no século XX, o abstracionismo que, como de
impeto, me agarrou. Afinal, ndo seria essa uma das transgressdes
artisticas que poderia dialogar com as possibilidades de se pensar a arte
e a matematica?

A abstragdo insurge
na pintura como negagdo
de uma arte que visa
representar 0s  objetos
“reais tais como sdo”, ou
seja, 0 movimento nasce
como resisténcia a

hegemonia da perspectiva Figura 10: Watercolor after GPainting with
no campo da pintura. O White Border, (Kandinshy, 1915)
fundamento para a - gftete Absteacionista

pro du c 30 de um qua dro dfonte: blog.phillipscollection.otg

deixa de ser centrado na

aparéncia fisica dos objetos para explorar destes o universo interior de
seu espirito. Entre os artistas que pregam essa forma de conceber a arte
estd Vassily Kandinsky. Talvez ele seja o mais influente dentre os
pintores abstracionistas, sendo considerado o pai desse movimento, 0
gue parece pouco importar. Mas, eis ai 0 motivo de meu interesse por
conhecer melhor esse artista, e de escrever um capitulo sobre ele.
Contudo, hd um porém. Sinto trair minhas aprendizagens recentes
ligadas pelas inferéncias que fiz nas discussbes com a professora
Claudia Regina Flores. Entdo, para compor a histéria de Kandinsky, eu
ndo deveria isola-lo do plano das emergéncias histérico-culturais de
transicdo entre os séculos XIX e XX. Isso porque, ao decidir escrever
sobre sua histéria, algumas perguntas referentes a escrita bateram em
minha porta: se parto do pressuposto que naquele periodo havia algo que
destoava da técnica da perspectiva, como criar uma narrativa da historia
de vida de um pintor que participou ativamente das elaboracfes do
momento? As datas e o0s registros dos acontecimentos, por si SO, seriam
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validos para defender essa
narracdo? Ao considerar
guestionamentos semelhantes
ocorridos até as orientagcBes de
mestrado, percebi que ndo. N&o
quero produzir uma historia de
Kandinsky isolada das condigdes
gue tornaram possivel sua arte.
Pretendo fugir daqueles escritos
gue podem ser resumidos em
topicos, e que manttm um frio
paralelo entre datas e fatos,
similares as  biografias  que
aparecem ao final de livros de
Figura 17: Kandinsky autores famosos.
Jfonte: fabiana.blogspot.com.br Sendo a.SSim, prOCUrEi sobre
possiveis caminhos do fazer
histdrico, apropriando-me dos escritos de Albuquerque Janior'? (2004).
Numa de suas citacbes, baseada em Foucault, encontrei, e fui
encontrado, para dialogar com 0s primeiros ensinamentos de um como
fazer a histdria de Kandinsky. Albuquerque Janior ressalta que a

histéria € resultado de jogos multiplos, de
inimeros afrontamentos entre forgas e saberes, é
fruto da emergéncia de uma dispersdo de
acontecimentos que sao consequéncia de embates,
que emergem em meio a forgas litigantes (2004, p.
82).

Perante a definicdo de histéria do autor, abandonei o pressuposto
gue prega que narrar a vida de alguém seria como contar os fatos
ocorridos no decorrer de seus dias. Para tanto, passei a considerar que
tdo importante quanto os fatos sdo as forgas que os produziram, uma vez
que sdo invisiveis, precedendo, potencializando e validando os
acontecimentos. Isto é, em toda cultura ha forcas que prescrevem modos
de existir que, muitas vezes, sdo por nos naturalizados como maneiras
corretas de ser, estar e pensar no mundo. E nesse sentido que pretendo
escrever a histéria de Kandinsky, considerando, além dos
acontecimentos, as forcas litigantes que os tornaram possiveis nas

12 professor e historiador da Universidade Federal do Rio Grande do Norte.
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praticas de representar, dando condigcdes ao artista de questionar a
técnica da perspectiva.

Esse principio ndo difere das pesquisas que 0 GECEM tem
elaborado para o campo da Arte e da Educacdo Matematica. Flores
(2013), por exemplo, ressalta que as praticas culturais e historicas criam
formas de ver e representar. Ou seja, as praticas de olhar e de
representar presentes no inicio do século XX produziram modos de
dizer, de ver, mas também de organizar o pensamento dos sujeitos*® do
periodo, delimitando discursos, regras, regimes. Por outro lado, a
questdo de se considerar a historicidade como uma ferramenta na
pesquisa tem se constituido em algo fundamental nesse modo de
pesquisar, conforme defende Flores (2013a).

Dito isso, busco evitar algumas frases de efeito presentes na
primeira versdo desse projeto submetido a qualificagdo: (1) “Kandinsky
estava além do seu tempo”, ou ainda, (2) “0 pintor viu mais longe
porque se debrugou sobre os ombros de gigantes”. No primeiro caso,
endeusa-se 0 personagem historico, colocando-o num pedestal acima
dos outros sujeitos da humanidade. Ele passa a conduzir o pensamento
inovador da sociedade em um determinado campo, mas, ac mesmo
tempo, ndo pertence ao grupo que lidera, estando mais além, como se
ndo vivesse 0 que 0s demais vivem. J& na segunda frase, a historia é
enquadrada num principio de evolugdo e linearidade inquestionavel,
eliminando toda ou qualquer possibilidade do novo. Parte-se do
pressuposto que 0s caminhos que a humanidade segue sdo sempre iguais
e que, ndo importa o que se faga, um passo sempre serd mais da mesma
estrada. Contudo, para a pesquisa, acreditamos que, antes de qualquer
coisa, Kandinsky era um artista de seu tempo e um sujeito que
guestionou os gigantes da pintura que o antecederam. Alguém que
pertenceu aos debates e interrogagdes do inicio do século XX, ou seja,
um personagem proprio de sua época.

Poucos homens tiveram sensibilidade suficiente para
arrepiar/afetar cada centimetro do seu corpo pela organizagdo do campo
dos saberes vigentes a principios do século XX, condensando e
exteriorizando relacBes antes impenséveis na pintura. Nd&o ha maior
valoragdo. E com/por ele, e entre 0s outros, que 0 pensamento estético
do periodo se materializou, que os discursos do momento se

1% Neste trabalho, compreendemos o conceito de sujeito ndo como uma entidade
pronta, mas como uma forma constituida mediante o encontro com as forcas e o0s
acontecimentos, conforme sugere Deleuze (2001).
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organizaram em obra de arte e quando foi possivel dar visibilidade as
emergéncias que pediam espaco para falar.

Decidi fazer as se¢bes que seguem num ritmo de
processualidade™, iniciando pelo nascimento do artista até o seu
falecimento. Ao longo da narrativa expomos algumas forgas que podem
ter promovido experiéncias no pintor, causando-lhe possiveis
estranhamentos e transformagoes.

1.1 O CORPO INOCENTE: PAIXAO PELA COR

A histdria de Kandinsky que contaremos a seguir inicia-se cinco
anos antes de seu nascimento. Estamos na segunda metade do século
XIX e o desenvolvimento do capitalismo alastra-se por toda a Europa.
Recortemos para a Russia. O pais acabara de abolir a escravatura (1861)
e iniciava, juntamente com os demais paises do continente, sua ascensao
econdmica. A burguesia europeia pedia passagem, tomando lugares pela
instrucdo, antes ocupados somente pelos ditos nobres. Eis que, nesse
contexto, nasce um artista, no dia 4 de dezembro de 1866, um novo
integrante da burguesia moscovita.

Filho de Vasili Silverstrovich, um comerciante de cha, e de Lydia
Tikheeva, Kandinsky ndo recebeu uma educacdo diretamente de seus
pais. Ap0s a separacdo do casal, o artista ficou sobre a responsabilidade
de sua tia Elisaveta Tikheeva. O préprio artista ressaltou essa influéncia
em sua formacéo:

A irmd mais velha de minha mae, Elizaveta
Ivanova Tikheeva, teve sobre todo o meu
desenvolvimento uma influéncia consideravel,
indelével. Uma criatura iluminada, de quem
jamais se hdo de esquecer quantos estiveram em
contato com ela ao longo de sua vida
profundamente altruista. Devo-lhe o nascimento
de meu amor pela musica, pelo conto e, mais
tarde, pela literatura russa e pela natureza
profunda do povo russo. Uma das mais
luminosas recordacfes da minha infancia ligadas a
Elizaveta Ivanova é um cavalinho de chumbo

1% Aqui, o uso do termo processualidade possui relagdo com o nosso interesse em
pensar como Kandinsky produziu e foi subjetivado pelas praticas sociais de seu
tempo.
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pertencente a um jogo de cavalinhos, pigarco, com
amarelo-ocre no corpo e uma crina

Na leitura da passagem
sobre sua infancia e tia, certos
termos chamam a atencdo do
leitor. O primeiro deles é a
questdo da “natureza profunda do
povo russo”. No periodo, a
Russia registrava forte
crescimento de manufaturas,
empresas privadas, bancos e
comércio. A novidade era 0 que
predominava.  Entretanto, a
educacdo que Kandinsky
recebera de sua tia encaminhava-
se na contramdo, numa
perspectiva de transmissdo dos
alicerces da cultura russa. Outra
caracteristica de seus relatos de
infancia esta em sua paixao pela

;figum 72: 6@;}1«;& de WL;A/Q,

(KANDINSKY, 1991a, p. 71, grifos
Nossos).

obra dedicada & inféncia
Jfonte: fabiana.blogspot.com.br

cor, como, por exemplo, o amarelo-ocre e o amarelo-clara do relato
acima. Em toda a escrita sobre sua meninice, Kandinsky remete a
recordacdes como essas, em que as cores sdo imersas em detalhes quase
poéticos, enfatizando um misto de sensacgGes corporeas.

Essa evidéncia das cores como um modo de rememorar a propria

infancia, pode ser encontrada em outros trechos da descri¢do do pintor:

(...) meus cavalos tinham habitualmente trés
cores: da casca externa de que
eu ndo gostava e que de bom grado veria
substituido por outra cor, 0 verde cheio de seiva
da segunda camada da casca de que eu gostava
muito particularmente e que mesmo murcho
conservava algo de encantador e, por fim,

da vara que tinha um
perfume de umidade e que provocava a tentacdo
de lamber, mas que logo murchava e secava
tristemente, o que estragava de antemdo a alegria
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que esse branco me causava (KANDINSKY,
1991a, p. 69, grifo nosso)

Nessas breves citacdes, ja percebemos que a cor em Kandinsky
ndo se reduz a exposicdo do que é visto. O artista colhe, em toda a gama
de experiéncias sensoriais, elementos para narrar as provocagdes da cor

a‘-{gu‘m 8: °Beet/r.oven. por ‘Kaadinbkg
dfonte: musicaparaservista.blogspot.com

em sua vida. A cor recebe contornos
pelo olfato, no perfume da umidade,
ou pela tentacdo que produz no
paladar, uma vontade de lamber o
branco marfim. Essa (in)capacidade
do pintor de dissociar as sensacdes
gue emergiam em si, quando diante
das cores, tornou suas pinturas
elaboracBes que atravessam diversas
facetas dos sentidos, questionando a
separacdo, entdo vigente, que havia
entre as manifestacOes artisticas.

Em seus escritos, o entrelacar
do ouvir e do representar era um lugar
costumeiro. Kandinsky envolveu-se
muito cedo com a musica e com a
pintura, de modo que aos oito anos ja

recebia aulas particulares de piano, violoncelo e desenho. Segundo o

préprio artista, ao pintar

Parecia-me as vezes que o pincel, que com
vontade inflexivel arranca fragmentos desse ser
que vive das cores, fazia nascer a cada
arrancamento uma tonalidade musical. Por vezes,
eu ouvia o chiado das cores no momento em que
se misturavam (KANDINSKY, 1991a, p. 92).

Embora Kandinsky, desde a infancia, fosse apaixonado pela cor,
a arte enquanto profissdo ndo propiciava a ascensdo burguesa naquele
momento. Conforme Kauffman (2008), a formacdo superior europeia
estava intimamente ligada as inddstrias e, consequentemente, aos
centros de pesquisas cientificas. A sociedade interessava-se pela
qualidade dos servigos, necessitando de “advogados, profissionais de
satde (médicos e farmacéuticos), professores, engenheiros ferroviarios”
(KAUFFMAN, 2008, p. 2), 0 que criou uma nova classe: a dos
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intelectuais. Kandinsky viveu esse sonho de ascensdo formando-se em
direito, acessando e passando a pertencer, assim, ao universo dos
intelectuais europeus.

1.2 O CORPO INDECISO: PAIXAO PELA ARTE

Seria injusto de minha parte considerar que o ingresso de
Kandinsky no curso de Direito da Universidade de Moscou em 1886
tenha sido somente para a ascensdo social. Assim, esta-lo-ia reduzindo a
um sujeito de principios dubios, embora essa profissdo tenha sido a
opcdo de muitos burgueses da época. Mas, para o artista, outros
elementos estiveram envolvidos nesse processo de escolha. Naquele
periodo, as disparidades sociais tornavam-se cada vez mais fortes e o
descontentamento com o governo espalhava-se por todas as classes
sociais do pais (ZUIN, 2007). Kandinsky interessava-se por questdes
desse género, tanto que, na faculdade, frequentou os cursos de
economia, politica e direito, envolvendo-se, também, em movimentos
estudantis contra o governo. Para ele, experiéncias iguais a essas eram
capazes de tornar “as cordas da alma sensiveis, receptivas e
particularmente aptas a vibrar” (KANDINSKY, 1991a, p. 75).

Na Universidade de Moscou conheceu, além dos movimentos
politicos, a etnografia. A partir de 1889 passou a se dedicar mais
intensamente a esse campo de estudo, o que lhe permitiu, segundo ele,
ver a esséncia dos povos.
Talvez a dedicagdo de
Kandinsky pela etnografia
seja fruto da formacgdo que
recebera de Elisaveta
Tikheeva, fundamentada nas
raizes culturais russas, ou
ainda, pelo campo intelectual
instaurado no periodo, que
tentava  reencontrar  as
autenticidades culturais e os figura 6: Cidade Velha (7902)
valores universais dfonte: lMocnteA.blogA/oot.com.bt
constituidos pelo Iluminismo, j& que estes haviam se perdido por causa
da volatilidade do “mundo contempordneo tecido pela civilizagao
tecnologica e cientifica do capitalismo britdnico e francés” (ZUIN,
2007, p. 71).
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Num dos seus estudos etnogréaficos, a pedido da Sociedade das
Ciéncias Naturais, Etnografia e Antropologia, Kandinsky viajou para a
regido Vologda, ao norte da Russia, fazendo registros sistematicos dos
costumes religiosos dos camponeses da regido. Entre os relatos de sua
primeira visita ao lugarejo, descreveu que:

(...) na aldeia [..] a populagdo se apresentava
vestida de roupa cinzenta das cabegas aos pés,
com rostos e cabelos de ,ou
arvorava de repente trajes variegados que
deambulavam sobre duas pernas como Vivos
quadros coloridos (KANDINSKY, 1991a, p. 86,
grifos nossos).

Como se pode evidenciar, 0 seu modo de narrar o povo do lugar
estava pautado nas experiéncias sensoriais que passavam,
primeiramente, pela cor. Apds essa visita, em seu texto autobiogréfico
(1991a), o artista relatou que havia conseguido dar um salto no
desenvolvimento de seu pensamento abstrato, na sua linguagem de
representacdo e no seu autoconhecimento:

Todos esses estudos [direito e etnograficos] me
cativaram e ajudaram a desenvolver o pensamento
abstrato. Amei todas essas ciéncias e, ainda hoje,
rememoro com reconhecimento as horas de
entusiasmo e quicad de inspiragdo que elas me
proporcionaram (KANDINSKY, 1991a, p. 76).

Em Vologda, ele uniu dois elementos que o haviam motivado
desde a infancia: a cultura russa e a cor. As narrativas dessa experiéncia
tornaram-no reconhecido no meio académico.

Profissionalmente, o advogado Kandinsky passou, entdo, a
pertencer ao nulcleo da Sociedade de Ciéncias Naturais, Etnografia e
Antropologia, ingressando como professor assistente na Universidade de
Moscou. Naguele mesmo ano, em 1882, casou-se com sua prima Anya
Chimiakin. E mesmo que levasse, de certa forma, uma vida estavel, o
estudo realizado com os camponeses desestabilizou Kandinsky e a Arte,
antes como um assunto resolvido, voltando a tona enquanto componente
a ser questionado e revivido.

1.3 O CORPO VIBRATIL: PAIXAO PELO DIFERENTE
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O estudo etnogréfico de Kandinsky, embora tenha sido também o
desencadeador de seu pensamento, ndo é considerado o Unico
acontecimento que o mobilizou para novas interpretacdes e productes
artisticas. Outros dois encontros marcaram uma renovagao nos
interesses do pintor. O primeiro deles ocorreu quando ele se deparou
com o Impressionismo®. Nos dizeres de Murguia (1999), esse
movimento congregava artistas que lutavam por uma pintura que se
distanciasse da tradicdo perspectivada do Renascimento, contrariando o
seu “repertdrio vazio e oco de preceitos rigidos que, longe de representar
as coisas tal como eram, representava meras idealizagdes” (p. 40).

Os  impressionistas
buscavam representar a luz
natural e os objetos em sua
efemeridade e movimento,
objetivando uma arte mais
solta e livre, diferente
daquela produzida sobre a
base da perspectiva.
Kandinsky teve acesso a

: : essas ideias quando, ao final

Figura 7: Unm dos quadros da sétie do século XIX, se deparou

‘dedas de feno’, de ¢ftonet com uma série de obras do

Gfonte: aidobonsal.com movimento. O fato ocorreu

em 1895 e as pinturas

pertenciam a série “Medas de Feno”, do francés Claude Monet (1840-

1926). As obras o impactaram de tal forma, que ele chegou a nega-las

enguanto arte, uma vez que fugiam do modelo que, até entdo, conhecia.
Ao vé-las, proferiu:

Antes eu sd conhecia a pintura realista, e ainda
assim exclusivamente os russos; ainda crianca
impressionara-me  profundamente  ‘“Ndo o
esperavam”, mas na juventude eu fora algumas
vezes estudar longa e atentamente a mao de Franz
Liszt no retrato de Repin e reproduzia vérias vezes
de meméria o Cristo de Polenov e ficara

15 Movimento artistico do século XIX, com nomenclatura derivada da obra
Impresséo: nascer do sol (1872), de Claude Monet, cujas pretensdes se afastavam da
busca do retrato fiel da realidade, priorizando o quadro como uma obra em si
mesma.



43

impressionado com Ao remo de Levitan e seu
mosteiro cintilante refletindo-se no rio. E eis que
pela primeira vez eu via um quadro. Parece-me
que, sem o catalogo, ndo teria sido possivel
adivinhar que se tratava de uma meda de feno.
Essa impressdo era-me desagradavel. Achava
também que o pintor ndo tinha o direito de pintar
de maneira tdo imprecisa. Sentia confusamente
que o objeto estava faltando no quadro. No
entanto, notava com espanto e perturbacdo que o
quadro ndo somente nos emocionava e cativava
como também imprimia na consciéncia uma
marca indelével que nos momentos mais
inesperados a gente o via, com seus minimos
detalhes, flutuar diante dos olhos (KANDINSKY,
1991a, pp. 77-78).

Ainda que
Kandinsky  demonstrasse
certa inquietude por seus
estudos etnograficos, e
também pelo movimento
impressionista, nada, em
Seus escritos, superou o
papel dado a mausica,

sobretudo a épera d‘lgam 8: dglamen.tag&o de ofoﬁeng‘tln.
Lohengrin, de Richard (cftlemanka, 2009)
Wagner (1813-1883). Esta, cfonte: www.wagnetopeta.net

mesmo finalizada em 1848,

teria imposto algo que soava novo a Kandinsky. Para Magee (2013), a
teoria musical de Wagner diferenciava-se dos preceitos renascentistas da
musica em cinco pontos: (1) uma combinacdo entre diferentes artes:
poesia, vestuario, teatro, masica instrumental, danga e canto; (2) uma
producdo a partir da tematica do mito, que ilumina a experiéncia
humana e torna a arte universal; (3) um contetdo religioso; (4) o ndo
tratamento de uma religido em si, mas do puramente humano, uma
celebracdo do espiritual e da vida; (5) uma arte em que toda a
comunidade pode tomar parte. Talvez o “novo”, visto por Kandinky, na
oOpera Lohengrin, perpasse esses cinco pontos. Acredito que se o leitor
analisar o ja dito até aqui, e o restante do capitulo, podera perceber,
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assim como nos, ligagBes entre 0s pontos que caracterizam a opera de
Wagner e as pinturas de Kandinsky.

Mesmo que ndo percebamos semelhancas, os relatos de
Kandinsky sobre seu encontro com a dpera de Wagner nos fazem pensar
sobre a relevancia que, provavelmente, essa obra teve na criacdo de sua
arte. Em Lohengrin:

(..) os violinos, os baixos profundos e, mais
particularmente, 0s instrumentos de sopro
personificavam, entdo, para mim toda a forca das
horas do crepusculo. Via mentalmente todas as
minhas cores, elas estavam diante dos meus olhos.
Linhas selvagens, quase loucas, desenhavam-se
ante mim. N&o ousava dizer que Wagner pintara
em musica “a minha hora”. Mas evidenciou-se-me
com toda a clareza que a arte em geral possuia
uma for¢a muito maior do que até entdo me
parecera e que, por outro lado, a pintura podia
despender as mesmas forcas que a musica. E a
impossibilidade de descobrir sozinho essas forcas,
ou ao menos procura-las, tornou minha rendncia
ainda mais amarga (KANDINSKY, 19914, p. 78,
grifos nossos).

Kandinsky estava em estado de provocacdo. Novas inspiracoes
para criar, pensar, experimentar e pintar apareciam. Todos 0s anseios
reprimidos sobre suas experiéncias musicais e estéticas foram revividos.
A profissdo tornara-se insatisfacdo, conduzindo-o a “uma repulsa
insuperavel” (Idem, p. 77). E, aos 30 anos, de professor e advogado,
nosso artista inicia outra carreira, a de pintor.

1.4 O CORPO PRODUZ: PAIXAQ PELO INTERIOR

Para alguns, iniciar uma nova profissdo aos trinta anos significa
antes se aventurar do que inovar, sobretudo se se é um advogado ou
professor de sucesso. Entretanto, Kandinsky o fez. Aos trinta anos,
abandonou seu emprego, cidade e profissdo, e partiu para Munique, a
fim de tornar-se aluno de pintura. Conforme suas palavras, as principais
dificuldades eram de ordem financeira, pois havia abandonado um cargo
de bons rendimentos, e o sentimento inicial de isolamento de suas ideias
sobre pintura, uma vez que dizia ndo pertencer a nenhum movimento
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artistico. Porém, a desisténcia ndo era algo presente em seus planos,
havia percebido que “sé a arte tinha o poder de transporta-lo fora do
tempo e do espago” (KANDINSKY, 1991a, p. 61).

Polo artistico, cultural e liberal da época, Munique seria,

dfigura 9: study of a man
(Anton fzbe, 1886)

possivelmente, o local para
encontrar respostas a diversidade
de duvidas que ele havia levantado
naquele momento. Na cidade
alemd, matriculou-se na escola de
artes em que Anton Azbe'® (1859-
1905) lecionava. O ensino era
baseado no estudo das leis da
natureza, “negligenciando um
pouco a necessidade de contar com
a superficie do quadro na
representagdo do objeto”
(MOLIEVA; BELIUTINE, 1958,

dfonte: www.augustastylianougallety.com p. 23, apUd KANDINSKY, 19913,

p. 204). N&o demoraram muito e as

primeiras decepcdes apareceram. Ele se irritava com as aulas entediantes
e magantes sobre a representacdo de corpos e rostos de modelos, as
guais faltava com certa frequéncia para pintar isoladamente.

Nesses instantes de

fuga, suas produgdes eram, em sua maioria,

uma constituicdo de sua memdria, distantes das leis da natureza
pregadas pela escola. Para Kandinsky, os corpos produziam “um efeito
repugnante e era necessario impor-se uma forte coacdo para reproduzi-
los” (KANDINSKY, 1991a, p. 95). Uma imagem corporal s¢ deixava de

ser enfadonha quando era

possivel associa-la a questdes pertinentes ao

interior do corpo, ou seja, a aspectos subjetivos e morais:

As leis da construgdo da natureza se revelavam
em cada uma [representacdo da face] de maneira
tdo completa, tdo irrepreensivel, que lhes
conferiam a cor da beleza. Muitas vezes, diante de
um modelo “feio”, eu me dizia: “Como ¢
inteligente!” E ¢, efetivamente, uma inteligéncia
infinita que se manifesta em cada detalhe:
qualquer narina, por exemplo, desperta em mim o

18 A descrigdo que Kandinsky

deixou de Anton Azbe esta em seu livro biogréafico

Olhar sobre o Passado (1991). Para ele, Azbe era um artista talentoso, homem

bondoso, de vida triste e solitar

ia.
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mesmo sentimento de admiragdo que o voo de um
pato selvagem, a ligacéo da folha ao ramo, o nado
da rd, o bico do pelicano, etc (KANDINSKY,
1991a, p. 96).

Eis que Kandinsky encontra
algo a se pensar nas licbes de
Azbe, um corpo subjetivo. Este
sera 0 elemento do qual ele se
servird. O passo seguinte seria
procurar alguém que atendesse aos
Seus novos interesses artisticos. Na
Munique do final do século XIX, o
nome em mente era o do desenhista
Franz Stuck (1863-1928), da
Academia Alemd. Entretanto, a
primeira tentativa de ingresso na

instituicdo falhou. Na visdo de JFigura 10: Jhe gflurderer (Stuck, 1891)
Stuck, os estudos de Kandinsky fonte: www.artmagick.com
eram um “todo mal desenhado”
(Idem, p. 97). Na segunda oportunidade, ele foi aprovado, mas por
“esbogos de quadros que ainda ndo conseguira terminar e alguns estudos
de paisagem” (Idem, pp. 97-98). De Stuck, Kandinsky buscava aprender
somente sobre o desenho, pois, em seu entendimento, seu professor ndo
era sensivel as cores, motivo pelo qual houve diversos desentendimentos
entre os dois. Apos um ano de estudos, ao considerar que nada mais
teria a conhecer na instituicdo, abandonou as aulas de Stuck. Para ele,
havia chegado a hora de procurar sua prépria arte.

Segundo Kandinsky, o abandono do padrdo que aprendera nao
havia ocorrido repentinamente. “Durante muitos anos ainda, continuei a
ser como um macaco preso numa rede” (Idem, p. 80). Reza a lenda,
contada pelo préprio pintor, que ele teria encontrado a verdadeira
abertura para sua forma de pintar quando contemplou um dos seus
quadros de cabega para baixo:

(...) quando deparei com um quadro de uma beleza
indescritivel, impregnado de grande ardor
intimo. A principio, fiquei confuso, depois
abeirei-me rapidamente do quadro misterioso no
qual via apenas formas e cores e cujo o tema me
era incompreensivel. Néo tardei a encontrar a
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chave do enigma: era um dos meus quadros,
encostado na parede com o lado para baixo. No
dia seguinte tentei reencontrar a luz do dia a
impressdo experimentada na véspera diante desse
quadro. Mas s6 em parte 0 consegui: mesmo com
o lado para baixo, eu reconhecia constantemente
0s objetos, e faltava a fina luz do crepusculo.
Agora eu tinha certeza, 0 objeto prejudicava
meus quadros (KANDINSKY, 1991a, p. 87,
grifos nossos).

Kandinsky nunca mais conseguiu ver esse quadro do mesmo
modo, pois, em todas as suas novas observagdes, 0 objeto, enquanto
motivo da pintura, atrapalhava sua experiéncia do ver, ndo deixando que
0 ardor intimo da obra viesse a tona. A partir desse momento, decidiu
estudar as sensagdes que as formas e as cores podem suscitar no interior
dos sujeitos. Contudo, para além desse momento eureca®’ de Kandinsky,
pode ter havido outras forcas litigantes envolvidas nessa deciséo.
Elencamos duas possiveis, vigentes no periodo: o capitalismo decadente
na Europa e as concepg¢des misticas exotéricas da teosofia de Madame
Blavatsky'®.

No inicio do século XX, instalou-se em toda a Europa, e
principalmente na Alemanha, uma profunda crise de valores, de rupturas
culturais e espirituais. Conforme Zuin (2007), Marcuse salienta em seu
ensaio “Der Kampf gegen den Liberalismus in der totalitiren
Staatsauffassung” (A luta contra o liberalismo na concepcéo dos Estados
totalitarios) que, no periodo, os intelectuais alemaes uniram-se em torno
da exaltacdo e da procura por um homem heroico:

que deveria promover o fim do estado
de decadéncia, oriundo do avassalador
processo  de  racionalizacdo  da

2 pronunciou essa palavra apos descobrir que
:alculado medindo o volume de 4gua movida
) 0 que ficou conhecido como o principio de
Rome g do singular do perfeito do indicativo do

«r

.ALUNG ca “encontrar”. Significa, portanto, encontrei.

abragdo de uma descoberta, achado ou fim de
B,

*° Elena Petrovna Blavatskaya (1831-1891), mais conhecida como Helena
Figura 11: Cartaz para o primeiro "cPhalanx uma prolifica escritora, filésofa e te6loga

SHposigao” > da moderna Teosofia e cofundadora da
fnn.te: www.wusi@kandinﬂk#.net
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modernidade. Na composi¢do do desejo de
existéncia de um novo tipo de homem estavam
presentes a aversdo e o mal estar produzidos pelo
processo de racionalizagdo, pelo progresso
técnico-cientifico que gerava a “desgermanizagio
da Kultur”, a perda da alma e a “ameaca” da
americanizagdo da vida e do espirito germanico.
Logo, no centro da concepgdo de mundo do
“realismo heroico-popular” pulsava a exaltagdo
dos verdadeiros valores germanicos. (...) Aversdo
total ao século XIX; tal era a senha que unia a
inteligéncia alema em seu desejo de reorganizar e
renovar a nacdo, afastando-a da ameacadora
sombra da decadéncia vinda de fora, da influéncia
nefasta do racionalismo e das idéias politicas
francesas, da mecanizagcdo da esfera da vida
anglo-americana (ZUIN, 2007, pp. 70-71).

Muitos desses pensamentos, ou todos, no conjunto,
desencadearam a 1% Guerra Mundial (1914-1918). No entanto,
Kandinsky, mesmo ndo concordando com a guerra, fez uso de muitos
dos argumentos citados acima. Para ele, a Arte deveria se engajar na
tentativa de “romper com férmulas
consideradas  indices de uma
civilizagdo materialista decadente”
(MENON, 2014, p. 124). Ele sentia
gue ndo existia uma perda somente da
alma germanica, mas também, de
modo geral, da alma russa e europeia.
Eis que, entdo, retoma-la e
reconstitui-la, tornou-se sua nova
proposta de trabalho e, no seu
entendimento, a funcdo de todo

artista. _ Figura 12: Sabeiele Minter
Com esses preceitos, (Kandinshky, 71905)
Kandinsky reuniu-se com Ernst Stern, fonte: www.wikiaxt.org

assistente de Stuck, fundando a sociedade Phalanx™. O grupo se
estruturou numa escola de arte, onde ele conheceria Gabriele Minter,
uma aluna com quem se casaria logo em seguida. No periodo de 1901 a
1904, o pintor produziu obras de modo incessante. E juntamente com o

1% Falange: nome que remete as intengBes do grupo, jovens que lutavam por uma arte
nova.
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grupo, buscou diversas maneiras de pensar uma arte que substituisse o
modelo da técnica da perspectiva, que remetia ao materialismo da
sociedade ocidental. A pintura almejada deveria ser regida pela esséncia
da “vida moral e espiritual, caracteristica das relagdes sociais nas
sociedades ndo contaminadas pela ‘filosofia materialista’*® (MENON,
2014, p. 127).

Porém, como produzir uma arte que ndo fosse conivente com a
“filosofia ~ materialista”?  Kandinsky
procurou, tal como na épera de Wagner,
uma possibilidade na tematica do mito,
acreditando que as lendas iluminariam a
experiéncia humana, descontaminando a
sociedade de seus vicios. Passou, entdo, a
pintar com cores intensas, inspiradas nas
decoragBes do folclore russo e bavaro.
Nesse sentido, o pintor tornou-se a
personificagdo do “homem herdico”, de
e Marcuse (1965 apud ZUIN, 2007), um ser
mererssn (e pura espiritualidade e desprovido de

igura 13:_Bel numa - -
d;‘f:;;m%:““,[ﬁ:’“m ¢ interesses materialistas que, com sua arte,
SFonte: seria capaz de “educar o espectador a fim
www jokerartgallety.com de 1lhe elevar ao nivel do artista”

(KANDINSKY, 19914, p. 29).

Com as producles baseadas em
folclores e lendas russas, Kandinsky e sua esposa Gabriele Mdnter
percorreram, durante 1903 e 1908, uma série de paises para expor obras
e ideias. Visitaram a Franca, a Italia, a Suiga e alguns poucos lugares da
Russia e da Alemanha.

Ao longo dessa viagem, o pintor se aprofundou nas concepcdes
misticas exotéricas provenientes de suas leituras de Madame Blavatsky.
No inicio do século XX, o pensamento teosofico de Blavatsky emergia
enquanto um Evangelho Universal, combatendo a tendéncia materialista
da sociedade e as historias irracionais das instituicoes religiosas, que so
culminavam na perda de fé generalizada (BIRCHAL, 2006). A teosofia
proclamada por Madame Blavatsky ndo era considerada uma religido
em si como muitos afirmavam, mas “o substrato e a base de todas as
religides e filosofias do mundo, ensinada e praticada por uns poucos

2 Filosofia materialista ¢ a “denominagio geral dada por Kandinsky as doutrinas
que afirmam a contingéncia, o efémero, em detrimento da permanéncia, da
conservagdo” (MENON, 2014, p. 127).
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eleitos. Considerada do ponto de vista pratico, é puramente ética divina”
(BLAVATSKY, 1973, p. 8). Para essa “ética divina”, a perfeigéo seria
possivel somente nas raizes do saber, naquilo que este conservasse
enguanto esséncia. Ao transpor tais principios para a pintura, Kandinsky
compreendeu que a producdo de uma arte verdadeira s6 aconteceria se
ela retornasse aos seus elementos primitivos, ou seja, aos

simbolos de forgas inconscientes originrias, das
quais testemunham os mitos, e que sdo, por sua
vez, entendidas como forgas da natureza. Estas
forcas seriam aquelas que determinam a esséncia
comum entre individuo, comunidade e a natureza.
Séo forgas centripetas e centrifugas que habitam
todos os homens, a medida que sdo seres sociais e
bioldgicos, e das quais alguns estariam separados
desde hd muito tempo pela domesticacdo que
operou o processo civilizatorio. Ainda que esta
separagdo seja um produto da cultura, é por
intermédio de uma pratica cultural, a arte, que se
pode aceder a esta ordem primordial (MENON,
2014, p. 127).

A partir da teosofia, Kandinsky percebeu que nem todas as suas
obras eram de natureza igual, acabando por conceber as suas producoes
trés categorias. As primeiras, definidas como impressdes, sdo aquelas
elaboradas a partir da tematica paisagem; as demais, composicdes, sdo
pinturas criadas por meio de uma ponderada acdo construtiva dos
elementos do quadro; e as improvisagdes, as mais imediatas e quase
inconscientes, com imagens que derivam de eventos de carater emotivo
e interior. Estas Ultimas carregam o carater primitivo imaginado pelo
artista, por serem obras ndo contaminadas pela civilizagdo nos aspectos
técnico, econdmico e social.

Na compreensdo de Kandinsky, a criagdo de categorias para as
préprias pinturas e o esforco para acessar o0 espirito humano néo
configuravam, por si s6, o seu dever de pintor. O verdadeiro artista
carregaria consigo a responsabilidade de elevar a alma do observador a
um patamar semelhante ao seu, algo possivel somente por uma educagédo
do olhar. Em 1909, para criar observadores aptos, o pintor iniciou a
escrita de Uber das Geistige in der Kunst (Do Espiritual na Arte),
configurando uma tentativa de explicar os pressupostos da arte enquanto
elemento condutor da humanidade e suas relagdes com o principio da
necessidade interior. Este principio emerge do pensamento mistico da
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teosofia e, para defini-lo, Kandinsky apoiou-se numa metéfora com a

musica:

Em geral a cor é um meio para influenciar
diretamente a alma. A cor é a tecla. O olho é 0
martelo. A alma é um piano com muitas cordas. O
artista é a mdo que, tocando esta ou aquela tecla,
faz vibrar a alma. E claro que a harmonia das
cores é fundada somente sobre este principio: o
contato eficaz com a alma. Este é o fundamento

que

definir como principio da

necessidade interior (KANDINSKY, 1989, p. 46,

grifos nossos).

Para ele, o relevante nas pinturas seria a sonoridade interior dos
signos e a ressonancia causada na alma de quem observa um trabalho
artistico. Ou seja, Kandinsky adentrava numa concepgdo de ver
diferenciado, em que as experiéncias vividas do observador dariam o
significado das pinturas. Perante tais inferéncias, abandonou a intencao
de incorporar a natureza na arte como objeto para busca-la como um
“procedimento que tem em uma forma arcaica de espiritualidade sua
materializa¢do” (MENON, 2014, p. 124). Assim,

O pintor académico que quisesse expressar 0
estado de espirito de uma paisagem, pintava a
prépria paisagem, ja o pintor abstrato buscava
transformar este estado de espirito em obra. Séo

projecdes

desse estado de espirito na

materialidade da obra. No segundo caso, a pintura
é efeito de um estado de animo. Este, por sua vez,
é regido por uma faculdade do espirito que
obedece a regras de uma natureza que em grande
medida interna ao artista, reflete, ndo obstante, a
ordem invisivel do cosmos (ldem, ibidem).

Ap6s o0s primeiros
escritos para o Espiritual na
Arte, Kandinsky teve uma
rapida passagem pelo grupo
de pintores denominado Nova
Associacdo dos Artistas de
Muniqgue — NKVM. Na
segunda exposicdo com o

ps, S < \IPS

dfigura 14: Composigéo
(‘KandinAky, 7910)

dfonte: www jokerartgallery.com
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grupo em 1910, o artista comegou a receber as primeiras criticas
relativas a dissolugdo dos elementos figurativos em sua pintura. Sua
Composi¢cdo Il, a pintura alvo da critica, recebeu julgamentos
depreciativos, que faziam alusdo a um Kandinsky com problemas
mentais ou sob o efeito de drogas (VERSARI, 2011).

Devido ao aumento das
criticas e a ndo aceitagao de sua
Composicdo V pelo grupo
NKVM, comegou a expor com
0 grupo expressionista’ Der
Blaue Reiter (Cavaleiro Azul),
juntamente com outros nomes,
tais como Kubin (1877-1959),
Jawlensky (1867-1941), Macke
(1887-1914) e Paul Klee (1879-

dFigura 113: Composicdo V (19117) 1940)' com 0s quais

fonte: gallexistny.com compartilhava com as mesmas
aspiracOes artisticas, ao ver o
homem e a natureza mediante sentimentos, sensacdes e experiéncias.

Para a divulgacdo do grupo, Franz Marc (1880-1916) e
Kandinsky elaboraram um almanaque com imagens e ensaios criticos
que demonstravam a “verdadeira” arte. O almanaque Der Blaue Reiter
continha obras de culturas exaticas, esculturas medievais europeias,
quadros de El Greco, ilustracBes populares e desenhos de criangas, todos
ao lado de telas de artistas contemporaneos. Conforme Versari (2011),
para os editores, essas aproximacOes e comparacOes remetiam a uma
superacdo de épocas e distancias geogréaficas, apontando para a
existéncia de uma afinidade quanto a “estrutura mistica”, considerando o
modo como as obras se dispdem no mundo.

1.5 O CORPO DIFERE: PAIXAO PELO NOVO

Ao eclodir a 1* Guerra Mundial (1914-1918), o nome de
Kandinsky ja era famoso entre os artistas alemées e russos. O ano era
1914 e a Alemanha ndo era mais um pais considerado seguro para se

21 Movimento artistico que ocorre do interior do artista/sujeito para o exterior; 0
sujeito imprime no objeto, ao contrario do impressionismo, onde estdo em pauta a
sensibilidade do artista e as impressfes provenientes da realidade (objeto).
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viver, pois todos os estrangeiros haviam se tornado inimigos do governo
em potencial. Como tantos outros, Kandinsky abandonou o pais as
pressas, deixando para trds, além da nacdo, 0 seu casamento. Em
novembro daquele ano, separou-se de Gabriele Minter, dando inicio a
novos planos para sua vida.

Ao sair da Alemanha, o primeiro destino do pintor foi a cidade de
Goldach, na Suica, onde permaneceu por cerca de trés meses. No 6cio
daquele periodo, formulou algumas reflex6es. Entre elas, a ideia de que
seus estudos no livro Do Espiritual na Arte necessitavam de uma maior
sistematizacdo para atingir o espirito dos observadores que o lessem,
pois o trabalho possuia um carater demasiadamente filosofico,
oferecendo, para muitos, a impressao que o pintor havia abandonado a
arte enquanto atividade pratica (VERSARI, 2011). Ali nasceriam os
primeiros rascunhos sobre os elementos primarios da forma, os
pensamentos iniciais para o livro Ponto e Linha sobre o Plano,
publicado em 1926.

De volta a sua terra natal, Kandinsky se deparou com um terreno
de concepcdes sobre arte divergentes das que concebia. E ndo podemos
dizer que a sociedade artistica russa o recebeu de bracos abertos. O
espaco para suas exposicdes havia se tornado pequeno em comparagéo a
sua situacdo anterior em Munique, fazendo-o se engajar em ambitos
diferentes da cultura. Nesse periodo conheceu sua terceira esposa, Nina
Von Andreevsky, outra aluna, uma mulher bem mais jovem que ele.

Devidamente instalado no pais em 1918, deu inicio a sua atuacao
artistica. Nos dizeres de Greco (2007), naquele ano, a Russia de Lénin
havia iniciado uma revolucdo cultural rumo a sua transformacédo
socialista, sendo que o nivel de cultura vigente era inadequado para a
superacdo do capitalismo. Pautado nesse objetivo, o sistema oficial de
ensino das artes foi reformulado, propondo um atendimento a todos 0s
grupos de artistas e a criacdo de meios para divulgar a arte a uma maior
guantidade de pessoas. Kandinsky assumiu cargos nesse governo,
primeiro, como professor nos Ateliés Nacionais de Artes e Técnicas e na
Universidade de Moscou, onde lecionava estética, e depois, como
membro do Departamento de Belas Artes do Comissariado para a
Instrucdo do Povo (Narkompros), sendo responsavel pela secdo lzo-
Narkompros, que compreendia a parte de teatro, cinema e os ateliés para
a formacéo de artistas (Svomas). J& no ano seguinte, assumiu o cargo de
diretor do sistema dos Museus de Cultura Pictdrica, com a tarefa de
reformar 0s museus existentes, criar novas instituicdes museolégicas na
provincia e gerir um processo de contemporaneidade para as colegdes do
Estado (VERSARI, 2011).
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Ainda em 1919, na tentativa de divulgar pela Russia suas teorias
sobre arte, decidiu fundar o Instituto para a Cultura Artistica (Inkhuk).
Contudo, dois anos ap0ds a sua criacdo, sentiu-se obrigado a abandona-
lo. Segundo Menon (2014), seu programa de ensino, pautado nos

estudos de dispositivos formais em varios ¥
/B
N
/b -

tipos de arte e na singularidade de sua
sido rejeitado pelos colegas, uma vez que /

influéncia sobre o telespectador, havia
ndo atendia as expectativas e as demandas
do comunismo. A partir disso, surgem 0s
primeiros atritos entre a politica
comunista e o artista, momento em que a
Russia deixa de ser um local estavel para |
ele. |
Embora os cargos exercidos por
Kandinsky no periodo sejam uma parte
consistente de sua histéria, o que
gueremos ressaltar sdo suas discussdes
com 0s movimentos artisticos presentes
na RUssia durante a 1 Guerra Mundial. 8 ‘f‘;ff‘f‘;_,m"
Dois deles, o construtivismo e o "'(dta,m,l, 1976)
suprematismo, estavam bastante em VOga.  cfonte: plasticpumpkin.wordpress
O primeiro negava a existéncia de uma
arte pura, ao considerar que esta ndo era
um elemento especial da criagdo humana
que pudesse ser separado do mundo cotidiano. O outro se pautava nas
formas geométricas basicas como centro de sua estética. Artistas com
tais concepgdes, como Malevich (1878-1935) e Rodchenko (1891-
1956), por exemplo, combateram sistematicamente o principio da
necessidade interior de Kandinsky (VERSARI, 2011), utilizando-se do
argumento de que as obras de arte deveriam afastar-se por completo das
emogoes e se aproximarem da elaborag@o de uma “ciéncia da arte”.
Divergéncias a parte, ap6s 0 contato com o suprematismo e o
construtivismo, o estilo de Kandinsky se transformou, revelando uma
crescente énfase pelas formas geométricas puras, desligadas do
pressuposto naturalistico. O artista deu inicio a sua busca por uma teoria
gue evidenciasse as formas primitivas condizentes com a alma do
sujeito. A partir disso, estudos mais sistematizados sobre os conceitos de
ponto, linha e plano comecaram a se delinear em seus trabalhos,
colocando em prética seus escritos em Do Espiritual na Arte.

Iad/
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Porém, tais estudos seriam interrompidos bruscamente. A Russia
de Lénin acabaria impondo diversas dificuldades a vida do artista. Como
ressalta Zuin (2007), os movimentos artisticos que, como o
abstracionismo, ndo eram a favor do governo, possuiam “como alvo”,
no entendimento comunista, “a destruicdo da ordem das autoridades,
normas sociais e valores morais que eram identificados como
responsaveis pela miséria do presente” (p. 87). Ou seja, Kandinsky
havia se tornado um inimigo de seu proprio pais. Sua pintura, além de
ndo servir a propaganda politica marxista-leninista, contrariava os
principios do governo, o que acarretou a tomada da fortuna familiar do
pintor, bem como o confisco de suas propriedades, entre as quais, 0
palacete que morava em Moscou. Contudo, uma janela se abriu em 1921
para ele: um convite para voltar a Alemanha, agora como professor na
escola Bauhaus®.

1.6 O CORPO ENSINANTE: PAIXAO PELO APRENDIZADO

Em junho de 1922, Kandinsky iniciou suas aulas na Bauhaus,
encarregado do atelié de pintura mural, de um curso sobre formas e
outro de desenho analitico. Nesse periodo, a estética adotada pela escola
possuia uma orientacdo racional e cientifica, com base no simples,
geométrico e altamente refinado (VERSARI, 2011). Ao lado do
suprematismo e do construtivismo, as metodologias da institui¢do
repercutiram diretamente em suas pinturas, e mesmo que nao
considerasse a proposta de que uma obra é puramente racional, acabou
por incorporar as suas produgdes, em maior grau, estudos da forma.

E valido destacar que esse processo de geometrizagio de suas
pinturas ndo significa uma reducdo do campo da emocdo, ja que
Kandinsky ndo acreditava que os elementos primitivos da forma e seu
principio da necessidade interior eram caracteristicas que se excluiam,
podendo existir uma convivéncia harmonica e produtiva entre elas. O
préprio pintor ressaltava:

De meus alunos exijo que pensem de maneira
bastante precisa, que facam de maneira exata
exercicios puramente cerebrais; também

22 Escola alema fundada em 1919 pelo arquiteto Walter Gropius, na cidade de
Weimar. Seu nome deriva do termo Bauhutte (casa em construgdo). Em 1925 foi
transferida para Dessau, e em 1932, para Berlim. No ano de 1933, a instituicdo foi
fechada pelo partido nacional-socialista.



56

discutimos os trabalhos realizados do prisma
puramente tedrico. Contudo, ao assim proceder,
enfatizo com particular veeméncia o fato de este
caminho e de este ponto de vista tedrico serem
apenas uma forma de acesso ao “conteudo”, pelo
que atribuo especial importancia a vivida
experimentacio das “tensdes”. A teoria e
(sobretudo “hoje”) indispensavel e fecunda. Mas
coitado daquele que se aventura a criar uma “obra
apenas por esse caminho!” (WICK, 1989, p. 271,
grifos nossos).

Na Bauhaus, e principalmente no curso de morfologia, Kandinsky
produziu convergéncias entre elementos da forma e da cor.
Anteriormente, em seu livro Do Espiritual na Arte, ele ja havia relatado
algumas correspondéncias entre elas, demonstrando a capacidade que
uma possui para reforcar ou obscurecer a outra. No seu entendimento,
por exemplo, as cores “agudas” tinham relagdes mais produtivas com as
formas pontiagudas, enquanto que as cores “profundas” intensificavam-
se com as formas arredondadas® (KANDINSKY, 1989).

Em 1926, a partir de seus rascunhos e aulas, publicou outro livro,
intitulado Punkt und Linie zu Flache (Ponto e Linha no Plano). Nele,
defendia que as formas ndo sdo esquemas codificados que independem
umas das outras, mas que derivam de forgas e tensbGes geométricas,
desenvolvendo-se de maneira orgénica, uma em relacdo a outra
(VERSARI, 2011). Para isso, expds sua teoria da forma fundamentada
em trés elementos da geometria: o ponto, a linha e o plano.

1.7 O CORPO SILENCIADO: PAIXAO RECOLHIDA

Kandinsky havia se tornado um professor consagrado da
Bauhaus, mas o0 que parecia estavel, dissolve-se pela guerra novamente.
No ano de 1933, o diretor da instituicdo Ludwig Mies van der Rohe
recebe uma carta do governo solicitando que todos os professores judeus
e o sr. Kandinsky fossem destituidos de seus cargos. Assim, ele deixou a
escola e a Alemanha, mais uma vez.

% para Kandinsky, as cores agudas remetem aos tons claros enquanto que as
cores profundas aos escuros.
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Escolheu Paris para viver. Na capital mundial da arte moderna,
mantinha lacos com o diretor da revista Cahiers d’Art € com grupo
Cercle et Carré *(Circulo e
Quadrado). Porém, a Franca néo
atendeu a seus anseios, ja que o
Cubismo dominava a linguagem
figurativa moderna e a venda de
seus quadros na década de 1930
havia se reduzido a colecionadores
estrangeiros, principalmente norte-
americanos. Conforme  Versari
(2011), Kandinsky passou a
enfrentar um  pablico quase
Figura 17: Rlguns Circulos inteiramente  desprovido  das
(Kandinsky, 1926) “categorias culturais que poderiam

fonte: acmip pt/axtes aproximé-lo de sua arte e, ndo
menos importante, um sistema mercantil de galeristas e jornalistas

especializados empenhados no apoio somente aos artistas franceses” (p.
32).

Além das dificuldades com o publico, a arte kandinskyniana
sofreu com as criticas e as atitudes do nazismo:

Em 1937, em Munique, diversas obras de
Kandinsky foram expostas na famigerada mostra
Arte Degenerada, organizada pelas autoridades
nazistas. Sobre a parede de uma sala, embaixo dos
trabalhos do pintor, fixou-se o termo pejorativo
“Louco a todo custo”. Ao mesmo tempo, a
politica nazista promoveu um Gltimo e paradoxal
dano ao artista abrigado na Franca. As obras
adquiridas nos anos 1920 pelos museus alemaes
passaram a ser vendidas no mercado. Foi dessa
forma que muitos trabalhos amados pelo pintor,
como Alguns Circulos (1926), de propriedade da
galeria de Dresden, foram adquiridas por Solomon
Guggenheim e se encontram hoje em Nova York
(VERSARI, 2011, pp. 34-35, grifos do autor)

% Grupo criado em Paris, em 1929, pelo pintor uruguaio Joaquin Torres-Garcia
(1874-1949) e pelo artista e escritor belga Michel Seuphor (1901-1999), com o
objetivo de reunir, debater e divulgar obras construtivistas.
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Com receio do nazismo, Kandinsky praticamente se escondeu em
seu apartamento. J& ndo procurava explicar suas intences artisticas para
as pessoas e nem 0s motivos que as interpretacdes baseadas na busca da
“histéria” por tras dos seus quadros suscitavam. O problema ndo era o
local em si, pois ele chegou a recusar o convite das autoridades norte-
americanas para transladar-se e desenvolver seus projetos em Nova
York, mas sim, a intencdo de finalmente fixar uma morada.

Em 13 de dezembro de 1944, apds 78 anos de vida e de uma série
de transformacdes, Kandinsky faleceu de esclerose cerebral em seu
apartamento na cidade de Neuilly, na Franca. Como ressaltamos na
epigrafe do capitulo, “s6 quem arrepia cada centimetro do seu corpo e
faz vocé sentir o sangue bombear num ritmo charmoso, é capaz de
estragar o mundo quando parte”, € quem sabe 0 pintor seja uma dessas
pessoas, das poucas que “estragam o mundo quando partem”. Durante
sua vida, foi capaz de afetar-se pelo campo das emergéncias e do
ordenamento dos saberes conforme os periodos que vivenciara. Ou,
como diria Ternes (1995), Kandinsky soube aproveitar o humus que
alimentava 0 modo de pensar da cultura da época.

Em sintese, nossa histéria acerca da vida de Kandinsky é, para
além de procurar conhecer o artista, uma tentativa de pensar esse humus,
considerado, nas palavras de Foucault (1992), um campo epistémico,
isto é, um solo fértil em que o jogo de construcdes historicas e culturais
da sociedade toma forma, dando certas orientacGes, limites e condi¢bes
de producdo a fim de que determinados saberes possam acontecer.

Em nosso entendimento, foi a partir da episteme, ao final do
século XIX e inicio do XX, que as pinturas de Kandinsky tornaram-se
possiveis, dando-lhes condicfes para serem consideradas obras de arte,
0 que ndo ocorreria, por exemplo, no Renascimento. Envolvidos nesse
processo de constituicdo dos discursos artisticos do pintor russo
estiveram presentes os principios filosoficos da teosofia, a necessidade
de reverter o quadro do capitalismo decadente no periodo, a busca por
“homens heroicos” que resgatassem a cultura, a necessidade de elevar a
alma humana, entre outras forgas. Esses elementos outorgaram tanto o
status de verdade para os discursos artisticos de Kandinsky quanto
foram por eles fortificados, num processo de validacdo dos saberes
constituidos da época.

Diante desse primeiro estudo sobre a histéria de Kandinsky é que
a Teoria das Formas por ele desenvolvida tomou relevo em nossas
discussoes. Presente no livro Ponto e Linha sobre o Plano, essa teoria
traduz o pensamento matematico do autor e o papel exercido pelas
formas geométricas na elaboragdo do abstracionismo. Acreditamos que
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ela surge mediante as descobertas cientificas da época, bem como da
necessidade de um pensamento matematico para a producdo da obra de
arte, uma vez que a estrutura posta pela técnica da perspectiva ja ndo era
hegeménica. E sobre essas questdes que 0 proximo capitulo-movimento
sera pautado.
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Montagem realizada pelo pesquisador
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CAPITULO Il
PENSAMENTO EM PROVOCAGAO: UM CORPO
MATEMATICO E UMA MATEMATICA PARA O CORPO

Conhecer o mistério de um corpo é talvez mais importante
do que conhecer o mistério de uma alma.
MARIO QUINTANAZ

Fazia algum tempo que eu estava imerso no ‘“universo
kandinskiano”. Ja havia lido os livros Olhar sobre o Passado (1991a),
Do Espiritual na Arte (1989) e Der Blaue Reiter (1991b), e também
estudado diversos artigos sobre o artista. Querendo ou ndo, criei
deducdes e expectativas sobre a Teoria da Forma de Kandinsky que,
com Sers (2005), vieram a se solidificar, dando-me a entender que a
compreensao que elaborei ndo era tdo equivocada. Embora soubesse que
eu poderia formular minhas préprias interpretacfes, sem precisar me
orientar pelas trilhas deixadas por alguém, ainda considero que
reconhecer em um filésofo da arte pensamentos semelhantes aos meus
diminui 0 medo necessario que possuo de deturpar o trabalho do pintor
nesta dissertacdo, uma vez que sou um professor de matematica que se
propGe a discutir uma teoria comumente estudada em histéria da arte.

Como se pode perceber, ndo nego o entusiasmo posterior a leitura
das palavras de Sers, muito menos, certo encantamento por seu estilo de
primeiro escrito produzido por ele. Reconheco que foi 0 Unico modo que
encontrei para comecar. Em meio as diversas possibilidades e tentativas
gue fiz, os dizeres do fil6sofo permaneceram, a meu ver, como a melhor
0pcao. Sers escreveu o seguinte:

A primeira coisa que nos chama a atengao €, sem
divida, a modéstia do titulo adotado para esta
obra: Ponto e Linha sobre o plano, contribuicdo a
andlise dos elementos da pintura. No entanto,
acolhemos um livro inteiro consagrado a um tema
de aparéncia tdo insignificante com uma glutonice
especial: a simples leitura do titulo, j& ouvimos
chiar a pena, vemos deslizar o pincel ou

% poeta, tradutor e jornalista brasileiro.
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esfregar o lapis e carvao, porque a folha esta
diante de nossos olhos, a folha, a tela ou o
painel, o plano em todo o caso, esse plano
original ou esse plano basico (Grundflache)
pronto para receber o choque do ponto ou a
caricia da linha (SERS, 2005, p. XIl, grifos
N0SS0S).

Esse excerto conduziu-me de volta a graduagdo, principalmente
para a disciplina Geometria Descritiva e Desenho Geométrico, do 1°
semestre da licenciatura. Nela, estudei diversas vezes as relacOes
referentes a pontos, linhas e retas, embora ndo consiga me lembrar de
um exercicio ou aula sequer. E uma pergunta fica inevitavel: quantos
desses elementos ndo estiveram em minha frente naquela época?
Incontaveis... Entretanto, acredito que nenhuma dessas producdes foram
choques-pontos ou linhas-caricias. Eram somente ponto ou reta num
plano e nunca ponto e linha sobre o plano. E de fato, vistas assim,
parecem relagdes idénticas, s6 que entre elas vejo um abismo. A
diferenca talvez perpasse uma questdo de experiéncia. Pode ser que 0
excesso de informagdes a ser filtrado pela disciplina na licenciatura, o
curto tempo para absorvé-las e a necessidade das aulas findaram-se em
conhecimento cientifico, impedindo que algum ponto e/ou linha
ressonasse N0 meu corpo como musica ao ouvido, ou cores aos olhos.

Para dizer a verdade, a
primeira tentativa de fazer um
ponto-choque e uma linha-caricia
ocorreu ho momento de escrever
essa parte do texto. Com uma
folha em branco sobre a mesa
fiz, vagarosamente, pontos e
linhas. Ainda me questiono se ha
diferencas entre eles e a
multiplicidade de elementos
geométricos que fizeram parte da

dfigura 158: foto de possiveis pontos-choques e minha graduagéol .
linkascari dos pelo mestrand Enfim, absorto  em
ofonte: arquivos pessoals minhas  ideias ou  ndo,
produzindo pontos-choques e linhas-caricias ou nédo, é preciso discorrer
sobre a Teoria da Forma de Kandinsky, pois ndo s6 de prefacio se
constitui um texto. Nesta andlise, seguiremos as partes da obra. A
primeira diz respeito a introducdo do artista, em que ele ressalta a base
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filosofica de sua teoria. Para descrevé-la, elaboramos interseccBes entre
o relato do artista e o pensamento cientifico ao inicio do século XX.
Feito isso, ingressamos nos elementos®® basicos do livro: o ponto, a
linha e o plano, elencando as sistematizagdes feitas pelo pintor. Em
seguida, expomos as possiveis ressonancias interiores que elas podem
instaurar. E para finalizar o capitulo, relacionamos Ponto e Linha sobre
0 Plano com outro estudo do artista, Tanzkurven Zu den Tanzen der
Palucca, de 1926. A insercdo dessa obra justifica-se por ter sido
produzida somente com os trés elementos construidos por Kandinsky,
aqui citados.

2.1 TRES QUESTOES CIENTIFICAS E UMA TEORIA
DA FORMA

Na introdugdo de Ponto e Linha sobre o Plano, Kandinsky
prepara o leitor a fim de que ele possa compreender sua “ciéncia da
forma” (KANDINSKY, 2005), citando finalidades, relevancia historica,
caminhos de pesquisa, entre outros principios que se assemelham a um
estudo investigativo em campos como, por exemplo, o das ciéncias
exatas. Tais afinidades nos levam a duas possiveis inferéncias: (1) as
semelhancas presentes no livro do artista com o campo das ciéncias
exatas sd0 meras coincidéncias ou, talvez, (2) sejam indicios de
convergéncias entre 0 pensamento artistico do pintor com as questfes
cientificas ao inicio do século XX. Pautar-nos-emos na segunda op¢&o,
relatando, a seguir, as interseccBes entre a arte e a ciéncia do periodo
gue construimos.

Antes, € preciso retroceder um pouco, mais precisamente até o
século XIX, para comecar a debater o assunto. Para isso, nos
embasamos na analise arquitetada por Crary (2012), em Técnicas do
Observador. Segundo o autor, ocorreram a época diversas mudancas de
ordem filosdfica e epistemoldgica que possibilitaram a cultura ocidental
uma abertura para caminhos mais subjetivos da visdo. O regime classico
de visualidade havia sido destituido de sua hegemonia para ceder espago
a modelos mais subjetivos do ver. O olhar do observador tornava-se
dependente do funcionamento fisiolégico de seu corpo, perdendo o

% Conforme Kandinsky (2005, p. 25), “a nogio de elemento pode ser interpretada de
duas maneiras: como nog¢do exterior ou interior. Exteriormente, toda forma grafica
ou pictérica é um elemento. Interiormente, ndo é a forma, mas sua tensdo viva
intrinseca que constitui o elemento”.
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status de perfeicdo e objetividade instaurado no Renascimento. Ou seja,
o século XIX ¢ marcado pela visdo que “deixa de estar subordinada a
uma imagem exterior do verdadeiro ou do certo. N&o é mais o olho que
alardeia um ‘mundo real”” (CRARY, 2012, p. 135).

Embora os relatos de Crary (2012) tragam palavras-chaves como
olhar, observador, visdo e visualidade, associadas, geralmente, as artes,
seu estudo condiz antes com uma genealogia®’ das técnicas para
observar do que com um livro de histéria da arte, j& que o autor trata,
mediante certos aparatos tecnoldgicos, das condi¢Ges de possibilidade
para a producdo dos saberes do Renascimento até o século XIX. Isso
acarreta que, imbricados ao estudo, ndo estdo somente 0s saberes
artisticos, mas também aqueles produzidos no campo cientifico.

Em Kandinsky, essa “visdo mais subjetiva” se traduz na negagao
da técnica da perspectiva e na busca de outra estrutura artistico-
matematica as suas obras, uma que pudesse dar maior visibilidade ao
interior humano:

(...) deve-se admitir, deve-se considerar como boa
(como artistica) toda forma que constitui uma
expressao exterior do conteudo interior. Caso
contréario, ja ndo é ao espirito livre (o raio branco)
que se serve, mas a barreira petrificada (a méo
negra). (..) de modo geral, ndo é a forma
(matéria), que é elemento essencial, mas o
conteldo (espirito) (KANDINSKY, 1991b, p.
120).

Para pensar as ressonancias desse novo estatuto do observador na
ciéncia, somos provocados por Boaventura de Sousa Santos (1996). O
socitlogo da ciéncia demonstra que ingressamos, desde o final do século
XIX, numa “crise da ciéncia”, em que, devido ao aprofundamento do

%" pautado nas leituras de Foucault, Castro (2009) considera a genealogia uma
analise que se concentra nas séries de formacdo efetiva dos discursos, apreendendo-
os em seu poder de afirmagdo. Conforme o autor, a genealogia coloca em
funcionamento trés regras metodologicas: “o principio da descontinuidade (tratar os
discursos como praticas descontinuas, sem supor que sob os discursos efetivamente
pronunciados existe outro discurso, ilimitado, silencioso e continuo, que é reprimido
ou censurado); o principio da especificidade (considerar os discursos como uma
violéncia que exercemos sobre as coisas, ndo ha providéncia pré-discursiva); o
principio da exterioridade (ndo ir ao ndcleo interior e escondido do discurso, o
pensamento, a significacdo; dirigir-se as suas condigdes externas de surgimento)”
(CASTRO, 2009, p. 185).
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conhecimento na ciéncia moderna®, foi possivel identificar limites,
insuficiéncias estruturais e fragilidades do préprio campo (SOUSA
SANTQOS, 1996). Ele elenca quatro condicGes tedricas para a crise, das
quais nos apropriamos de trés”® para debater a obra de Kandinsky e o
pensamento de Crary (2012).

A primeira delas é a relatividade da simultaneidade. Nessa teoria,
Einstein diferencia a simultaneidade dos acontecimentos ocorridos em
lugares proximos daqueles sucedidos em lugares separados por
distancias astronémicas. Para trabalhar com a ordem temporal desses
Gltimos, o fisico vé-se numa contradigdo: para “determinar a
simultaneidade dos acontecimentos distantes é necessario conhecer a
velocidade; mas para medir a velocidade é necessario conhecer a
simultaneidade dos acontecimentos” (SOUZA SANTOS, 1996, p. 8). A
conclusdo de Einstein foi a seguinte: ndo existe uma simultaneidade
universal dos acontecimentos e sim simultaneidades relativas. Desta
forma, tanto o tempo quanto o espaco sdo pensados por Newton como
absolutos que inexistem. A Unica afirmacédo passivel de ser feita é que
eles sdo, também, relativos.

Conforme Barbosa (1995), junto com a questdo cientifica da
relatividade, instaurou-se um pensamento filoséfico relativo. Pensadores
racionalistas e realistas entraram em choque e a nogdo de que todos os
saberes sdo fixados por principios absolutos foi abalada. O mundo
absoluto do qual a humanidade buscava criar representacGes
desmoronou, emergindo, em seu lugar, um mundo relativo capaz apenas
de ser analisado por verificagdes (BARBOSA, 1995). A natureza, até
entdo de representacdo una, encontrava, através da ciéncia, novas
possibilidades para ser apreendida.

Semelhante a ciéncia, no abstracionismo de Kandinsky, a forma
possui uma natureza maltipla, ja que a insercdo da alma do observador
na pintura abre-a para a diversidade de interpretacoes:

% Segundo Sousa Santos (1996), a ciéncia moderna estrutura-se a partir da
revolugdo cientifica do século XVI. Para nés, sua caracteristica mais interessante
estd na permanente autodefesa que visava a protecdo, “por via de fronteiras
ostensivas e ostensivamente policiadas, de duas formas de conhecimento ndo
cientifico (e, portanto, irracional) potencialmente perturbadoras e intrusas: o senso
comum e as chamadas humanidades ou estudos humanisticos (em que se incluiram,
entre outros, os estudos histdricos, filoldgicos, juridicos, literarios, filoséficos e
teologicos)” (SOUSA SANTOS, 1996, p. 3).

2 A condicdo de Sousa Santos (1996) ndo utilizada por nés sdo os avangos nos
dominios da microfisica, da quimica e da biologia, iniciados a partir da década de
1970. Ou seja, posteriores ao trabalho de Kandinsky.
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(...) a forma esta invariavelmente ligada ao tempo,
ou seja, € relativa, ja que ndo passa do meio hoje
necessario pelo qual a manifestacdo atual se
comunica e ressoa. (..) E assim que se pode
aprecia-la e concebé-la. Devemos colocar-nos em
face de uma obra de modo a permitir que sua
forma atue sobre a nossa alma. E, através de sua
forma, de seu conteldo (espirito, ressonancia
interior). Sendo, erige-se o relativo em absoluto
(KANDINSKY, 1991b, pp. 118-120).

Tal como na relatividade, Kandinsky encontra novas
possibilidades de pensar a forma. O compromisso com um Unico modo
de representacdo da natureza torna-se irrelevante. A forma ndo é mais
divinizada (Idem, p. 118), mas vista enquanto expressdo exterior do
conteddo interior. Ou seja, um elemento relativo ao espaco e ao tempo
da alma de quem a produz bem como daquele que a observa. Entre as
preocupagdes do artista, a forma pertence ao segundo plano, pois o
verdadeiro interesse de um pintor, naquela época, era a ressonancia que
a obra proporcionaria aos seus observadores. Por esse entendimento, ha
“numa mesma época muitas formas diferentes que sdo igualmente boas”
(Idem, p. 119).

J& a segunda condigdo tedrica proposta por Sousa Santos condiz
com a mecénica quantica. Para ele, “se Einstein relativizou o rigor das
leis de Newton no dominio da astrofisica, a mecanica quantica fé-lo no
dominio da microfisica” (1996, p. 9). Dessa questdo cientifica, dois
nomes se destacam: o de Heisenberg e Bohr. Seus estudos demonstram
gue é impossivel observar um objeto sem altera-lo. Semelhante a visao
subjetiva de Crary (2012), mostraram que num processo de observagdo e
medicgdo, o objeto sofre interferéncias pelo sujeito, nunca saindo de um
procedimento do mesmo modo como entrou. Portanto, o0 que
conhecemos ndo € o real, mas as intervencdes que fazemos nele.

Segundo Silva (2010, pp. 30-31), Heisenberg descreve em Fisica
e Filosofia que a ciéncia, ao inicio do século XX, sofria um processo de
abandono da perspectiva materialista de apreensdo do mundo. A matéria
havia deixado de ser o fundamento da realidade, uma vez que falar do
real ndo consistia mais em dizer como as coisas sdo, mas em relatar suas
possiveis representacdes.

A desmaterializacdo do saber cientifico teve forte influéncia
sobre Kandinsky, ajudando-o a superar algumas barreiras presentes em
sua Teoria da Forma:
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Um acontecimento cientifico removeu um dos
obsticulos mais importantes nesse caminho [de
producdo do abstracionismo]. Foi a divisdo do
4tomo™. A desintegragdo do 4tomo era a mesma
coisa, em minha alma, que a desintegragdo do
mundo inteiro. As paredes mais espessas
desabavam subitamente. Tudo se tornava precario,
instavel, mole. Ndo me espantaria ver uma pedra
fundir-se no ar na minha frente e tornar-se
invisivel. A ciéncia parecia-me aniquilada: suas
bases mais sélidas ndo passavam de um engodo,
de um erro dos cientistas, que ndo construiam seu
edificio divino pedra por pedra, com méo
tranquila, sob uma luz transfigurada, mas
tateavam na escuriddo, ao acaso, a procura de
verdades, e em sua cegueira tomavam um objeto
por outro (KANDINSKY, 1991a, p. 79).

A partir da rentncia da matéria como fundamento da realidade, a
pintura kandinskiana busca um afastamento da representagdo dos
objetos. Segundo Sers (2005, p. XIV), o pintor considera o objeto
“nocivo a pintura, mas ao mesmo tempo ¢ preciso que se constitua a
1dgica pictorica de uma forma sem objeto”, que seja substituta da técnica
da perspectiva.

Assim como a ciéncia, a pintura para Kandinsky
reivindica o poder de descobrir e descrever o
universo microscopico e 0 macroscépico com suas
leis matematicas e formas abstratas, por meio de
uma analogia com o sensivel objetivado, ndo na
sua representacdo conceitual, mas sim, na
linguagem formal da pintura abstrata (MENON,
2014, p. 134).

Mesmo ndo sendo mais possivel considerar a natureza em Ssi
como um objeto de pesquisa, a necessidade de discuti-la e manipula-la
engendrou um novo caminho de estudo, agora pautado em seus
conceitos organizadores. Conforme Silva (2010), a partir da crise da

% para alguns historiadores de arte, essa citagdo de Kandinsky refere-se & descoberta
da Radioatividade Natural (a decomposicdo do atomo de Uranio) por Henri
Becquerel, para outros, Kandinsky fez alusdo as descobertas do Radio (elemento
quimico radioativo) pelo casal Pierre e Marie Curie (SCHIMIDT, 1999).
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ciéncia moderna, o real que confere status de valido ao conhecimento
sdo as “relagOes naturais elementares”, as chamadas “leis da natureza”,
ja que a prépria matéria molda-se e estd condicionada a elas. Isto é,
conhecer tornou-se um ato de traduzir fendmenos e objetos de estudo
em conceitos l6gico-matematicos abstratos. Tanto Einstein e Heisenberg
prescreviam uma ciéncia pautada estritamente nessas bases. Ja na arte,
em sua Teoria da Forma, Kandinsky concebia, como necessidade, a
elaboracdo de uma estrutura logica para atingir a ressonancia interior na
construcdo da pintura abstracionista.

Desta forma, passamos a terceira condicdo cientifica, o rigor
matematico. Juntamente com a mecanica quantica e com a relatividade,
a ciéncia do século XX elevou-se ao patamar do pensamento puro,
realizavel somente por principios da lo6gica e da matematica. Até mesmo
a experimentacdo, caracteristica essencial da ciéncia moderna, foi
substituida por essa nova forma de pensar, uma vez que os fenémenos e
escalas da natureza da nova ciéncia ndo eram passiveis de observagédo.
Segundo Silva (2010), o pensamento do periodo era que

a natureza, o mundo material, emerge segundo
uma ordem, segundo relagdes, simetrias, enfim,
segundo leis, sem as quais 0 mundo material
sequer poderia existir, e que tais leis que lhes sdo
imanentes, sdo leis abstratas, sem materialidade.
Nao se pode “pesar”, observar uma lei, ela
mesma, mas somente seus efeitos (SILVA, 2010,
pp. 34-35).

De modo analogo, Kandinsky, com a Teoria das Formas, elabora
um pensamento matematico para a composi¢do pictorica, em que o
universo material do quadro emerge de leis abstratas, imateriais. Essas
ndo podem ser “pesadas” e observadas, mas podemos sentir os seus
efeitos, as ressonancias interiores que instauram no observador. A
seguir, discutiremos os elementos dessa construcao.
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2.1.1 Um ponto...

dfigura 19: gPrancha 3
dFonte: ‘K_a.n.dbuk# (2005)

O ponto é a origem, a concisdo absoluta, 0 uno bem definido, o
inicio de todos os outros elementos. Na Teoria das Formas, de
Kandinsky, significa um conceito primitivo, uma nocdo intuitiva dada
pela experiéncia cotidiana. E o elo entre o interior e o exterior:

(...) um ser invisivel. Portanto, definido como
imaterial. Do ponto de vista material, o ponto é
igual a Zero. Mas esse Zero esconde diferentes
propriedades “humanas”. De acordo com nossa
concepcao, esse Zero — 0 ponto geométrico —
evoca a concisdo absoluta, isto é, a maior reserva,
que no entanto fala (KANDINSKY, 2005, p. 17).

Para o artista, 0 ponto geométrico €, antes de tudo, uma expressao
do siléncio, nascida na escrita. Algo que interrompe. Um elemento de
uso tradicional que se tornou héabito, capaz, em sua utilizacdo rotineira,
de impelir o potencial de expressao interior e de sensibilidade viva do
homem. Foi contra esse ponto apatico instaurado pelo dia a dia que
Kandinsky formulou sua arte. O objetivo era construir pontos que
ressoassem, vibrassem e produzissem crises no interior do sujeito,
insuflando de vida o individuo letargo. Com isso, o pintor almejava
educar aquele que olha, produzir observadores de

olho aberto e ouvido atento [que] transformam as
mais intimas sensa¢gdes em acontecimentos
importantes. (...) explorador[es que] descobre[m]
novos paises desconhecidos, descobertas no
“cotidiano”, e no entorno, ordinariamente mudo.
Os signos mortos se tornam simbolos vivos, e 0
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que estava morto revive” (KANDINSKY, 2005,
pp. 18-19).

Enquanto na escrita 0 ponto pertence a uma condicdo pratico-
utilitaria imposta pela sociedade, na arte abstrata, ele é repleto de
necessidade interior. A
sonoridade do ponto artistico ® B ¥V % A VY
ndo aponta  ressonancias
homogéneas e absolutas nos
sujeitos que o V&, pois, se
assim fosse, pregar-se-ia uma Wit B, Bsind oM.
nova proposta utilitarista do Figuta 20: exemplo de formas de pontos
olhar, com o intuito de Fonte: Kandinshy (2005)
domesticar a alma do observador. Sua visualizacdo é sempre uma
experiéncia relativa, complexa e singular.

Segundo Kandinsky (2005), por ser relativo, esse elemento pode
sofrer alteragbes em sua dimensdo, forma e localizacdo no espago. E,
como causa primaria de tais variagcdes, o artista aponta as sonoridades
interiores e a relacdo limitrofe entre ponto e plano — podemos conceber
0 ponto como um minimo encontro material entre o lapis e o papel ou,
até mesmo, o plano inteiro.

Embora possa ser multiplo,
com contornos e aparéncias =ce=scocsgsstos
distintas, e significados interiores il
diferentes, sua forma abstrata ideal
¢ o arredondado. O ponto marca,

ainda, um espaco/lugar fixo no eece :
plano e o cessar do tempo na obra

de arte. Assim como na ciéncia, na figura 21: tempo e expago e
Teoria da Forma de Kandinsky, m musica e pintura

~ ~ , B te: dinsky (2005
tempo e espaco ndo sdo separaveis, ofonte: Kandinshy (2005)

mas interdependentes, embora a acdo do pintor sobre um deles acarrete,
necessariamente, mudangas no outro.
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2.1.2 Uma linha...

dfigura 22: gPrancha 8
dfonte: Kandinsky (2005)

A linha é filha do ponto e, a0 mesmo tempo, sua maior opositora.
Nasce da movimentacdo® dele sobre a superficie, sendo capaz de
romper com a inércia que a natureza imp0s ao plano. Por esse aspecto,
configura-se como oponente do ponto. Enquanto ela se vincula ao
movimento, 0 outro prescreve a letargia. Assim, na Teoria de
Kandinsky, as formas lineares ndo seriam elementos primarios, mas
secundarios, derivados do ponto:

A linha geométrica é um ser invisivel. E o rastro
do ponto em movimento, logo seu produto. Ela
nasce do movimento — e isso pela aniquilacdo da
imobilidade suprema do ponto. Produz-se aqui o
salto do estatico para o dinamico (KANDINSKY,
2005, p. 49).

Ou seja, a linha consiste no ponto mével, transformado pela acéo
de forcas externas. Forcas essas que nem sempre so iguais e que, na sua
variedade, definem tipologias diversas para as linhas construidas. Para
categorizar tal pluralidade, Kandinsky reduz as linhas possiveis em dois
casos, conforme a tabela abaixo:

Ac&o de uma Unica ‘ Acéo de duas forgas

® Conforme Kandinsky (2005), o movimento é composto por tenséo e diregdo. A
primeira seria a forca viva do elemento, e a segunda, o deslocamento. O ponto tem
tensdo; a linha, tensdo e direcéo.
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forca Efeito alternado das duas Efeito simultaneo das duas
forgas, Ginico ou repetido forcas
Linha Reta: Linha Reta Quebrada: Linha Curva:
(1) Horizontal; (1) Angular; (1) Curvasimples;
(2) Vertical, (2) Complicada. (2) Ondulada.
(3) Diagonal;
(4) Livres;

Linhas combinadas:
(1) Geomeétrica;
(2) Mista;

(3) Livre.

dabela 3: 81/7a'zagiio de ctm/uu /Je[a Hedo de ﬁ)‘tgad.
o‘-on.te: a /JeAquiAa

2.1.2.1 Linha Reta

O grupo das retas é o primeiro descrito por Kandinsky (2005).
Ocorre quando uma forca faz 0 ponto mover-se ao infinito e em apenas
uma dire¢do, o que condiciona a reta a ser um elemento unidimensional
e a “forma mais concisa das infinitas possibilidades de movimento”
(KANDINSKY, 2005, p. 49). Porém, para o pintor, nem toda linha reta
€ igual. Baseado nos movimentos de tensdo e de dire¢éo exercidos sobre
0 ponto de origem, ele as separa em trés grupos:

dfigura 23: frquétipos de linkas xetas
dfonte: %mdi.n.sk# (2005)

1) Linhas Retas Horizontais: a mais simples das linhas retas.
Confunde-se com a superficie em que o homem deita, move e se apoia,
assemelhando-se ao plano de a¢fes dos sujeitos. Para Kandinsky, esse
tipo de linha possui uma natureza que corresponde ao siléncio-calmaria
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e a cor preta. Representa a “forma mais concisa de todas as
possibilidades de movimentos frios” (Idem, p. 51).

2 Linhas Retas Verticais: linha parcialmente oposta a linha
horizontal, com a qual forma o angulo reto. Kandinsky associa-a ao
siléncio-estagnacédo e a cor branca, bem como a sonoridade minima das
formas, considerando-a o elemento que ressoa uma tendéncia ao
infinito. Representa a “forma mais concisa das infinitas possibilidades
de movimentos quentes” (Idem, ibidem).

3 Linhas Retas Diagonais: considerada o entremeio equidistante
da linha vertical com a horizontal, com as quais forma dois angulos
iguais de 45°. Prescreve o equilibrio exato, refletindo tanto a sonoridade
interna do frio quanto do quente. E associada ao misto de branco e preto,
capaz de produzir a cor cinza. Representa a “forma mais concisa das
infinitas possibilidades de movimentos frio-quentes” (Idem, ibidem).

A partir das variagdes posicionais dos trés grupos de linhas
citados, Kandinsky destaca outro tipo de reta: a Linha Semidiagonal®
ou Livre. Embora forme um coletivo especifico, o artista ndo a considera
um novo grupo, por dois motivos: ela sé pode ser formulada mediante
sua relacdo com as demais tipologias e no interior do préprio coletivo;
se diferenciam por sua inclinag¢do, ora tendendo para a reta horizontal
(frio/azul) ora para a linha vertical (quente/amarelo).

Para concluir seu estudo da linha reta, Kandinsky relata a
possibilidade de um processo de combinacgdo entre linhas, incluindo os
trés grupos e o coletivo de semidiagonais. Para ele, esse processo,
denominado de densificacdo, tem a capacidade de construir superficies
no plano através do entrelagamento das linhas:

Essa estrela [figura 24] pode se tornar cada vez
mais densa, de modo que as intersecgdes criam
um centro mais denso, no qual um ponto se forma
e parece crescer. Ele é o eixo em torno do qual as
linhas podem girar e, enfim, se confundir — nasce
uma nova forma: uma superficie sob a forma
definida do circulo (KANDINSKY, 2005, p. 52).

%2 \/ale destacar que quando Kandinsky utiliza o prefixo semi, ndo o remonta como
uma parte, mas como um reflexo da mesma.
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dFigura 24: gProcesso de oDenAif' gdio por atin/zu
dfonte: Kandinsky (2005)

2.1.2.2 Linhas Retas Quebradas

Para Kandinsky, ha dois casos especificos em que a linha reta
sofre atuacdo, ndo de uma, mas de duas forcas, em sua producéo. Ele as
denomina de Linhas Quebradas Angulares e Linhas Quebradas
Complicadas.

(D) Linhas Quebradas Angulares: compostas por duas partes,
resultantes de duas forgas cessadas ap6s uma Unica pressdo no ponto de
origem. Estabelecem uma relacdo intima com o espaco, porque
comportam em si a promessa do plano, instituindo, com sua forma, o
encontro de duas direces diferentes. A partir da questdo angular,
Kandinsky considera trés categorias esquematicas para esse tipo de
linha:

a) Aguda: a linha com o angulo de 45°. O uso dessa reta visa a
ressonancia no observador de caracteres como o acelerado e o
hiperativo. Essa linha tende para a cor amarela.

b) Reta: alinha com o &ngulo de 90°. Considerada a perfei¢do entre
as linhas angulares, pois divide o plano em quatro partes iguais
sem nenhum resto. E a mais fria de todas as retas e consiste
numa tendéncia ao vermelho (equilibrio amarelo-azul).

c) Obtusa: a linha com angulo de 135° Através dela ressoa um
sentimento de insatisfagdo e uma sensacdo de fraqueza interior, o
gue se traduz num carater pesado/desajeitado na producdo. Na
sua formulagao, tende para a cor azul.
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I_\Z :

dFigura 25: glgumas °tm/r.m ngulares
dfonte: Kandinsky (2005)

Assim como na se¢do anterior, as variacBes posicionais das
categorias angulares geram outra forma linear: a linha quebrada livre.
Na compreensdo de Kandinsky (2005), ndo ha uma ressonancia ou cor
pré-dada para a linha livre, pois ela se constitui conforme sua
aproximacdo com as demais retas quebradas. Ou seja, se estd mais
préximo do angulo agudo tera, por exemplo, a tendéncia interior ao
acelerado e hiperativo.

2 Linhas Quebradas Complicadas: originarias da juncdo entre
linhas angulares com outras retas, sendo que o ponto que as determina
sofre vérias pressbes que emergem de duas forcas alternantes. Essas
linhas podem ser chamadas de zigue-zague, pois sdo consideradas como
linhas retas que sofrem desvios méveis. Essa modificagdo de diregdo da
linha ocorre por dois tipos de combinago:

a) De angulos agudos, retos, obtusos ou livres; ou

b) Pelos diferentes comprimentos das se¢des.

ﬁgam 26: ofxem,olo de ot[n./m Quebrada Com,ollcacla
dfonte: Kandinsky (2005)

2.1.2.3 Linhas curvas
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Kandinsky ressalta que “se duas forcas exercem sua agdo sobre o
ponto simultaneamente, de sorte que uma €é continua e preponderante,
produz-se uma linha curva” (2005, p. 70). Para ele, as linhas curvas se
dividem em dois grupos:

Q) Curva simples: ndo é nada mais do que uma linha reta que se
desvia do seu caminho mediante uma pressao lateral continua. Pressao
gue define, igualmente, a acentuacdo do desvio da curva: quanto mais
intensa a pressdo, mais fechada sobre si mesma estara a linha.

—

—

——-l

1 !
dfigura 27: QRelagio finka Curva e finka Reta
dfonte: Kandinsky (2005)

Kandinsky elenca dois casos especificos de linhas curvas simples,
usadas, comumente, pelo artista: o arco e o espiral. O primeiro possui
uma semelhanga intrinseca com o angulo obtuso, tendendo ao plano e,
especialmente, ao circulo. Na pintura abstracionista do artista, o0 arco
assume uma natureza interna passiva e neutra, consistindo de “uma
maturidade e uma forga consciente de si mesma” (Idem, ibidem). J& no
segundo caso, exerce-se sobre a linha um desvio constante e regular, em
que a forga continua interna excede a forga continua externa:

d-l.;gam 28: cfxem.ﬂlo.a de gffrco e ﬂ/zital
dfonte: Kandinsky (2005)

2 Linha ondulada: denominada também de curva complicada,
compde-se a partir de trés espécies: segmentos de circulo, curvas livres
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ou diferentes combinacdes destes. Essas espécies definem todas as
possiveis formas de linhas curvas:

] l 1 f\/\

Linha Ondulada Linha Livremente Linha Livremente
Geométrica Ondulada Ondulada

\

digura 29: fxemplos de finha Gndulada
dfonte: Kandinsky (2005)

2.1.2.4 Linhas combinadas (Kombinierte)

A linha combinada surge do uso conjunto das duas tipologias de
linhas anteriores, as retas e as curvas. No interior desse grupo,
Kandinsky diferencia trés modos possiveis de composicao:

(1) Linha Combinada Geométrica: composta somente de secOes
geométricas;

(2) Linha Combinada Mista: composta tanto de secdes livres quanto de
secOes geométricas;

(3) Linha Combinada Livre: composta somente de secGes livres.

; T o

——

Linha Curva e Linhas Curvas Linhas Curvas
Linha quebrada Acompanhadas Separadas

figura 30: fxemplos de finhas Combinadas
dfonte: Kandinsky (2005)

2.1.3Um Plano...
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L

o‘-l.;gu'za 37: Prancha 24
dfonte: Kandinsky (2005)

Kandinsky define o Plano Original (PO) como a “superficie
material destinada a suportar o contetido da obra” (2005, p.105). O PO
esquematico é composto pela limitacdo de duas linhas horizontais e duas
verticais, 0 que acarreta, no entendimento do pintor, uma construcao
autdbnoma e relacional entre o calmo-frio (horizontal) e o calmo-quente
(vertical), exercendo uma influéncia direta sobre os elementos primarios
e secundarios postos nele.

Além dos anteriores, em sua Teoria da Forma, Kandinsky levanta
diversos aspectos do PO que interferem na composicao pictorica, entre
0s quais:

a) Material do plano — o material que compde o PO produz
caracteristicas diversificadas numa pintura: aspera, lisa, fosco,
brilhante,...

b) Altura do plano — o plano pode ser alto ou baixo. O alto
proporciona a obra leveza, maleabilidade e liberdade; o baixo
configura densidade, peso e coerg¢do.

c) Diregdo® do plano — o plano pode ser esquerdo ou direito. O
esquerdo possui profunda relacdo com o alto, diferenciando-se
apenas pelos graus de presenca das qualidades de leveza,
maleabilidade e liberdade, sendo menores que no alto. J& o direito
tem profunda relagdo com o baixo, diferenciando-se apenas pela
menor presenca das qualidades de densidade, peso e coerc¢éo.

% 0 esquerdo é o lado situado & esquerda do observador, quando posicionado de
frente para o plano. Logo, o “direto” esté a sua direita (KANDINSKY, 2005).
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Mediante os aspectos levantados, Kandinsky considera duas
possibilidades para estruturar o PO:

Q) Plano Quadrado: é a forma mais objetiva de um PO, pois traz o
equilibrio pleno entre o quente e o frio. Sua composi¢cdo da-se por duas
linhas verticais e duas horizontais, todas com 0 mesmo comprimento:

cfigu.‘tu 32: cfxem./alo de gPlano Quadrado
dfonte: %mdin.:k# (2005)

) Outros PO: sdo figuras que “resultam da predominancia dos
limites horizontais ou verticais” (2005, p. 128), de tal forma, que
prevalecera o principio interior da calma-fria ou da calma-quente na
estrutura do plano. H§, entdo, a eliminag&o da objetividade do quadrado,
bem como uma tensdo subjetiva no PO por inteiro. A seguir,
apresentamos dois exemplos citados pelo artista:

PO Estimulante PO Complexo

d-L;guta 33: ﬂeln/:[o.& de Gutros PG
dfonte: %mdi.n.sk# (2005)

2.1.4 Os Elementos e suas Ressonancias Interiores

Nas se¢Bes anteriores, descrevemos 0s elementos prescritos por
Kandinsky em sua Teoria da Forma: o ponto, a linha e o plano. Porém,
para o artista, uma forma de nada serve se ndo objetivar uma sonoridade
naquele que a observa. Minimamente, jA abordamos as ressonancias
interiores que tais elementos produzem no sujeito, mas reservamos aqui
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um pequeno espacgo para debater o assunto, tendendo antes para uma
sintese do exposto até agora do que para uma incluséo de novas ideias.

Antes de tudo, vale destacar que, embora Kandinsky relacione
cada um dos seus elementos a uma sonoridade na alma humana, ele
ressalta que uma mesma forma, associada a outras diferentes, refletira
distintas ressonancias interiores. Por exemplo, uma linha, ainda que
tenha sonoridade prdpria, nunca esta sozinha na composi¢éo, pois tanto
sua forma quanto sua ressonancia sdo condicionadas pelas formas e
ressonancias que a obra completa tem por finalidade.

A seguir, elencamos as ressonancias interiores dos elementos
construidos pelo artista em sua teoria:
Q O ponto. Génese da criagdo humana que ressoa a suspensdo
momentanea, uma rapida captacdo da atencdo do observador. O ponto é
tudo aquilo que pode vir a ser, um devir de movimento, forma e
investigacdo do espaco. Possui uma forca espiritual latente, um sopro de
vida que almeja relacionamento, ocupando um espago e tempo fixo no
plano do quadro. A introspeccdo e a permanéncia Ssdo suas
caracteristicas mais efetivas, capazes de atrair o olhar e gerar pequenas
pausas concentradas.
2 A linha. Ressoa o dinamismo, o rompimento da inércia e a
investigacdo do espaco. Quando se movimenta no sentido de dentro para
fora, sua ressonancia interior busca relacionar-se; quando o sentido é
inverso, esta a procura de reserva e intimidade. A linha consiste no
Unico elemento da Teoria da Forma capaz de brincar com o equilibrio da
pintura.

Abaixo, retratamos as possiveis ressonancias para os grupos de
linhas, conforme Kandinsky (2005):

Tipologia de Linha Ressonéancia Interior
Reta Horizontal Calma e imobilidade
Reta Vertical Siléncio e estagnacdo
Reta Diagonal Expressividade e dinamismo
Retas Livres Desequilibrio
Reta Angular Aguda Ansiedade
Reta Angular reta Precisdo
Reta Angular obtusa Temor
Retas Quebradas Complicadas Instabilidade
Curva simples Neutralidade
Linhas onduladas Conforme a predominéncia da forga especifica
Linhas combinadas que se encontra em cada linha.

dabela 4: Ressonancias Unteriores das ctin./uu
d-on.te.- 04 /:e.aquua.
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3 O plano. Abriga o espa¢o da arte, o 16cus de multiplicidade e
dinamismo em que a pintura acontece. Tudo é possivel no PO: volume
ou superficialidade, invisibilidade ou visibilidade, exatiddo ou
desestabilizacdo. Tais possibilidades surgem pelas infinidades
direcionais presentes no espago: para frente, para traz, lado direito, lado
esquerdo, diagonal direta frente e diagonal direta atras, diagonal
esquerda frente e diagonal esquerda atras. Assim, a ressonancia do plano
remete diretamente & variedade de seus contornos e dos elementos
presentes na obra a qual pertence.

2.2 UMA BREVE ANALISE DO CORPO EM KANDINSKY:
MOVIMENTO E ESPACO DE GRET PALUCCA

O dominio completo [do corpo] é impossivel sem
precisdo. Precisdo é o resultado de um extenso
trabalho. Mas a aptiddo para o exato € inata e uma
condicdo extremamente importante de grande
talento.

A danca de Palucca é multifacetada e pode ser
examinada a partir de diferentes pontos de vista,
mas 0 que eu gostaria de enfatizar aqui € a rara
construgdo exata, ndo s6 da danga em seu
desenvolvimento temporal, mas, principalmente, a
construgdo exata dos momentos isolados, o que
sdo definidas por meio de fotos instantaneas.
Alguns exemplos fornecem duas caracteristicas
importantes dessa construcao:

1) A simplicidade de toda a forma.

2) O elevar-se para a grande forma.

Ao leigo pode parecer fécil, porém a artista sabe
como valorizar essas qualidades. A forma simples
e grande é aos poucos concedida.

Nada demonstra mais minha afirmacdo que a
traducdo das fotos [de Rudolph] em esquemas
graficos.

A precisdo também rasga as dobras e extremos do
vestido. Além disso, a "matéria morta" é
subordinada a grande construgdo.

As fotos fornecem formas rigidas desmontadas,
gue sdo, em alguns momentos, o principio do
desenvolvimento e, outras, 0 seu ponto
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culminante. O surgimento orgénico e lento da
forma, bem como seus periodos de transi¢do, ndo
sdo perceptiveis, s6 podendo ser alcangado através
de um retardador que amplie surpreendentemente
0 campo de observacao.

A danca de Palucca deveria ser fotografada com
um desses retardadores, através do qual se torna
possivel a comprovacdo exata desta danca
rigorosa.

Eu ndo quero ser mal interpretado: Eu apenas
examinei aqui um aspecto da arte de Palucca. Mas
este lado é, especificamente hoje, de uma
importancia especial: estamos sob o signo de uma
ciéncia nascente das artes [abstracionismo].
Espero que Palucca fagca contribuicbes valiosas
neste campo (KANDINSKY, 1926, p. 1).

Eis a descricdo feita por Kandinsky sobre os movimentos e a
exploracdo do espaco presentes na danca de Gret Palucca®. A narrativa
pertence a “Tanzkurven Zu den Ténzen der Palucca” (1926), um estudo
do corpo da bailarina realizado pelo pintor. Composto de cinco paginas,
0 pequeno ensaio contém quatro imagens abstratas em que o artista
relaciona as fotos produzidas por Charlotte Rudolph® com corpos
desenhados através dos elementos: ponto, linha e plano, elaborados em
sua teoria.

No ano de 1926, tal estudo tornou-se uma das mais divulgadas
manifestacdes artisticas na Alemanha. Além de ter sido publicado pelo
préprio artista, o estudo compds, na integra, uma edi¢do da aclamada
revista cultural Das Kunstblatt (O Livro de Arte), sendo também
anexado ao livro Ponto e Linha sobre o Plano e se tornado a propaganda
da escola de danca de Palucca.

Nesta secdo, propomos acompanhar o pensamento do artista ao
construir seu estudo e as ressonancias interiores que ele objetivava
atingir no publico que, por sua vez, observaria seus desenhos. Assim,
nos préximos paragrafos, apresentamos as quatro imagens, relatando
nossas consideracdes e relagbes produzidas a partir do estudo realizado
neste capitulo.

% Gret Palucca (1902-1993), bailarina expressionista alema que entre 1920 e 1924
integrou a escola de Mary Wigman. Em 1924, ela criou sua prépria escola em
Dresden (Alemanha).

% Fotégrafo e professor da Bauhaus.
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dFigura 34: Amagem gfbstrata Corporal ‘Z '
Fonte: Kandinshy (1926)

Na figura 34, percebemos a busca por um corpo vertical, uma vez
gue a imagem é composta por linhas diagonais que tendem a essa
direcdo. No pensamento de Kandinsky (2005), essa posicdo da reta
representa a trilha deixada pelo ponto em movimento rumo ao infinito.
Algo que ndo cessa, procurando sempre 0 novo. Sendo assim, a figura
ressoa o dinamismo e a expressividade do corpo que investiga o espago
no qual trabalha: o plano da composicéo artistica (danca e pintura). Ha,
igualmente, uma minima forca que puxa a linha para a horizontalidade,
produzindo um corpo que domina o ambiente. O espaco inferior é
totalmente ocupado pelas linhas diagonais que se associam as pernas da
bailarina. Os pés fixos no chdo e as pernas separadas nos conduzem para
uma preparacdo do agir. Enquanto a parte superior traz a leveza
necessaria para 0 corpo na danca, a inferior sustenta e transmite a
seguranca do corpo estavel e potente, mas que nunca estara imdvel.

dfigura 35: Umagem gftbstrata Corporal 12
dfonte: Kandinsky (7926)
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Na figura 35, existe um dominio de linhas curvas, caracterizado
como um processo de repeticdo de arcos. Para Kandinsky (2005), um
arco remonta a nocdo de perfeicdo fundamentada na consciéncia e
maturidade humana. No desenho, as linhas curvas apontam para a
flexibilidade extrema e perfeita do corpo de Palucca, proveniente de sua
maturidade e consciéncia artistica. Enquanto o corpo isento de trabalho
prescreve uma linha reta no espago, a curva aponta para o limite da
méaxima maleabilidade do movimento. Além da repeticdo de arcos,
Kandinsky utiliza uma linha angular que tende ao angulo reto, ou seja,
para contrastar com a maleabilidade, utiliza a precisdo que uma linha
angular reta ressona no interior do observador, o que acarreta o pleno
equilibrio para o plano da obra. Por fim, a composi¢cdo como um todo €
orientada para o lado esquerdo e superior do plano, 0 que nos remonta a
leveza, emancipacéo e liberdade do corpo representado.

dfigura 36: Amagem gftbstrata Corporal
dfonte: Kandinsky (7926)

Na figura 36, o olhar se direciona as linhas inferiores do desenho.
S&o duas diferentes tipologias de linhas que constroem as pernas da
bailarina, uma linha angular reta e uma linha reta. A primeira sustenta o
corpo, fixando-o0 ao chédo, enquanto a outra direciona nosso olhar para o
canto superior esquerdo. Nessa relacdo entre linhas, encontramos um
misto de precisdo e exatiddo dado pelo angulo reto que, fugindo da
rigidez, utiliza-se da linha reta para acrescentar calor e sutileza ao corpo
representado. Entretanto, para ndo deixar que a leveza da parte superior
do plano prescrevam uma desordenagdo ao desenho, juntamente com a
tendéncia ao infinito da linha reta, Kandinsky insere a presenca de outra
linha reta (o bra¢o), que impulsiona novamente as forcas corporais para
o campo inferior do plano. Essas for¢as sdo dispersadas na abertura final
dos dedos da bailarina.
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dfigura 37: Amagem ftbstrata Corporal
dfonte: %mdin.dk# (7926)

Na figura 37, existe a presenca dominante de um corpo que tende
ao vertical, cujo equilibrio de forcas se situa no encontro da linha
horizontal, que representa os pés da bailarina, com as angulares
complicadas (quase verticais), que correspondem ao corpo. lIsoladas,
essas linhas denotariam uma desestruturagdo da obra; juntas, se
anulariam no ponto de encontro. Este ponto, embora imperceptivel na
visdo do todo, elabora uma secdo de pausa e devir movimento, podendo
ser tanto o frio (horizontal) ou o quente (vertical). O infinito
potencializado pela verticalidade é contido pela pequena linha de
calmaria da horizontalidade. Embora exista esse balanceamento, isso
ndo significa a estagnacdo total. H4 uma tensdo linear angular que ora
traz o temor pelos bracos em angulo agudo, ora a ansiedade pelos
joelhos em angulo obtuso. Na maior parte, 0 corpo é produzido por
linhas zigue-zagues que, ao irem para a parte superior do plano, se
distanciam, como se a forca do instavel exercida sobre elas fosse se
dissipando.
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CAPITULO Il _
O ENCANTAMENTO DO CORPO: RELACOES PENSADAS
ENTRE ARTE E EDUCACAO MATEMATICA

A jornada da vida ndo serve para se chegar

ao timulo em seguranga, em um corpo bem preservado, mas sim

para se escorregar para dentro, meio de lado, totalmente gasto, berrando...
GEORGE CALIN®*

Aquele que inicia a leitura, digo que este capitulo é uma
construcdo inventiva. A inspira¢do surgiu em um daqueles momentos de
insOnia, entre sonho e realidade. Era uma noite tipica de um aluno de
mestrado, dessas em que a escrita da dissertacdo perturba. Dessa vez, 0
motivo da auséncia de sono encontrava-se na dificuldade de elencar
divergéncias e convergéncias entre alguns autores que se debrugavam
sobre a teméatica Arte e Educacido Matematica. A primeira vista, a tarefa
parecia facil: ler os trabalhos de quatro autores, levantar diferencas e/ou
aproximacfes entre eles, a fim de tracar deslocamentos entre este
trabalho com os demais. Entretanto, a simples atividade tornou-se o
monstro daquela noite, aterrorizando e capturando-me os pensamentos.
Porém, essa histéria teve seu inicio muito antes, e agora, narro ao leitor
como ela surgiu.

Tudo comecou apds a leitura dos livros de Kandinsky. Os estudos
iam muito bem, pois havia percebido uma diversidade de interseccdes
possiveis entre o trabalho do artista com o campo da Educagdo
Matematica. Imaginava diferentes atividades e conteldos para serem
abordados na pesquisa: geometria ndo euclidiana, algebra, conceitos
basicos da geometria euclidiana, etc. Preocupava-me o0 que de
matematica tratar. Qual conteldo debater em meio a gama de
possibilidades? Eram muitas as opc¢des. Por outro lado, meu interesse no
como realizar esse tratamento era minimo, quer dizer, ele ndo existia.
Para ser sincero, ndo acreditava ser necessario deter-me sobre 0 assunto,
uma vez que toda relacdo entre Arte e Educacdo Matematica parecia-me
igual.

Tal compreensdo ndo significava falta de orientacéo. A professora
Claudia me dizia que “as propostas entre Arte e Educacdo Matematica
nem sempre sdo iguais, elas remetem, antes, as perspectivas teorico-

% Humorista, autor e ator norte-americano.
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metodologicas com as quais seus autores trabalham”. Eu a ouvia e ndo
atribuia crédito a suas palavras. Num misto de descrenca com teimosia,
eu precisava ver para crer. Nao demorou muito e isso ocorreu durante o
XI Encontro Nacional de Educagdo Matematica® (X1 ENEM).

Malas prontas para 0 encontro e apenas um intuito me
acompanhava: assistir toda e qualquer apresentacdo que discutisse
questdes de interdisciplinaridade com a Arte. Nas cinco horas de
viagem, de Florianépolis a Curitiba, marquei as comunica¢cfes que
pretendia assistir. O objetivo era construir um bom repertorio para a
producdo da dissertacdo. Com os exemplos, a escrita fluiria facilmente.
Na minha mente fantasiosa, um “estilo Frankenstein” fortaleceria a
dissertacdo, daquele que pega um pedacinho de um trabalho aqui, uma
pitada de outro ali, e assim por diante.

Ja no evento, assisti a primeira comunicacéo. Ao final, quase que
inconsciente, eu ja ouvia a voz da minha orientadora ao longe. Parecia
que ela sussurrava ao meu ouvido: “nem todo trabalho que aborda
questdes entre Arte e Educagdo Matematica é igual”. Mesmo nao
conseguindo fincar distanciamentos, a proposta que havia assistido
distinguia-se nitidamente dos estudos realizados no GECEM. Né&o era
algo pior ou melhor, mas diferente. Minhas intenges iniciais cairam por
terra. No poderia elaborar uma dissertagdo com os pedagos soltos de
outros trabalhos, ja que, no conjunto, eles ndo produziriam nada,
resultando apenas em um amontoado de cacos sem sentido.

Ao final do X1 ENEM, além de compreender que amontoar cacos
ndo é produzir uma dissertacdo, restava-me os pedacinhos estilhagados
da minha intencéo inicial. Entdo, numa dessas conversas de analise de
eventos, a professora Claudia me sugeriu um redirecionamento de
intengdo: “Por que ndo analisar as produgdes de pesquisadores que
estudam Arte e Educacdo Matematica, no pais? Isso ajudaria vocé a
perceber como posturas diferentes produzem trabalhos diferentes”.
Pensei e interessei-me pela sugestdo. Além de tudo, ela me ajudaria a
compreender e a construir minha proposta de trabalho, além de oferecer
uma discussdo mais aprofundada do assunto aos que possuiam uma
compreensao semelhante & minha.

Dos trabalhos apresentados no evento, levantamos trés autores
para analise: (1) Dirceu Zaleski Filho (UNICID), que havia langado, na
ocasido, o livro Matemética e Arte (2013a); Valdeni Soliani Franco

% O ENEM é o maior evento brasileiro de Educagio Matematica. Sua XI edigdo
ocorreu de 18 a 21 de junho de 2013 em Curitiba (PR), tendo como tema Educacéo
Matematica: Retrospectivas e Perspectivas.
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(UEM), que apresentou a palestra intitulada “As Geometrias néo
Euclidianas na Arte e na Matematica” (2013a); e (3) Claudia Regina
Flores (UFSC), pela palestra “Historicidade e Visualidade: Novos
Territorios da Educa¢do Matematica” (2013a). Apds outras discussoes,
resolvemos acrescentar & analise os trabalhos de Iran Abreu Mendes
(UFRN), coorganizador de uma edigdo especial da Revista de
Matematica, Ensino e Cultura (REMATEC) sob o titulo “Arte,
Matematica e Educagdo Matematica” (2012).

Com um novo estudo a construir, realizei as primeiras leituras e
procurei compreender as perspectivas tedrico-metodol6gicas dos
pesquisadores. Porém, coloca-las no papel tornou-me uma tarefa quase
impossivel. Ao tentar separa-las, tinha a impressdo de que as propostas
se emaranhavam mais e mais e que nada desmancharia aquele né. Eu
fazia rodeios e acabava dizendo a mesma coisa para todas as
perspectivas. Estive a ponto de desistir.

Entdo, eis que numa madrugada, acompanhado da insénia, tive
um devaneio que gerou a forma de escrita que exponho a seguir.
Lembrei-me de uma fala corriqueira na turma de mestrado: “Se um dia
eu estivesse na presenga de fulano (autor usado como referéncia), eu lhe
perguntaria todas as minhas ddvidas. Porque leio o que ele escreve e ndo
consigo entender”. Embora considere a escrita dos quatro autores clara e
objetiva, ao relembrar essa frase, minha imagina¢ao disparou: “E se eu
pudesse conversar com Zaleski, Mendes, Franco e Flores, agora, nesta
altura da noite, 0 que eu perguntaria?” Sentei em frente ao computador
e, criando um encontro ficticio, entrevistei em pensamento 0s quatro
autores, um apos o outro. A brincadeira consistia em elaborar perguntas
e ouvir as respostas que as publicagbes dos professores diziam.

Nas se¢des subsequentes, narro meus encontros imaginativos com
0s pesquisadores acima mencionados. Primeiro, descrevo o estudo de
campo realizado para formular as entrevistas, um estudo sobre Arte-
Educacdo e outro sobre interdisciplinaridade. Em seguida, trago as
guatro entrevistas criadas por meio das minhas leituras e uma sintese
delas. Para terminar, apresento uma breve narrativa sobre os rumos da
minha pesquisa mediante as discussfes levantadas.

3.3 ESTUDO DE CAMPO: MOVIMENTO DA ARTE-
EDUCACAO E A INTERDISCIPLINARIDADE

Assim como os reporteres fazem um estudo de campo para
conhecer 0 assunto que querem tratar em suas entrevistas, na realizacéo
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das entrevistas ficticias também construimos o0 nosso. Para compreender
o tema Arte e Educacdo Matematica, dois assuntos foram pesquisados: a
histéria do movimento Arte-Educacdo e as questdes referentes a
interdisciplinaridade.

3.3.1 Arte-Educacéo: a consolidagdo de um movimento

A inclusdo curricular da Arte no ensino brasileiro é, desde a
Escola Nova e o Movimento Modernista, pauta de discussdo. Os
proprios Parametros Curriculares Nacionais (PCN) indicam as diversas
conotagBes e nomenclaturas que a area recebeu no ambito escolar ao
longo das décadas. Matéria, disciplina e atividade estdo entre essas
denominacgdes (BRASIL, 1998a). Além disso, o documento levanta que,
no fundo dessa diversidade de conceituagdes, ha uma historia de
marginalizacdo do campo em relacdo as demais areas curriculares, como
a matematica, por exemplo.

Atualmente, indicios da Arte como uma disciplina secundaria sdo
facilmente detectaveis no ambiente escolar. Isso se deve, sobretudo, ao
modelo vigente de sociedade e seus principios de hierarquizacdo dos
campos de conhecimento, que concedem a ciéncia um status
privilegiado em relagdo aos demais saberes. De forma a corroborar com
esse pensamento, Wagner, em seus estudos, esclarece que “os valores
estéticos, a imagem, 0s sons, a expressao corporal foram relegados a um
segundo plano e considerados, por muito tempo, conhecimentos
secundarios em relagdo ao saber dominante” (2012, p. 35).

Embora existam resquicios de um espago secundario da Arte na
escola, as discussfes sobre seu ensino no Brasil ja possuem quase um
século. Para Barbosa, 0 Movimento Modernista da década de 1920 foi a
“primeira grande renovagdo metodoldgica no campo da Arte-Educacao
no pais” (1975, p. 44). Com ele, nasceram ideias de um ensino de livre
expressdo e de valorizagdo da espontaneidade:

A ideia da livre-expressdo, originada no
expressionismo, levou a ideia de que a Arte na
educacdo tem como finalidade principal permitir
que a crianga expresse seu sentimento e a ideia de
gue a Arte ndo é ensinada, mas expressada. Esses
novos conceitos, mais que aos educadores,
entusiasmaram artistas e psicologos, que foram os
grandes divulgadores dessas correntes e, talvez
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por isso, promover experiéncias terapéuticas
passou a ser considerada a maior missdo da Arte
na Educacéo (Idem, p. 45).

Paralelamente a isso, o Movimento da Escola Nova,
desencadeado na década de 1930, prop6s uma concepcao diferente de
crianca e de educacdo daquela anteriormente em voga. A partir desse
momento,

a crianca ndo era pensada como miniatura de
adulto, mas deveria ser valorizada e respeitada em
seu proprio contexto, com sua forma peculiar de
pensar/agir no mundo, possuindo a capacidade
expressiva original, comunicando-se por meio de
seu gesto-trago, seu gesto-teatral e seu gesto-
sonoro (AZEVEDO, 2000, p. 37).

Na unido entre essas duas correntes, Movimento Modernista e
Escola Nova, a cooperacdo professor-aluno e a integragdo entre as
diversas disciplinas tornaram-se objetos de extrema valorizagdo, bem
como um ensino da arte fundamentado em principios de ordenacéo e de
fixacdo de conhecimento para outros saberes.

Sob a égide de tais pressupostos, em 1948, no Rio de Janeiro,
surgiu a primeira Escolinha de Arte do Brasil (EAB), dando inicio ao
Movimento Escolinhas de Arte (MEA). Essas instituicdes objetivavam
educar através da Arte, amparando-se numa concepcdo de livre
expressao e liberdade inventiva, criando um ambiente em que ndo se
incentivava a mediacdo docente (NEVES et al., 2012).

Contudo, essa proposta do ensino de “Arte livre” comegou a ser
repensada na década de 1960, momento em que se iniciam nos centros
europeus e norte-americanos discussdes acerca do papel da Arte na
educacgdo para a formacdo do sujeito. Entretanto, no Brasil, “a tendéncia
de livre expressdo artistica acabou por caracterizar o ensino da Arte
como lazer, catarse, autoexpressdo, transformando o campo da arte em
uma simples atividade artistica” (NEVES et al., 2012, p. 44). Esse
entendimento, juntamente com uma formacdo docente emergencial e
deficitaria, legitimou-se na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional de 1971 — LDBEN 5692/1971 (BRASIL, 1998a).

Com a promulgacéo da lei, em pleno regime ditatorial, a Arte
passou a constar como parte do curriculo brasileiro. A Educacdo
Artistica, nomenclatura dada a ela, deveria abranger artes pléasticas,
musica e artes cénicas da 1% a 8% série do primeiro grau (Ensino
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Fundamental). O professor desse novo componente exerceria uma
“pratica de polivaléncia” (BARBOSA, 2003, p. 4) ¢ sua formagdo seria
em cursos rapidos de licenciatura, com cerca de dois anos. Conforme os
PCN, essas faculdades

que formavam para Educagdo Artistica, criadas na
época especialmente para cobrir o mercado aberto
pela lei, ndo estavam instrumentadas para a
formacdo mais soélida do professor, oferecendo
cursos eminentemente técnicos, sem bases
conceituais. Nessa situa¢do, o0s professores
tentavam equacionar um elenco de objetivos
inatingiveis, com atividades maultiplas,
envolvendo  exercicios  musicais, plasticos,
corporais, sem conhecé-los bem e que eram
justificados e divididos apenas pelas faixas etarias
(BRASIL, 19983, p. 27).

Mesmo com o ingresso da Educacdo Artistica no curriculo, o
ensino de Arte permaneceu sem grandes alteracfes. Seu papel resumia-
se a atender o regime ditatorial, motivando a constancia de exercicios
sobre 0s temas civicos e religiosos (BARBOSA, 2003). Wagner (2012)
atribui essa auséncia de modificacdes a falta de professores efetivamente
habilitados e ao curriculo excessivamente técnico e reprodutivo de
modelos do periodo, o que facilitou um ambiente ausente de reflexdo
sobre a relevancia da disciplina na formagéo do aluno.

Essa reflexdo surgiu apenas em meados da década de 1980, com a
possibilidade de um regime democratico no pais. O movimento desse
periodo, intitulado Arte-Educacdo, passou a agregar os professores de
arte brasileiros no intuito de debater o compromisso, a valorizagdo e o
aprimoramento desse grupo docente. Tais ideias espalharam-se
rapidamente pelo pais na forma de encontros e eventos nos diversos
ambitos de formacdo (BRASIL, 1998a).

Assim, seria errdneo de nossa parte creditar as discussdes em
Arte-Educacédo apenas a inclusdo ou exclusdo da Educacdo Artistica no
ensino, ou entdo, os treinamentos para se formar artistas. Duarte Junior
(2007) outorga a esse movimento aspectos mais reflexivos,
principalmente no campo educacional. Para ele, a Arte-Educacédo
levanta outras formas de abordar o fendmeno educacional, no intuito de
retird-lo da mera transmissdo simbdlica de conhecimentos para um
processo formativo do ser humano.
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Nesse processo estariam envolvidos elementos referentes a
criacdo de sentidos para a vida e a agilizacdo de nossa imaginacéo,
vistos como produtores de experiéncias estéticas capazes de transpor 0s
limites impostos no cotidiano pela inteleccdo. Por conseguinte, 0 ensino
da arte no Movimento Arte-Educacdo potencializaria um
direcionamento da atencdo do educando aos seus proprios sentimentos,
refinando-os, além de promover seu desenvolvimento emocional e o
autoconhecimento do processo de sentir.

Entre as conquistas legais do Movimento, a Constituicdo Federal
de 1988, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional de 1996 e os
Parametros Curriculares Nacionais de 1998 sdo as mais pertinentes.
Barbosa (1989) ressalta que, na Constituicdo Federal, o termo Arte
aparece cinco vezes, sempre em consonancia com a prote¢do de obras,
liberdade de expressdo ou, ainda, identidade nacional. Em seu trabalho,
a autora ressalta indicios no documento de uma nova relacéo da arte no
ensino, destacando, em especial, o paragrafo Il do artigo 206, referente a
Secdo sobre Educagdo: “o ensino tomara lugar sobre os seguintes
principios (...). Il — liberdade para aprender, ensinar, pesquisar e
disseminar pensamento, arte ¢ conhecimento” (apud BARBOSA, 1989,
p. 173).

Essa primeira manifestacdo desencadeou na LDBEN de 1996 a
obrigatoriedade do ensino de Arte na educacdo bésica, constituindo-o
como um componente curricular imprescindivel em todos os seus niveis
e outorgando-lhe o dever de promover aos alunos o acesso a cultura e ao
seu desenvolvimento (BRASIL, 1996). Além desse fator, os PCN
(1998a) propuseram uma disciplina de Arte visando debater o seu
préprio papel na contemporaneidade e a formacao de educandos criticos,
produtores de pontes entre o saber escolar e o cotidiano.

Hoje, as producdes no ensino de Arte conduzem para propostas
diversificadas de manifestacdes artisticas no ambiente escolar,
enfatizando, principalmente, as multiplas possibilidades dos processos
de criacdo, do fazer artistico e da subjetividade. Com esse intuito, a
escola torna-se o l6cus entre os processos de aprendizagem e as acdes de
criacdo, configurando novos rumos para o ato de conhecer, cujo ato
pertence também ao de “maravilhar-se, divertir-se, brincar com o
desconhecido, arriscar hipéteses ousadas, trabalhar muito, esforcar-se e
alegrar-se com descobertas. Porque o aluno desfruta na sua prépria vida
as aprendizagens que realiza” (BRASIL, 1998a, p. 31).
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3.1.2 Disciplinar, Interdisciplinar e Transversal: conota¢es para
perspectivas metodoldgicas

Matematica e Arte, razdo e emog¢do. Sob o olhar de algumas
pessoas, tais saberes pertencem a universos totalmente diferentes,
impossiveis de qualquer aproximagdo e entrelagamento. Talvez essa
distancia, ou mesmo preconceito, seja fruto da organizacdo cultural de
nossa sociedade que considera o saber cientifico como a Unica fonte
efetiva de conhecimento. Desse ponto de vista, enquanto a Matematica
estaria sobre uma égide segura, baseada num pensamento formal,
racional, sistematizado e rigoroso por exceléncia (GRANGER, 1989), a
Aurte estaria sobre um terreno de areia movediga, instavel, por se apoiar
nos sentidos, emocdes e subjetividades.

Entretanto, essa ndo € a visdo de isolamento disciplinar que os
documentos oficiais de educagdo propdem e, muito menos, essa
compreensdo de Arte e Matematica como polos antagdnicos do saber.
Neles, 0 ato de conhecer um determinado assunto diz respeito a entendé-
lo nas maltiplas relagbes que possa suscitar, tanto as ditas racionais
guanto as subjetivas. As Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino
Médio (DCNEM), por exemplo, prescrevem que

todo conhecimento mantém um dialogo
permanente com outros conhecimentos, que
pode ser de questionamento, de confirmacdo, de
complementacdo, de negacdo, de ampliacdo, de
iluminacdo de aspectos ndo distinguidos. (...)
Todas as linguagens trabalhadas pela escola,
portanto, sdo por natureza “interdisciplinares”
com as demais é&reas do curriculo: é pela
linguagem — verbal, visual, sonora, matematica,
corporal, ou outra — que 0s contetidos curriculares
se constituem em conhecimentos, isto &,
significados que ao serem formalizados por
alguma linguagem, tornam-se conscientes de si
mesmos e deliberados (BRASIL, 1998b, pp. 38-
40, grifos nossos).

Desta forma, interacGes entre Arte e Matematica na educacdo nao
sdo construcBes inaceitaveis e que desqualificam o ensino, mas
caminhos possiveis de potencializar pensamentos, conexdes e olhares
gue, muitas vezes, numa pratica disciplinar, seriam inconcebiveis. Essa
atitude interdisciplinar ¢é fortalecida nos Parametros Curriculares
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Nacionais (PCN). Especificamente, naquele que se refere a Matematica,
encontramos a seguinte citacdo:

A aprendizagem em Matematica esta ligada a
compreensao, isto €, a apreensdo do significado;
apreender o significado de um objeto ou
acontecimento pressupfe vé-lo em suas relacdes
com outros objetos e acontecimentos. Assim, 0
tratamento dos conteldos em compartimentos
estanques e numa rigida sucessao linear deve dar
lugar a uma abordagem em que as conexdes sejam
favorecidas e destacadas. O significado da
Matematica para o aluno resulta das conexdes que
ele estabelece entre ela e as demais disciplinas,
entre ela e seu cotidiano e das conexdes que ele
estabelece entre os diferentes temas matematicos
(BRASIL, 1998, p. 15).

Tal proposta acerca do tratamento de contetdos ndo é uma
particularidade do PCN de Matematica, ja que o documento, como um
todo, foi elaborado contendo a interdisciplinaridade como eixo
norteador. Contudo, tanto nos PCN quanto no campo educacional, de
modo geral, esse conceito é polissémico. Usa-lo ndo significa que todos
externem entendimentos semelhantes dele ou que se utilizem dos
Mesmos pressupostos e perspectivas tedrico-metodoldgicas para a
educagdo. Wagner, por exemplo, ao analisar dissertacdes e teses
presentes no banco da Capes até o ano de 2010, considerou a presenca
de seis tendéncias implicitas na relacdo Arte e Educacdo Matematica,
quais sejam:

» Valoriza¢do do contexto interdisciplinar entre
matematica e arte (Serenato (2008); Araujo
(2008); Gressler (2008));

* Matematica como uma forma de arte (Joly
(2002));

e Arte como instrumento motivador para o
aprendizado da matematica (Ledur (2004);
Antoniazzi (2005));

* Inter-relacdo entre matemaética e arte (Paiva
(1999); Sabba (2005); Barth (2006); Alves
((2007); Teixeira (2008));
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* A Arte como objeto, instrumento, no contexto da
Educacdo Matemética (Costa (2004); Kodama
(2006); Zaleski (2009));

» Arte como possibilidade de pensar matematica
(Flores (2003); Meneguzzi (2009); Zago (2010)).
(WAGNER, 2012, pp. 47-48).

Essas tendéncias emergem de diferentes perspectivas
metodoldgicas em que os pesquisadores pautam seus estudos, bem como
da abertura dada pelos documentos oficiais sobre a tematica da
interdisciplinaridade. Conforme Pinheiro, Westphal e Pinheiro (2003), a
Unica inferéncia plausivel sobre a interdisciplinaridade contida nos PCN
incide na sugestdo de uma atitude de integracdo entre as disciplinas do
curriculo e, destas, com a realidade social. No documento, a
interdisciplinaridade expressa uma critica ao modelo fragmentado e
descontextualizado do atual conhecimento.

Na abertura e espaco de producdo de sentidos que o termo
possibilita em educacdo, coexistem entendimentos variados.
Siebeneichler (1989 apud PINHEIRO; WESTPHAL; PINHEIRO,
2003), por exemplo, considera a interdisciplinaridade uma perspectiva e
uma exigéncia que ocorre nos mais variados tipos de processo, um
meio-termo entre a especializacdo e o saber geral. J& Etges (1995), por
outro lado, percebe-a como um processo de introspec¢do do saber
exterior, capaz de produzir conhecimento.

Segundo Pinheiro, Westphal e Pinheiro (2003), na multiplicidade
dos estudos de seu campo, a interdisciplinaridade apresenta-se enquanto
principio para a realizaco de trés finalidades diferentes:

e Uma superciéncia. A interdisciplinaridade visa a elaboracdo de
uma esfera global totalizante do saber cientifico, capaz de
restituir o saber fragmentado em unidade.

e Um instrumento. A interdisciplinaridade representa uma
ferramenta para o auxilio na resolugdo de problemas do dia a
dia, um recurso funcional.

e Um ato subjetivo. Para Etges (1995), as finalidades anteriores
sdo equivocadas. Enquanto uma superciéncia € uma
composicdo impossivel, a atribuicdo da caracteristica de mero
instrumento & interdisciplinaridade conduz a um entendimento
reducionista do conceito. O autor acredita que o papel da
interdisciplinaridade estaria ligado a um ato subjetivo, e que 0s
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constructos do saber tornar-se-iam conhecimento apenas na
unidade com o sujeito.

Sob outro viés, embora as praticas interdisciplinares tragam
mudangas estruturais ao ensino, Souza e Romagnoli (2012) assinalam
que as caracteristicas disciplinares de separacdo, centralizagdo do saber
e diferenciacdo nas relagbes de poder entre os campos relacionados,
ainda permanecem na proposta. Para os autores, a manutencdo das
fronteiras disciplinares, dos objetos e dos sujeitos dos saberes acarreta a
valorizacdo do processo de disciplinarizaco® como uma forma natural
e Unica na producédo do conhecimento.

Conforme Silvio Gallo (2000), a disciplinarizagdo seria uma
invencdo da ciéncia moderna que, objetivando representar a realidade,
adotou a compartimentalizagdo como modelo ideal para o seu
tratamento. Ou seja, ao recorrermos a proposta interdisciplinar,
aceitamos que a producdo de conhecimento consista em segmentar a
realidade em pequenas facetas e toma-las enquanto objeto de analise.
Contudo, uma vez que os segmentos tornam-se minusculos, é preciso
liga-los a outros segmentos a fim de deixa-los mais interativos e
transitaveis.

Pautado nos estudos de Deleuze e Guattari, Gallo questiona o
conceito de interdisciplinaridade e os principios de constru¢do do
conhecimento que prescreve. Para isso, propde uma abordagem regida
por um sistema multiplo, acentrado e ndo significante, denominada de
transversal®. O que apontaria

para 0 reconhecimento da pulverizacdo, da
multiplicizacdo, para o respeito as diferengas,
construindo possiveis transitos pela multiplicidade
dos  saberes, sem  procurar  integra-los

artificialmente, mas estabelecendo
policompreensdes infinitas. (..) O acesso
transversal significaria 0 fim da

compartimentalizagdo, pois as “gavetas” seriam
abertas; reconhecendo a multiplicidade das areas
do conhecimento, trata-se de possibilitar todo e

% Conforme Gallo (2000, p- 23), disciplinarizagdo é o processo de “delimitacdo de
campos especificos para cada forma de abordar um determinado aspecto da
realidade, cada um deles constituindo-se numa disciplina especifica e independente”.
% A discusséo sobre o conceito de transversalidade sera aprofundada no 42 Capitulo.
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qualquer transito por entre elas (GALLO, 2000,
pp. 33-34).

3.2 EN',I'REVISTAS40 ENTRE ARTE E EDUCAGAO
MATEMATICA

Daqui em diante, estarei vis-a-vis com quatro pesquisadores do
campo da Educacdo Matematica. Eles sdo referéncia quando o assunto é
Arte e Educacdo Matemética no Brasil. Zaleski Filho, Franco, Mendes e
Flores sdo professores de matematica que resolveram trabalhar, cada um
conforme a sua perspectiva, com a tematica. Autores que se dedicam a
docéncia e & pesquisa na &rea do ensino de Matematica, apontando os
beneficios da relag&o interdisciplinar com a Arte.

3.2.1 Zaleski Filho: a Arte como objeto na Educacédo Matematica

Até hoje toda obra de arte tem tido em proporcdes variadas
uma fundamentacdo matematica baseada em divisdes e estruturas geométricas.
MAX BILL*

Pedagogo,
Professor de Matematica
e Mestre em Educacao,
Arte e Histéria da
Cultura, Dirceu Zaleski
Filho leciona nos cursos
de Pedagogia e
Matematica na
Universidade Cidade de
Sdo Paulo (UNICID).
Para a entrevista, entre
0s seus trabalhos,
utilizamos como
Figura 38: Jaleski ofilho suporte: a dissertacdo

dfonte: www.evensi.com

0 Embora ja tenha destacado, vale lembrar que néo fiz uma entrevista direta com os
pesquisadores, mas, a partir das leituras de suas produgdes, elaborando possiveis
respostas.

41 A citagdo se encontra em: BILL, 1950, p.1 apud ZALESKI, 2013b, p. 14.
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Arte e Matemética em Mondrian (2009), na qual ele realiza uma
pesquisa sobre a aproximacdo da Arte e da Matematica na obra do pintor
Piet Mondrian (1872-1944); o livro Matematica e Arte (2013a),
pertencente & colecdo Tendéncias em Educacdo Matemética®, que
revela possiveis beneficios ao ensino das relagfes entre a Histdria da
Matematica e a Historia da Arte; e o artigo “Matematica e Arte; uma
perspectiva necessaria” (2013b), resultado da comunicacdo apresentada
no Xl ENEM, com reflexes embasadas em sua dissertacdo de
mestrado.

2 A colegdo Tendéncias em Educacdo Matemética busca apresentar topicos na area
que tenham tido um desenvolvimento substancial nas Gltimas décadas e que possam
se transformar em novas tendéncias curriculares dos ensinos fundamental, médio e
universitario.
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Jodo Carlos: Professor Zaleski,
quais as vantagens de relacionar
Arte e Matematica para discutir
Educacdo Matematica?

Zaleski Filho: Inicialmente, &
preciso considerar que as relagGes
interdisciplinares entre Arte e
Matemadtica ja se justificam, uma
vez que “estas duas areas do
conhecimento [aparecem] juntas
desde o0s primeiros registros
feitos pelo homem pré-historico
nas cavernas” (2013b, p. 1), o que
¢, se pararmos para pensar, de
grande valia para construir
ligacGes entre elas. Por outro
lado, vejo na Arte uma
possibilidade e um poder de
contextualizagdo do ensino da
geometria em Matematica (2009).
Isso eu expresso em meu livro e
dissertacao. Neles, eu
contextualizo saberes da
Matematica ora por intermédio da
propria Arte ora por sua historia.

JC: Em seus trabalhos aparece,
diversas  vezes, 0  termo
“interdisciplinaridade”. Como o
senhor compreende e o utiliza em
seus estudos?

ZF: Embora eu ndo explicite uma
definicdo, a interdisciplinaridade
ingressou em meus trabalhos
como uma possibilidade de
estabelecer relagbes entre o
campo da Matemdtica e da Arte,
de modo que o conhecimento
gerado por elas auxiliasse na
resolucdo de problemas do
cotidiano. Na minha proposta, ela

adquire o papel de um
instrumento para o ensino dos
conteldos matematicos.

JC: Pode nos dar um exemplo?
ZF: No capitulo VII do meu livro
(2013a), trago dois fatos atuais da
relacdo entre Arte e Matematica
que servem de exemplo. O
primeiro é o caso do matematico
Celso José da Costa que, ao
descobrir uma das superficies
minimas da matematica, utilizou-
se da Arte e do computador para
propor uma representacéo de sua
equacdo. J& o segundo se refere
ao professor Paulus Gerdes, que
analisou os desenhos de um povo
angolano, criando, a partir dos

ornamentos, inferéncias
cientificas sobre matrizes
ciclicas. Ambas as histérias

apontam que a Arte seria um
recurso Gtil no campo da
Matematica, capaz de apoiar a
resolugdo de problemas que
venham a surgir na atualidade.

JC: Em sua forma de conceber
as relacbes entre Arte e
Educacdo Matematica, qual é o
papel exercido pela Arte?

ZF: Na minha concepcéo, a arte
torna-se, além de um instrumento
e um recurso, como ja disse
anteriormente, um meio para
propagar a comunicacdo do saber
matematico, ou seja, ela passa a

ser uma representacdo  da
representacdo  matematica da
realidade.



JC: Em seus escritos, o senhor

utiliza  também o termo
“matemdtica  visual”.  Seria
possivel nos relatar o que

significa e qual a relagdo desse
termo com a Arte e a
Matematica?

ZF: O termo Matematica Visual
ndo é uma denominacdo criada
por mim. Foi elaborado e
utilizado por Michele Emmer
(2005, p. 6 apud ZALESKI,
2009), e pauta-se na aproximacgao
entre Arte e Matematica com o
uso do computador. Na
Matematica Visual, a Matematica
adquire caracteristicas de
processo de criacdo, que visa
produzir e compreender “novas
formas visuais utilizando o
grafismo eletrénico e como estas
formas tém influenciado os
artistas, formas essas que podem
ser chamadas de novas imagens
matematicas e artisticas” (2009,
p. 141).

JC: Como o senhor transp6s a
Matematica Visual para o ensino
de matemética?

ZF: Primeiro, eu me aproximei
de alguns referenciais teéricos do
campo da histéria da Matematica,
como Boyer (1974) e Eves
(1992), e, em seguida, de autores
da histéria e teoria da Arte, entre
eles Cauquelin (2002) e Chipp
(1988). Apds me apropriar das
leituras, relacionei-as com o0s
estudos de Freire (1999a; 1999b;
2001) na educacéo e, por fim,
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com as pesquisas da Educagdo
Matematica de  D’Ambroésio
(1986; 1990; 2001; 2008g;
2008b). Assim, a Matematica
Visual, antes pertencente a
matematica pura, entra em
consonancia com as ideias
matematicas nas diversas acdes
do homem e, ainda, com a
presenca € importancia dessa
disciplina no cotidiano da Cultura
Ocidental.

JC: Em suas publicacbes sdo
citados Freire e D’Ambrosio, por
que a escolha desses autores
para a sua pesquisa?

ZF: Antes da resposta, cabe
ressaltar dois pontos. O primeiro
¢ que procuro praticas que
oferecam uma aprendizagem com
base na realidade para o0s
contetidos curriculares da
matematica, pois compreendo
que elas séo capazes de reforcar e
motivar a educacdo cientifica. O
segundo  consiste  no  meu
pressuposto de estudo, que somos
seres inacabados que, por termos
consciéncia disso, somos
passiveis de educacdo e
transformacao. Dito isso,
respondo a sua pergunta. Dos
estudos de Freire, interessa-me
sua concepcdo de aprendizado.
Um aprendizado que emerge da
busca que o sujeito faz para a sua
vida, dos seus conhecimentos
prévios e das ressignificacdes
feitas com/sobre eles. Ja as
discussoes de Ubiratan
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D’ Ambrosio (1990 apud
ZALESKI, 2009) remontam, em
meu pensamento, a Educacdo
Matematica, que atende a tais
principios. Ou seja, Uma
Educacdo Matematica entre a
antropologia  cultural e a
matematica institucional, capaz
de atribuir ao ensino novos
enfoques, apontando para uma
diversidade cultural de valores,
como, por exemplo, a questdo
estética da Arte. Apenas no uso
desse ponto de vista, ha Educacédo
Matematica, “¢ aberto um espaco
para a aproximagdo entre
Matematica e Arte” (2009, p.
144).

JC: De acordo com sua proposta
de Arte e Educacdo Matemética,
qual é a funcdo do artista que
produz um quadro?

ZF: O artista é aquele que da
forma ao conhecimento
matematico, ele traz para a obra
0s saberes da area vigente em sua
cultura. Isso é perceptivel nos

trabalnos de  Cézanne e
Mondrian, por exemplo.
Enquanto  Cézanne  “utilizou
como instrumentos as leis

‘abstratas” da Geometria que
conduziram as formas naturais
aos seus modelos mais simples: a
esfera, o cone ¢ o prisma”
(2013b, p. 7), Mondrian
expressou “‘sua arte por meio das
cores  fundamentais e de
conceitos matematicos para, no
seu entender, representar 0

entorno por meio da sua
expressao interior que tentou
representar a esséncia do
representado” (2009, p. 143).

JC: Estamos conversando sobre
questdes tedricas. O senhor pode
dar um exemplo de sua proposta
na pratica docente?

ZF: Em minha dissertacdo, eu
elaborei um Plano de Aula que
visa o trabalho em sala (2009, p.
147). Ele consiste numa atividade
referente a0 Quadro 1, de
Mondrian (figura 39, na pagina a
seguir), em que busco discutir o
contelido de segmentos de reta
para 0o 6° ano do Ensino
Fundamental. Se vocé observar
0s objetivos e o desenvolvimento
da acdo (Zaleski aponta para a
pagina 147 de sua dissertacdo. A
citagdo foi retirada e figura na
pagina a seguir, ao lado do
quadro de Mondrian), o primeiro
passo é a escolha das pinturas.
Isso acontece de acordo com o
conteldo matematico que se quer
ensinar, o que, neste caso, é 0
ensino de segmento de reta. Veja
que o Quadro 1, de Mondrian,
pode suscitar mais diretamente
um discurso sobre o contetido que
se quer trabalhar.

Vamos para o contato com 0s
alunos. Na sala de aula, eu
proponho que a pintura seja
visualizada para, em seguida,
identificar nela padrdes
matematicos. Depois, isolamos
tais padrées e exploramos suas



propriedades. Seria uma espécie
de processo de decodificacdo da

imagem em conceitos
matematicos. A obra de arte
traria, entdo, esse locus aos

estudantes, demonstrando que €
possivel motivar e aprender a
matema@tica institucional.

Por fim, depois de conhecer e
discutir a organizagdo matematica

Objetivos:
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que rege a pintura, os estudantes
teriam condicdo para realizar uma
releitura da obra. O que se
configura num exercicio pratico
do saber matematico em questéo,
ou seja, eles deverdo por em acédo
as proposicoes e as propriedades
aprendidas sobre 0s segmentos de
reta.

falardo sobre o que observaram na

Flgura 39 - Quadro 1 de Mondrian
fonte: Jalaski (20713a)

* reconhecer segmentos de reta na
obra Quadro 1, 1921

+ 1dentificar segmento de reta como
parte de uma reta;

+ ftragar segmentos de refa em
varias posigdes;

+ medir segmentos de reta;

+ fazer uma releitura da obra

Desenvolvimento:

Dispondo os alunos em circulo,
serdo apresentados alguns dados da
biografia de Mondrian e algumas
de suas obras. O professor ndo fard
comentarios sobre a transicio da
obra do artista da fase figurativa
para a ndo figurativa.  Depois
pedira para que os alunos observem
a 1magem da obra Quadro 1, de
1921 e anotem detalhes do que
observaram. Em seguida, todos

obra: as linhas retas. as cores, os
angulos etc. Entdo, o professor
comentara que as linhas refas,
como sdo chamadas no cotidiano,
que aparecem na obra sao
chamadas, em Geometria, de
segmentos de reta e que esses sao
parte de uma reta. Apresentard,
posteriormente, a reta e mostrara
que o segmento é parte dela. Em
sepuida, mostrard as  posicdes
vertical e horizontal e pedird que
eles tracem sepmentos nessas
posigdes e na posi¢do diagonal e
determinem suas medidas.
Explicara que Mondran nio usava
linha por motivos “filoséficos™. O
professor de Educacdo Artistica
explicard o motivo de tal fato e
propord uma relettura da obra em
uestdo (ZALESKI, 2009, p. 147)

3.2.3 Franco: a Arte como caminhospara a Educagdo Matemaética

Artistas e cientistas (ou filésofos naturais) percebem o mundo da mesma forma,

apenas representam-no com linguagens diferentes.
REIS, GUERRA e BRAGA®

B A citacdo se encontra em: 2006, p. 72 apud FERREIRA; FRANCO; SANTOS,

2013, p. 1.
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Figura 40: Yaldeni oliani gfranco

dfonte: www.u.n.i)pat.bt

Professor e Doutor em
Matematica, Valdeni
Soliani Franco discute as
tematicas: geometria néo
euclidiana, tecnologias no
ensino e Arte e

Matematica. Para nossa
conversa com 0
pesquisador, nos

embasamos em quatro dos

seus trabalhos: os artigos
“Analise da Geometria de
Algumas Obras de Arte

Utilizando o GeoGebra” (FRANCO, 2013a) e “Perspectiva — Arte ou
Matematica”, escrito em parceira (FRANCO; FERREIRA; SANTOS,
2013); e as palestras “As Geometrias ndo Euclidianas na Arte e na
Matematica” (2013b) e “O Uso da Arte nas Aulas de Matematica”

(2013c).

Jodo Carlos: Professor Valdeni,
0 que o faz entender que as
relacdes entre Arte e Matematica
sdo proficuas ao ensino de
Matemética?

Valdeni Franco: Antes de
responder sua pergunta, destaco
dois pontos que considero
relevantes na relacdo Arte e
Matematica: (1) a questdo da
percepcdo do mundo, que insere
0 sujeito num contexto histérico,
dotando-o da capacidade de
interacdo, modificacdo e criacdo
do conhecimento; e (2) a
representacdo com linguagens
diferentes, que propde que tanto
conhecimentos geométricos
guanto artisticos sdo formas
diferentes de representar o

mesmo mundo. Ao entrelacar a
relagdo Arte e Matematica com
esses polos, consigo interagdes
entre  0s conhecimentos do
estudante e os aspectos histdrico-
geométricos da representacao,
gue sdo cruciais na elaboracdo de
sentido no ensino de Matematica.
Dessa forma, as relacOes
interdisciplinares entre Arte e
Matematica sdo proficuas na
medida em que “estimula(m) a
percepcdo, a criatividade, a
imaginagdo” do estudante
(GUSMAO, 2013, p. 46 apud
FRANCO, 2013b, p. 1), bem
como ressaltam e conectam
modos de representar a realidade
no campo artistico e matematico.



JC: Seu trabalho remonta ao
conceito de interdisciplinaridade.
Como ele posto é concebido em
suas pesquisas?

VF: Ndo trago  nenhum
delineamento especifico sobre o
termo, nem acredito que seja
necessario. Mas  considero
pertinente trata-lo enquanto unido
de saberes, com o0 objetivo de
compreender de maneira
aprofundada a sociedade. Creio
gue a interdisciplinaridade exerce

0 papel de conectar Arte e
Mateméatica na  busca de
aproximacoes para um

entendimento mais abrangente do
mundo em que Vivemos.

JC: Pode nos dar um exemplo?

VF: Na palestra “As Geometrias
nao Euclidianas na Arte e na
Matematica” (2013b), eu produzo
um indicio de tal ideia. Apresento
0 caso dos fractais, uma relagdo
entre Geometria ndo Euclidiana e
Arte. Demonstro, no estudo, que
a grande quantidade de objetos
gue vemos € composta por
formas irregulares, e ndo por
retas, cones ou esferas, e que,
portanto, sua reducdo aos padrdes
da Geometria Euclidiana seria
inadequada no ensino da
matematica. Para solucionar o

problema, sugeri o wuso dos
fractais, uma vez que eles
compdem uma representacdo

mais precisa de tais formas.
Assim, tanto a natureza quanto a
Arte trazem pistas para o
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conhecimento matematico de
fractais, capazes de aproxima-los
da realidade do estudante, como,
por exemplo, no estudo de
representacdo de montanhas e
oceanos.

JC: Como o senhor vé essa
relacdo entre Arte e Matematica?
VF. Considero o ato de
relacionar Arte e Matematica um
processo que integra tanto as
informacdes matematicas da obra
de arte quanto as informacdes
culturais e historicas que o aluno
traz para ela. Por conseguinte,
pensar na realizacdo de um
estudo nesse campo requer a
utilizacdo, algumas vezes, da
prépria historia, outras, dos
préprios conceitos da Geometria
a ser estudada, ou ainda de
ambos.

JC: E a matematica, como ela
participa dessa relacéo
interdisciplinar?

VF: A Matematica seria um saber
organizador da representacdo
num dado momento histérico.
Acredito que ela se insere nos
outros saberes, instituindo formas
e ordenamentos, elaborando o
modo que constituimos o espaco
a nossa volta. Um exemplo disso
¢ “a topologia [que] tem sido
utilizada por arquitetos
contemporaneos para a obtencédo
do bindbmio  forma/estrutura,
considerando-a no uso de formas
complexas e de superficies ndo
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planares” (2013d, p. 11). Isso me
faz entender que, nos dias atuais,
a topologia tem produzido
padrées de representar e
organizar 0 mundo ao nOSsO
redor, como na arquitetura.

JC: Quais autores e principios o
professor utiliza para pensar Arte
e Educacdo Matematica?

VF:. Atualmente, tenho me
aproximado de referenciais
tedricos do campo da histdria da
Geometria, como Coxetter
(1968), e da historia da Arte,
entre eles, Proenca (2008) e
Ducher (2001). Trago também
para minhas reflex@es autores que
se debrucam sobre a aplicacdo da
Matematica na Arte como, por
exemplo, Sperling (2008), e ainda
pesquisadores que enfatizam a
interdisciplinaridade dos dois
campos, dos quais eu cito: Flores
(2002; 2003), Cifuentes (2005) e
Gusméo (2013). Enfim, meu
intuito é apontar o papel que a
Matematica exerce na aplicacdo
do conhecimento artistico e
possibilitar 0  acesso  ao
conhecimento matematico pelo
método estético, que é ‘“uma
abordagem subjetiva e sensorial
da realidade” (GUSMAO, 2013,
p. 48).

JC: Entdo, quando o senhor
relaciona Matematica e Arte,
procura praticas que oferecam
uma abordagem mais subjetiva e
sensorial da Matematica?

VF: Sim, apés minhas leituras de
Cifuentes (2005) e Gusmédo
(2013), percebo que a Arte
proporciona certo “prazer”’, que
ndo se fixa apenas a emogdo, mas
gue provoca e estimula o
conhecimento matematico pelo
lado sensivel do homem. Assim,
nas relages com a Matematica, o
sensivel interage com o racional
elaborando uma estética da
matematica, capaz de mobilizar o
aprendizado e, se associada aos
conhecimentos  cotidianos  do
aluno, potencializa mais um eixo
de significacdo no ensino da
disciplina.

JC: A partir de sua proposta,
qual a funcdo do artista na
relacéo Arte e Matematica?

VF: O artista é o0 sujeito
posicionado num local de
interacdo, que se utiliza de
conhecimentos matematicos e dos
modos de viver de uma época
para criar sua Arte. Veja, por
exemplo, as pinturas de Escher
(figura 43). O pintor utilizou de
modelos da Geometria
Hiperbdlica, mais precisamente,
do Modelo de Disco de Poincaré
para construir a obra Circulo
Limite 1V, de 1960 (2013b). Na
acdo interdisciplinar, percebemos
que o artista deixou marcas
matematicas formais que se
caracterizam como pistas,
oferecendo uma possibilidade
para refazermos o trajeto de
producdo da imagem e da



construcdo do seu sentido
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histérico e cultural.

a":;gutu 417: Gbra Circulo otim.ite QV de ﬂdzet (7960) e cRetas o‘lipetbélicu
de gPoincaté. fonte: gfeanco (20136, p. 6)

JC: Como ¢ possivel trabalhar
com essas questbes em sala de
aula?

VF: Imaginemos conteddos
referentes a Topologia,
relacionando-os com fotos do
Museu de Arte Contemporanea
de Niteroi, figura 44 (2013b).
Primeiro, eu realgo 0
conhecimento matematico,
elaborando uma explanacdo da
diferenca entre Geometria néo
Euclidiana e Topologia, bem
como de algumas noces contidas
na ultima: “Nogoes de
longe/perto, de  vizinhanga,;
dentro/fora (interior/exterior);
aberto/fechado;  separado/unido
(conexo-desconexo);  continuo/
descontinuo; orientado/ndo
orientado” (2013b, p. 7).

Em seguida, relaciono as
questdes geométricas elasticas da
topologia com o Museu de Arte
Contemporanea  de  Niteroi.
Enfatizo, também, que a
arquitetura pensada com 0s
saberes da Topologia preserva as
propriedades dos objetos, mesmo
que estes sofram  torcdes,
encolhimentos e distensfes em
sua forma. “Esses termos e
conceitos advindos da Topologia
trazem para o0 campo da
arquitetura uma quarta dimenséo,
que antes era desprezada, esta
dimensdo é o tempo que esta
implicito a0 movimento” (2013c,
p. 11).

Embora eu me preocupe com 0
conceito matematico, ndo posso
abandonar a constituicao historica
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e cultural que condiz com o pensar sobre isso, possO trazer
momento de producdo da obra, caracteristicas pertencentes ao
nem com as questdes sociais que trabalho do arquiteto Oscar
advém com ela no cotidiano. Para Niemeyer, por exemplo.

d?;gutu 42: ofluseu de frte Con.tempat&n.ea de cNiteroi.
dfonte: (ftpresentagéo em ppt (gfeanco, 2013c)

3.2.2 Mendes: a Arte como fonte histdrica e cultural da Educacao

Matematica

o‘-t;guta 43: Uean gftbreu gfflendes

dfonte: www.getnoma.com

A variedade de fontes culturais pode contribuir para que o estudante desfrute

de uma experiéncia rica envolvendo a matematica e a arte geométrica”
IRAN ABREU MENDES

Professor de Matematica e Doutor em
Educacdo pela Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN), Iran Abreu Mendes
pesquisa possiveis contribuices da Historia e
Cultura da Arte para o campo da Educacéo
Matematica. Entre os seus trabalhos sobre o
tema, e para a constituicdo da entrevista,
partimos dos artigos “O Octdgono Artistico,
Sagrado e Geométrico na Capela de S&o Jodo

7

Batista em Belém do Para” (2012a), “Arte e Ciéncia na Amazdnia no

44 A citacdo se encontra em: MENDES, 2008a, p. 44.
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Século XVIII: algumas contribuicbes de José Antonio Landi e Jodo
Angelo Brunelli” (2010) e “Ensino de conceitos geométricos, medidas e
simetria: por uma educagdo (etno)matematica com arte” (2008a); dos
capitulos de livro “Da Arte Geométrica na Ceramica Marajoara ¢ suas
Potencialidades Didaticas” (2012b) e “Matematica, ciéncia, arte e jogo”
(2003); da coorganizacdo da edicdo especial da Revista de Matematica,
Ensino e Cultura (REMATEC), que recebeu o nome de Arte,
Matematica e Educacdo Matematica (MENDES; FLORES, 2012); e do

projeto de pesquisa em desenvolvimento

“Sociedade, Cognicdo e

Cultura: por uma educagdo etnomatematica com arte”.

Jodo Carlos: Professor Iran,
quais os beneficios de criar
relacdes entre Arte e Matemética
para o campo da Educacdo
Matematica?

Iran Mendes: Quando vocé
relaciona Arte e Matematica, sdo
suscitados sentidos mais amplos e
profundos ao  conhecimento
matematico que estd em
construcdo no ambiente escolar.
Vocé demonstra que nas
producdes de uma sociedade
existem  “convergéncias  de
padrdes cognitivos nas criacdes
geométricas, bem como conexdes
de saberes interdisciplinares na
criacdo artistica e matematica”
(2008a, p. 36). Por outro lado, a
Matematica pertencente a essa
relacdo sera “mais agradavel e
acessivel para a maioria dos
estudantes do que a matematica
envolvida em aplicaces
cientificas” (2008a, p. 38), ja que
suas acdes remeterdo a dialogos
entre  praticas e  saberes,
alicercados no contexto social,

cognitivo e cultural ao qual o
aluno pertence (2001).

JC: O senhor pode explicar
melhor a passagem quando se
refere  ao contexto  social,
cognitivo e cultural?

IM: No anseio de explicar os
acontecimentos cotidianos, as
sociedades produzem estratégias
cognitivas que culminam em
“representagcdes do seu modo de
ver e viver no mundo” (2008a, p.
36). Tais representacdes
emergem  materialmente  de
diversas maneiras, como, por
exemplo, a Arte. Assim, a
representagdo artistica com “suas
linhas, formas e padrGes
geométricos configuram
expressfes  poliformais  que
comunicam e evidenciam
aspectos  sdciocognitivos e
culturais de cada grupo social que
os elaborou” (2008a, p.36). Isso
acarreta que, para pensar Arte e
Educacdo Matematica, ndo posso
me desvincular dos conceitos de
cultura, histdria e cognicao.
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JC: Como o senhor tem utilizado
tais conceitos em suas pesquisas?
IM: Atualmente, norteio-me por
um modelo de pesquisa histdrica
pautado na investigacdo de
praticas sociais mobilizadoras de
cultura matemética, em que
considero pertinente a

investigacdo de um conjunto
articulado de acgbes sociais
intencionais, realizadas
individualmente ou
coletivamente pelos sujeitos
integrantes de uma
comunidade de  praticas
culturais e/ou profissionais,
que s6 adquire significacdo
no contexto do sistema de
atividade do qual participam
(MENDES; NOBRE, 2009,
p. 135).

Tenho utilizado também, nesse
campo, diversos autores: “Veyne
(2008), Burke (2005), Foucault
(2000), Funari (2005), Bacelar
(2005) e Ardstegui (2006), que
propde a reconstrucdo historica e
interpretativa como fonte de
produ¢do  de  conhecimento
histérico” (Idem, p. 135).

JC: Entdo, como posso pensar
essas compreensdes de Historia
na pesquisa em Educacdo
Matematica? E, especificamente,
no campo da Arte e da Educacéo
Matemética?

IM: A histéria pode se configurar
para a Educacdo Matematica
enquanto um agente de cognicéo,

uma vez que a andlise de
questdes resolvidas durante o
percurso  histérico de uma
sociedade serve de instrumento
cognitivo, Util enquanto padrdo
de busca de solugbes para
interrogacgdes atuais no ensino da
Matematica (2008b). Ja para a
relagdo Arte e Matematica,
proponho um estudo por meio da
investigacdo historica,
fundamentado na andlise dos
movimentos cognitivos
instituidos na sociedade humana
e na aplicacdo deles como
principio e reflexdo de questdes
de ensino e aprendizagem da
Matematica escolar. As proprias
histérias da Arte (re)construidas
podem elaborar um material
historico-artistico.  Elas  sdo
capazes de auxiliar no
entendimento da  matematica
praticada e na reflexdo sobre
“estratégias de formula¢dao do
conhecimento, sua organizacao,
codificacdo e sistematizagcdo no
contexto da sociedade e da
cultura, bem como as suas formas
de incorporagdo aos sistemas
educativos” (2008b, pp. 7-8).

JC: De certa forma, seu
entendimento ndo se assemelha a
etnomatematica?

IM: Sim, assemelha-se. Procuro
explorar em minhas pesquisas
aspectos historicos,
antropologicos e artisticos da
matematica presente nas
producdes de diversas



sociedades. Um exemplo é o

estudo que realizei com a
sociedade Marajoara e
Icoaraciense. Por meio das
convergéncias de padrbes

cognitivos nas pinturas dessas
civilizacbes, eu encontrei indicios
de estruturas geométricas
universalizantes ou, como
denomina Gerdes (1991 apud
MENDES, 2008a, p. 36), um
pensamento geomeétrico.

JC: De acordo com sua proposta
de Arte e Educacdo Matematica,
quais os sentidos adotados para
a Arte e para a Matematica?

IM: Em minha proposta, tanto a
Arte quanto a Matematica sdo
manifestacfes cognitivas que
trazem consigo um pensamento
geomeétrico. Sendo uma
manifestacdo humana, a Arte
seria fruto de um jogo de
simbolos e formas geométricas,
constituida em tempo e espago
distintos e de formas diferentes

(2003). S6 para exemplificar,
temos uma diversidade de
producdes religiosas e

arquitetdnicas que se diferem em
sua constituicdo, conforme o
momento e lugar em que sdo
elaboradas. Assim, associo a Arte
nao somente a forma (2012a), ja
que, isolada de um contexto
histérico e cultural, qualquer
manifestacdo artistica perde o seu
valor enquanto potencial de
significacdo para a aprendizagem
matematica. Quanto ao saber
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matematico, ndo penso muito
diferente. Para mim, a
Matematica ¢ um “conhecimento
historicamente construido a partir
de indagacOGes enfatizadas na
busca da solucdo para o0s
problemas enfrentados pela
humanidade” (2008b, p. 9).
Enfim, considero que a relacdo
entre Arte e Matematica amplia,
qguando interligadas num plano
multicultural, as habilidades
matematicas dos  estudantes,
conectando saberes locais a um
contexto global e vice-versa.

JC: Nessa relacdo entre Arte e
Educacdo Matematica, como o
senhor pressupde a fungdo do
artista?

IM: O artista é aquele que coloca
em movimento as caracteristicas
formais e simbdlicas da
manifestacdo cognitiva de uma
sociedade, respondendo, através
de sua arte, aos desejos e davidas
do periodo que estd inserido.
Assim o fez José Antonio Landi,
na Capela de Sdo Jodo Batista,
em Belém do Para, ao atender a
uma  arquitetura  para @ a
demarcacdo de limites territoriais
entre Portugal e Espanha (2012a).
E também os artistas que
confeccionaram a  Ceramica
Marajoara, na Ilha do Marajo, no
municipio de Ponte das Pedras no
Pard, que colaboraram com o
firmamento da cultura local,
mediante manifestacdes
exteriores (2012Db).
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JC: Como trazer essas relacdes
nas praticas para a sala de aula?
IM: Respondo com um exemplo,
um estudo etnomatematico que
realizei na cultura marajoara
(MENDES, 2008a; MENDES;
FERRETE, 2003). A pesquisa
ocorreu, digamos assim, em dois
momentos: no primeiro, apés
uma analise, constatou-se uma
forte presenca da simetria por
translacdo e rotacdo  nas
representacGes  pictoricas  do
grupo; e, no segundo, um estudo
histérico e cultural do
pensamento  geométrico  da
comunidade. Mediante os dois
momentos, levantei um padrdo
cognitivo nas obras, além de uma
base explicativa do pensamento
simbdlico do grupo em questdo
(2008a). Em sala de aula, eu
utilizaria essa  pesquisa da
seguinte maneira:

Veja a tampa de uma panela de
barro produzida na cultura
marajoara (Iran Mendes aponta
para a figura 41). Olhando para a

peca,

tracando um eixo vertical, de
simetria  percebemos  trés
movimentos que organizam
aspectos simétricos na peca: o
padrdo 1 sofre uma rotacéo de
180° em torno do eixo
vertical; o padrdo 2 sofre uma
rotacdo de 180° em torno da
prépria figura e outra de 180°
em torno do eixo vertical; o
padrdo 3 sofre uma rotacéo de
180° em torno do eixo
vertical (2008a, p. 41).

Com esse estudo matemético da
obra, eu consigo discutir a no¢édo
de simetria e de distribuicdo
perfeita da arte no espaco e, deste
modo, relacionar a Arte com a
Matematica escolar. Se eu fosse 0
professor, para encerrar a
atividade, proporia um “exercicio
criativo para que os alunos

construam novas formas
geométricas, a partir das
combinacdes das formas

tradicionais ja conhecidas deles
bem como explorar as nogdes de
area e perimetro” (2008a, p. 41).
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Eixo de simatsia Arte Marajoara
Padrdo ]
A arte marajoara € um tipo sucessivas fases de ocupagdes na
de cerdmica fruto do trabalho das regido. cada uma delas com uma
tribos indigenas que habitavam a ilha ccrimica caracteristica.
brasileira de Marajo (estado do Para),

A fase marajoara € a quarta fase de
na foz do rio Amazonas. durante o

ocupacdo da ilha. Sucessivamente as
periodo. pré-colonial de 100 a 1100 fases de ocupagdo sdo: Fasc Ananatuba

dC. O pericdo de produgdo desta (a mais antiga), a Fase Mangueiras, a

cerdamica € chamado de fase Fase Formigas, a Fase Marajoara e &

Fase Arua.

Figues 41, g empes defenel de Juves
Fonte glendas (20060, p. 41)

marajoara’, uma vez que existem

3.2.4 Flores: A Arte como pensamento na Educacdo Matematica

Praticar o olhar, portanto, é encontrar-se em pensamento com o outro.
CLAUDIA REGINA FLORES*

Professora de Matematica e Doutora em
Educagdo pela Universidade Federal de
Santa Catarina (UFSC), Claudia Regina
Flores coordena o Grupo de Estudos
Contemporaneos e Educacdo Matematica
(GECEM) e realiza pesquisas com
imagem para a analise de praticas visuais,
problematizando  elementos para a
‘ educacdo matematica Apoiada nos estudos
1 : > de Foucault, considera que tais praticas
R o estabeleceram regimes visuais em épocas e
‘ , espacos diversos, possibilitando novas

‘ ! formas de se pensar, teorizar e explicitar a
Figura 45: Cliudia Regina flotes visualizacdo matematica (FLORES,
Fonte: www.ufsc.com. b 2010). Para nossa conversa, partimos

da leitura dos artigos “lconografia

Militar e Praticas do Olhar: Ressonancias na Visualizagdo Matematica”
(FLORES, 2012a); “Visuality and Mathematical Visualization: Seeking
New Frontiers” (FLORES, 2012b); “Pesquisa em Visualizacdo na
Educacdo Matematica: Conceitos, Tendéncias e Perspectivas”, escrito

5 A citacdo se encontra em: FLORES, 2013a, p. 5.
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em parceria (FLORES, WAGNER, BURATTO, 2012); “Cultura visual,
Visualidade, Visualizacdo Matematica: Balanco Provisoério, Propostas
Cautelares” (FLORES, 2010); dos livros e capitulos: Olhar, saber,

representar:

sobre a representacdo em perspectiva (FLORES,

2007); Visualidade e Visualizacdo Matematica: novas fronteiras para a

2013b); e Historicidade e

Visualidade: novos territérios da Educacdo Matematica (FLORES,

Educacdo Matematica (FLORES,
2013a).
Jodo Carlos: Professora, por

que relacionar Arte e Matematica

para discutir Educagao
Matematica?
Claudia Flores: Utilizo as

relacGes entre Arte e Matematica
para  discutir a  Educacéo
Matematica, pois acredito que 0s
dois saberes constituem e
constituiram o nosso modo de
ver, representar e conhecer. Desta
forma, posso problematizar e p6r
em movimento as verdades ditas
naturais de nossa cultura.

JC: Seus trabalhos podem ser
considerados interdisciplinares?
CF: De certa forma, sim. Tenho
relacionado os saberes da Arte e
da Matematica ao nivel dos
enunciados que instituem um
discurso. Contudo, nunca me
detive na discussdo acerca da
interdisciplinaridade, pois trato as
duas areas de conhecimento
como possibilidades de
problematizar formas atuais de
olhar e representar na educagdo
matematica. Entretanto, em meus
Ultimos trabalhos, tenho me

voltado para algumas questdes
que podem, inclusive, estar
relacionadas a conceitos
interdisciplinares, mas  para
pensar num &mbito mais de
transversalidade. Parto do
pressuposto que 0 pensamento é
rizomatico, o que significa
compreender que o conhecimento
ndo segue linhas de subordinagédo
hierarquicas construidas a partir
de uma base, mas que é um
empreendimento de
simultaneidade, que ocorre a
partir de muitos pontos.

JC: A senhora pode nos dar um
exemplo de pesquisa com essa
conotacao de Arte e Matematica?
CF: Em meu livro Olhar, Saber,
Representar: sobre a
representacdo em perspectiva
(2007), faco um exercicio nesse
sentido. Nele, eu produzo uma
genealogia e uma arqueologia do
olhar em perspectiva, em que
desloco meu problema de
investigacdo acerca dos processos
de ensino de aprendizagem,
habituais na pesquisa em



educacdo  matemética, para
pensar as significacdes que a
técnica da perspectiva adquiriu
em diversos dominios, como as
artes plasticas, grafica, militar,
arquitetura, como suporte para
olhar e representar imagens.

Como vocé percebe, em minhas
pesquisas, a imagem nao é apenas
imagem, mas pensamento. Isto €,
parafraseando o cerceamento de
discurso elaborado por Machado
(1982), vejo a imagem como

um conjunto de enunciados
que tém seus principios de
regularidade em uma mesma
formac&o discursiva. Trata-se
de um conjunto finito, de um
grupo limitado, circunscrito,
de uma sequéncia finita de
signos que foram
efetivamente formulados. (...)
um conjunto de regras dado
como sistema de relagdes.
Essas relagbes constituem o
discurso [imagem] em seu
volume préprio, em sua
espessura, isto é,
caracterizam-no como (...)
prética discursiva
(MACHADO, 1982, pp. 170-
171).

JC: O que seria compreender a
imagem como pensamento?

CF: Compreender a Arte como
pensamento  consiste em se
distanciar do pressuposto da
imagem enquanto forma ou
objeto. [Esse processo, que
transformou meu préprio modo
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de pensar, se deu a partir das
leituras de Coli (2010) e Samain
(2012), por exemplo. E para
defender tal compreensdo de
imagens pensantes no campo da
Arte e da Educacdo Matematica,
utilizo-me dos trés argumentos
gue Samain (2012) aponta em seu
texto “As Imagens ndo sdo Bolas
de Sinuca: como pensam as
imagens”, que sdo: (1) toda a
imagem nos proporciona algo
para pensar, seja relacionado com
o real ou com o imaginario; (2) as
imagens sdo portadoras de
pensamentos, uma vez que
carregam pensamentos do artista
que as produziu e incorporam
outros das pessoas que as
observaram, ou seja, conformam
um espago de memodria coletiva; e
(3) as imagens sdo formas que
pensam, dialogam e  se
comunicam, independente de nds.

JC: Como a senhora chegou
nessas elaboracGes para a Arte e
a Educacao Matematica?

CF: Inicialmente, meus trabalhos
partiam do  interesse  em
compreender a interacdo de
alunos e professores com o ver e
com o0 saber matematico,
conforme discuto na introducéo
de meu livro (2007). Porém, ja
nesse momento, me desloco dos
habituais guestionamentos
ligados ao ensino e a
aprendizagem, para me articular
com a historia e tratar, antes, da
construcdo de um olhar em



120

perspectiva. Esse olhar,
notadamente, é o que temos
naturalizado nas praticas
educacionais. Minha postura,

entdo, foi de desconstrucdo. Isto
é, no sentido de trazer a tona
praticas de olhar instituidas na
educacdo matematica. Portanto,

nesse momento, eu passei a
sugerir uma abordagem dos
problemas, relativos a

visualizagdo  em  Educacéo
Matematica, mais proxima de
questdes culturais e histdricas, em
comparacdo aos estudos da
psicologia cognitiva. Mas, nha
medida em que fui me
aproximando de outras leituras,
de outros autores, tais como Coli

(2006;  2010), Sturken e
Cartwright (2001) e Foster
(1988), percebi que o termo

visualizagdo ndo era adequado
para a forma como eu vinha
concebendo isso em minhas
investigagbes, e que meu
entendimento sobre imagem néo
estava claro. Dai é que passei a
considerar o termo visualidade e
a tratar a imagem como
pensamento.

JC: Como essa relagdo com as
guestdes historicas e culturais da
visualizacdo tem se configurado
em suas pesquisas na Educacdo
Matemética?

CF: Atualmente, elaborei e tenho
me aprofundado numa teorizagédo
denominada  perspectiva da
visualidade para a visualizagéo

na Educacdo Matematica. Nela,
por meio dos conceitos de
visualidade e historicidade,
discuto estratégias de analise e
possibilidades de ampliacdo das
pesquisas que se ocupam do
visual no ensino da matematica
(2010). Procuro criar imbricacdes
dos regimes visuais com questdes
relativas a historicidade para
entender a construcdo do olhar
matematico e pensar novas
metodologias para a Educacio
Matematica, explorando a
histéria de tecnologias visuais
para ver as coisas (2010; 2012).

JC: A senhora pode explicar
melhor o que seria esse conceito
da visualidade?

CF: A \visualidade, em meus
trabalhos, refere-se a “como
nosso olhar matematico ¢
construido em meio a relacGes de
poder, problematicas sociais e
movimentos culturais” (2013b, p.
66). Quando a trago para a
Educacdo Matematica, afasto-me
dos trabalhos que visam ver, por

exemplo, um conceito
matematico nas pinturas, ou que
buscam contextualizar a

matematica por meio da arte. Por
isso, procuro fazer discussdes
embasadas sobre como
determinada imagem/pintura me
fez pensar a partir dela. Nao
quero fazer juizo de valor do que
caracteriza um modelo adequado
de wver e representar, mas
explicitar 0s movimentos, o



percurso gque o sujeito faz para
ver como Vvé. Entdo, para uma
definicdo mais formal do termo,
eu posso dizer gue a visualidade
consiste na “soma de discursos
gue informam como nés vemos,
olhamos as coisas e para as
coisas” (2013b, p. 67).

JC: Entdo, é nesse contexto que
imagem e discurso sao iguais?
CF: Bom, ndo podemos
confundir imagem e discurso. O
discurso emerge como efeito de
sentidos entre quem V& num
processo de significacdo inserido
no ver, na histéria e no sujeito,
entrelacado pelos regimes de
verdade de uma sociedade, em
determinada época. A imagem
surgiria como organizadora dessa
discursividade, a materializacdo
do discurso, e como possibilidade
de provocar o pensamento. E por
isso que os sentidos ndo estdo nos
conceitos matematicos
encontrados na obra de arte, e
sim, no que esta fora da imagem,
ou seja, nas condicdes que ela é
produzida, a0 mesmo tempo em
que é observada.

JC. Agora, com as suas
pesquisas, tudo passa a ser
valido?

CF: Nao, pois as condi¢des de
producdo  compreendem  as
relacGes de poder e a situacdo de
ocorréncia  dos  enunciados.
“Nossas experiéncias visuais nao
acontecem de forma isolada, elas
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sdo enriquecidas por memérias e
imagens de diversos aspectos de
nossas  vidas" (STURKEN;
CARTWRIGHT, 2001, p. 2,
traducdo minha). N&o se vé, ou
ndo se representa do modo que se
quer, independentemente, a
qualguer momento ou espaco,
assim como nédo se pode dizer ou
fazer o gque se quer em qualquer
espaco ou momento: existem
regras, normalizaces do
momento que autorizam a
producdo de certos sentidos, e
nado de outros. Essas condicdes de
producdo sdo acionadas pela
memoria que, por sua vez, é
mediada pelas formacdes
discursivas e pelas relagbes de
poder daquele que Vé.

JC: Como a senhora percebe a
questdo da historicidade em sua
teorizacéo?

CF: Tanto a visualidade quanto a
historicidade sdo ferramentas em
minhas pesquisas. Ao referir-me
especificamente a historicidade,
parto “do entendimento de que os
conceitos, as teorias e as praticas
da propria matematica sdo
carregados de historia, gesta-se a
ideia de que o modo de olhar no
ensino de matematica também ¢
1merso em historicidades”
(20134, p. 3). O que ndo significa
dizer que minhas pesquisas falem
apenas do passado, mas que elas
mantém “uma relacio com o
presente que o desfamiliariza e
nos permite aquela distancia da
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imediaticidade que pode ser
caracterizada finalmente como
uma  perspectiva  historica”
(JAMESON, 1997, p. 290 apud
FLORES, 20133, p. 4).

JC: De acordo com sua
proposta, qual o papel do
artista?

CF: Antes preciso levantar

alguns pressupostos com 0s quais
venho me debatendo. O primeiro,
é que uma mesma pintura é vista
de maneiras diferentes, em
diferentes épocas, em diferentes
circunstancias, por diferentes
individuos, o que inviabiliza, a
meu ver, a busca pelas intencdes
do seu autor, por exemplo, a
busca  pelos  conhecimentos
matematicos que o pintor teria
empregado. J& o segundo, diz
respeito a imagem. Compreendo
gue a imagem elaborada por
guem Vvé ndo €é a mesma
produzida pelo pintor. Tanto para
um quanto para o outro, as
imagens, sejam elas pinturas, sao
construcoes, produto do
pensamento de um dado sujeito
em dado momento e espaco.
Deste modo, tanto o autor da obra
guanto quem a vé, sdo produtores
de sentidos, ja que estdo inseridos
em espagos  sécio-historico-
culturais. Entretanto, o modo
como a imagem é vista ndo &,
necessariamente, determinado por
seu autor, nem pela prépria
imagem, mas pela posicdo, na
qual quem a Vé, se insere. Nesse

sentido, ha sempre a
possibilidade de pensar com as
imagens. Por outro lado, o artista,
no ato de produzir a imagem,
torna-se aquele que materializa o
discurso no qual ele se insere,
sendo capaz de expressar
elementos de seu tempo e de sua
cultura.

JC: A senhora pode exemplificar
sua proposta de trabalho?

CF: Primeiro, devo dizer que ndo
ha receitas, ndo ha exemplos
fixos para essa proposicdo que
venho desenvolvendo. O que
tenho sdo algumas pistas que
podem ser percebidas em alguns
de meus trabalhos, bem como nos
trabalhos que oriento. O trabalho
de Zago (2010), por exemplo,
entre outros elementos, procurou
provocar 0 pensamento da
propria mestranda para desenhar
matematica na pintura de Rodrigo
de Haro. Na pintura Mulher
Fantasma, propusemos um
exercicio do olhar, potencializado
pelos  proprios saberes da
mestranda (figuras 46 e 47). A
proporcionalidade percebida no
espaco pictorico, por exemplo,
mostra que “a  visualidade
empregada em regimes visuais
classicos torna-se tdo dominante
que se constitui um habitus,
formatando nosso olhar para ser
técnico, geométrico e racional”
(2013b, p. 71).

Portanto, a pista é que, cada um
de nés, poderia criar diferente,



poderia pensar outras
matematicas a partir dessa mesma
imagem. Essas maneiras de
exercitar 0 pensamento sdo

arejadas pela relacdo de um
pensamento matematico com a
incorporacdo de outros modos de
pensar a imagem em
determinadas estéticas.

JC: Atualmente, quais sdo 0s
pontos de interesse para o0
trabalho com a visualidade na
Educacdo Matematica?

CF: Pretendo estimular, ainda
mais, o emprego dessa ferramenta
na educacdo matematica. Em um
capitulo (2013b) que escrevi

GFiguen 46 pfluthee fantesne —
Redeigo de fbaro
Fonte Jago (2010, p. 67)
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recentemente, elenco  alguns
pontos possiveis de trabalho:

praticas diferentes de olhar
e seu papel para determinar
) olhar matematico;
diferentes formas de
representacdo do espago e
sua  ligagio com  as
tecnologias de poder e com
a invengdo de conceitos
matematicos; andlises de
imagens e busca de como
se criaram praticas
discursivas envolvendo
enunciados matematicos;
metodologias visuais e sua
aplicacdo em  Educacdo
Matematica (p. 74).

GFiguea 47. gfluthee f antesna —
Jhtudo Mutendtico
Fante: GFiores e Jugo (2070, p. 345))
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3.3 UMA TENTATIVA DE ELABORAGAO ENTRE
ABORDAGENS OU UM LEVANTAMENTO DE
CONVERGENCIAS E DIFERENCAS

Nas secBes anteriores, criamos entrevistas sobre diferentes
abordagens no campo da Arte e da Educacdo Matematica, produzidas a
partir das publicacfes de quatro autores: Zaleski Filho, Franco, Mendes
e Flores. E para sistematizar algumas divergéncias e convergéncias entre
0s autores, elaboramos o quadro abaixo. Nele, expomos algumas
sinteses que consideramos relevantes para a compreensao daqueles que
gueiram estudar Arte e Educacdo Matematica, as quais auxiliam,

igualmente, a compreender 0 espaco que esta dissertagdo ocupa.

COMPARATIVO DE ABORDAGENS — ARTE E EDUCACAO MATEMATICA

Zaleski Filho Mendes Franco Flores
Trabalhos 3 5 4 7
Analisados
Arte/imagem Objeto Manifestagdo Representacao Pensamento
cognitiva
Matematica Matematica como Conhecimento Saber organizador da Saber
processo de criago, historicamente representacdo num elaborado
Matematica Visual. construido a partir de dado momento historicamen
indagagOes histdrico. te em meio a
enfatizadas na busca relacOes de
da solugdo para os poder e
problemas saber.
enfrentados pela
humanidade.
Artista Aquele que da forma Aquele que coloca Sujeito que representa Sujeito que
ao conhecimento em movimento as conhecimentos materializa o
matematico caracteristicas matematicos, a partir discurso de
formais e simbélicas do seu local de um
da manifestacéo interacdo e dos modos determinado
cognitiva de uma de viver de uma periodo,
sociedade, época. sendo

respondendo, através
de sua arte, aos

considerado
um produtor

desejos e duvidas do de sentido.
periodo em que esta
inserido.
Interdisciplinarida Instrumento para a Produtor de sentidos Unido de saberes, Relagdes
de resolucédo de mais amplos e visando a uma entre saberes
problemas. profundos ao compreensao que
conhecimento em aprofundada da encadeiam
construcao realidade. enunciados
que
instituem
formacdes
discursivas.
Relagéo entre Arte | Contextualiza-¢ao do Anélise dos Processo que integra Problematiza
e Matematica ensino de geometria. movimentos as informagdes -¢do do
cognitivos instituidos matematicas da obra visual por
na sociedade humana de arte — processo meio da
e sua aplicacéo como perceptivo — visualidade e
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principio e reflexdo
de questdes de
ensino e
aprendizagem da
Matematica escolar.

e as informagdes
culturais e histéricas
que o aluno traz para

ela — processo
sociocognitivo.

da
historicidade

Intuito da Relacéo
Arte e Matematica

Apontar as ideias
matematicas nas
diversas acbes do

Elaborar um material
histérico-artistico
capaz de auxiliar no

Apontar o papel que a
Matematica exerce na
aplicacéo do

Criar
processos de
desterritorial

homem e a presenga entendimento da conhecimento artistico izagdo
e importancia da matematica praticada e a possibilidade do acerca
matematica no e na reflexdo sobre acesso ao de padrdes
cotidiano da cultura estratégias de conhecimento nos modos
ocidental. formulagéo do matematico por um de vere
conhecimento, sua método estético. pensar por
organizagao, meio de
codificagéo e imagens
sistematizacédo no estabelecidas
contexto da como
sociedade e da naturais na
cultura. Educagao
Matematica.
Justificativa para Ambos 0s Uma Matemética Estimular a percepcéo, Novos
Arte e Matematica conhecimentos mais agradavel e a criatividade e a objetos de
apareceram juntos acessivel para a imaginacdo do alunoe | investigagdo,
desde os primeiros maioria dos ressaltar e conectar ligados aos
registros feitos pelo estudantes do que modos de representar regimes
homem pré-histérico uma matematica a realidade no campo visuais, as
nas cavernas. envolvida em artistico e matematico. tecnologias
aplicagdes visuais e as
cientificas. relacOes de
subjetividad
ena
educagdo
matematica.
Abordagem Releitura da obra Investigacéo de Método estético; Perspectiva
Metodoldgica através do préticas sociais aplicagéo no da
conhecimento mobilizadoras de cotidiano. visualidade
matematico. cultura matemética. para a
visualizagdo
na Educagdo
Matematica
(abordagem
metodoldgic
a e tedrica).

Jabela 3: Comparativo de gftbordagens de gftete e fducagio gfatematica
dfonte: a pesquisa

3.4 PARA UMA PESQUISA: A ESCOLHA E O FUTURO

Bem, a partir disso tudo é que comecei a compreender 0 espaco
onde eu me encontrava. Ou melhor, o territdrio que eu estava habitando.
Este territorio, certamente, ¢ configurado por meio da “perspectiva da
visualidade para a visualizagdo em Educacdo Matematica” (FLORES,
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2010). Nos, professores de Matematica, propagamos discursos de modos
corretos de ver e representar na Educacdo Matematica, mas nunca nos
perguntamos se eles sdo naturais ou um modelo inventado. Foi através
da perspectiva da visualidade que encontrei meios para debater tal
elemento. Ela me permitiu compreender a Matemética enquanto um
saber construido historica e culturalmente, que difere daquela concepcéao
de saber cientifico como pronto e acabado. Mediante essa proposta de
pensar Arte e Educacdo Matematica percebo também que frestas e
rasuras tém sido criadas no principio que a Matematica € composta de
uma razdo inquestionavel, uma vez que, na perspectiva da visualidade,
nao se procura racionalizar a Arte, mas pensar com ela a pluralidade que
0 ato de ver comporta. Esta pesquisa, além de abordar a questdo da
visualidade, utilizou-se de outros conceitos, como: a compreensdo de
pensamento rizomatico, 0 mapeamento da cartografia; o uso do
dispositivo e a questdo da experiéncia.

Foi a partir desse caminho trilhado que se configurou a
pergunta de pesquisa: “Como criancas de uma sala de aula do 5° ano do
Ensino Fundamental experimentam saberes matematicos a partir das
pinturas de Kandinsky?”

Contudo, ao me integrar ao projeto “Mostrar o ver no corpo de
Eva: desenho e arte na educacdo matematica”, coordenado pela
professora Flores, fui provocado a lidar, uma vez mais, com o corpo.
Logo, ndo poderia me valer do uso de quaisquer imagens, salvo
daquelas ligadas ao corpo, de modo que as imagens corporais, pintadas
por Kandinsky, passaram a ser o elemento problematizador de minha
pesquisa. Assumo-as assim por conceber que, na histéria, sobre a
representacdo do corpo, perpassaram diversos discursos e modos ditos
corretos de ver. Embora muitos desses discursos possam ter se
modificado, as representa¢des do corpo na sociedade permaneceram, em
sua maioria, enquanto imagens pensantes que dialogam e se comunicam.

No que concerne ao publico, ou seja, as criangas, isso surgiu
por pensar nas formatacbes do olhar que recebemos na Educacédo
Basica. Mesmo sabendo que nosso olhar estd em permanente
construcdo, antes e ap6s o periodo escolar, essa fase interessa-me por
uma questdo de formacdo profissional e pelas contribui¢des que esta
pesquisa poderd oferecer ao seu futuro desdobramento na escola. Ora,
ndo serei hipdcrita em pensar que fago um trabalho descompromissado
com a educacdo, especificamente aqui, com a Educacdo Matematica.
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Montagem realizada pelo pesquisador
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CAPITULO IV
. UM CORPO QUE VIAJA:
A GUISA DE ELABORACAO DE UM PROJETO

Que o teu corpo nédo seja a primeira cova do teu esqueleto.
JEAN GIRAUDOUX “

Talvez seja comum a expressao de que 0 projeto de pesquisa é 0
esqueleto da dissertacdo, ou, quem sabe, sé eu a tenha ouvido, diversas
vezes, no mestrado. Do seu(s) autor(es) ndo guardo nomes, creio que
pela banalidade cotidiana que essa analogia adquiriu em minha vida.
N&o posso dizer muito também sobre a intencdo daqueles que a
proferiram, mas sou capaz de descrever a que me remete tal expressao.
E isso que tento agora.

Toda vez que penso num esqueleto, as palavras rigidez e
resisténcia parecem-me ser de ordem. Talvez o termo imobilidade possa
entrar nesse grupo. Contudo, o0 que sempre me vem & mente é o quanto
um projeto-esqueleto se assemelha a uma receita para a producdo de
uma dissertagdo — daquelas com ingredientes, modo de preparo e tudo
aquilo conforme manda o figurino. Algo parecido com:

Bolo Mestrado-Certo

Ingredientes:
1 projeto-esqueleto limpo e objetivo;
1 pitada de flexibilidade-cartilagem;
Cobertura a gosto (necessidade) do esqueleto.

Modo de preparo:
Adquira o seu esqueleto da marca Projeto Contribui para Area,
cologue-0 em banho-maria por dois semestres, ou enquanto durar as
disciplinas de seminario de dissertacdo I e Il. Retire-0 a cada dois meses
para polir, esticar ou comprimir. No manuseio, cuidado para ndo desviar
0 esqueleto do rumo proposto ao inicio. Esqueleto bom € o que resiste
até o fim. Tendo plena confianga no esqueleto final, insira um pouco de
flexibilidade-cartilagem para que o resultado tenha algum movimento,
diferindo dos outros da mesma férma. N&o acrescente muito deste

46 Escritor francés.
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Gltimo ingrediente, se utilizado para além de uma pitada, ele deixa o
esqueleto fragil e questionavel. Por fim, adicione as coberturas basicas,
como os referenciais tedricos e metodologia. Nao espere esfriar para
comer. Sirva a banca enquanto estiver quente.

Para ser sincero, algumas vezes, quis essa receita, e acredito que,
para os meus colegas, ndo tenha sido diferente. Porém, quando se
produz um projeto, certos temperos e ingredientes sdo tdo interessantes e
provocativos... Sobre eles, alguns diziam: “ndo se deixe enganar, salga
de mais a dissertacdo ou estraga o produto final ou, a minha preferida,
distorce 0 que vocé tinha proposto a fazer de inicio”. Apds esses
comentarios, cheguei num ponto em que foi preciso optar: aprender a
conviver com as tentacBes de experimentar, as quais, com 0 tempo,
deixariam, provavelmente, de “incomodar”, ou jogar-se na possibilidade
de criar. Escolhi a segunda opcéo e, de certa forma, sinto-me, por isso,
aventureiro.

Nessas diversas aventuras para a elaboracdo do projeto de
pesquisa, minha orientadora me acompanhou. Minto! Muitas vezes, me
estimulou. Ou melhor, me provocou, me desestabilizou, me tirou do
sério! Ndo foram poucos os momentos que acreditei ter chegado ao
esboco de estudo ideal. Entretanto, com as conversas, isso logo mudava,
e algo diferente surgia. Nao posso dizer que esse ato de criar tenha tido
limites, pois, de um modo ou de outro, com as nossas invencionices
cotidianas, chegamos a proposta desta dissertacdo. Hoje, o objeto de
pesquisa se configurou sobre como criangas de uma sala de aula do 5°
ano do Ensino Fundamental experimentam saberes matematicos a
partir das pinturas de Kandinsky.

Enfim, eis a pergunta de pesquisa, tdo perseguida e desejada. Mas
nao se deixe enganar pelo italico de destaque, posto que ela consiste em
quatro duas ou trés linhas que sofrem grande pressdo. Constantemente,
tal pergunta é alvo de provocaces e forcas questionadoras, que a fazem
vibrar, potencializando olhares para outras possibilidades. Atualmente,
essas forcas tém sido os conceitos que interagem com esta pesquisa. E
sobre a atuacdo deles que discuto a seguir.

41 DO RIZOMA E DA TRANSVERSALIDADE.. POR UMA
ARTE E EDUCACAO MATEMATICA PROMISCUA

Muitas pessoas tém uma arvore plantada na cabeca,
mas o proprio cérebro é muito mais uma erva do que uma arvore.
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DELEUZE e GUATTARIY

Esta secdo inicia com duas questdes por meio das quais tenho
mobilizado, ultimamente, meu pensamento, a saber: (1) como se
estrutura o conhecimento? e (2) quais as implicacdes do modo que
concebo a estrutura do conhecimento para a pesquisa de mestrado?
Responder a primeira, em alguns paragrafos, seria uma ousadia ingénua
da minha parte. Acredito que ela demande uma reflexdo mais elaborada,
0 que ndo tenciono fazer aqui. Entdo, para ela, abstenho-me de
resolucéo, propondo somente uma conversa. Interesso-me mais pelo o
gue aponta a segunda, ou seja, quero compreender como 0 meu ponto de
vista sobre a produgdo do conhecimento tem estabelecido ressonancias
na constituicdo e nas formas de elaboragdo e execugdo desta dissertagéo.

Para discutir a primeira questdo, apoio-me nos escritos de Silvio
Gallo (2007, 2001, 2000a, 2000b, 1999, 1994), os quais se ancoram nas
pesquisas de Deleuze e Guattari (2000). Podemos dizer que Gallo talvez
se aproprie do estudo dos dois autores para produzir, de um modo geral,
discussbes referentes ao curriculo e & educagdo. Por outro lado,
pretendemos utilizar tanto os trabalhos de Gallo quanto de Deleuze e
Guattari para pensar a relagdo entre o campo da Arte e da Educacdo
Matematica. Dito isso, vamos as perguntas.

Quanto a estruturacdo do conhecimento, referente a primeira
questdo, nos estudos de Deleuze e Guattari duas imagens sdo
construidas: arborescente e rizomético. Para Gallo (1994), elas emergem
enquanto uma possibilidade de demonstracdo de formas diferentes de se
conceber o conhecimento, sua producdo e relacdo com a realidade.

Na imagem arborescente, a estrutura do conhecimento é
concebida como uma grande arvore. Conforme Gallo (2001), nessa
metafora, cada parte da arvore representaria um elemento de uma
estrutura: as raizes extensas e firmemente fincadas ao solo
representariam o mito e o conhecimento originario; o tronco sélido seria
a Filosofia, capaz de abarcar a totalidade do conhecimento e oferecer
consisténcia e base para todo o saber; os galhos significariam as diversas
disciplinas cientificas, que simbolizam o processo de especializacdo; e
os ramos, as ramificacBes dos galhos, demonstrariam o processo ad
infinitum da compartimentalizacéo do saber.

47 A citacdo se encontra em: 2000, p. 25.
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mica medicina
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o‘-l.;gu'za 48: (fa!adignuz arbhorescente
dFonte: gullo (2001, P 23)

Ainda segundo o autor (2000b), esse paradigma retrataria uma
concepgdo mecénica do conhecimento e da realidade, em que a
especializacdo consiste no Gnico modo de se produzir o saber. Tal
pensamento reproduz a ldgica da fragmentacdo do conhecimento
presente na filosofia cartesiana e nas concepgdes cientificas modernas.
Ao discorrerem sobre o0 assunto, Deleuze e Guattari ressaltam que

Os sistemas arborescentes sdo sistemas
hierdrquicos que comportam centros de
significacdo e de subjetivacdo, autdbmatos centrais,
assim como memdrias organizadas. Os modelos
correspondentes sdo aqueles em que um elemento
ndo recebe suas informagdes sendo de uma
unidade superior, e uma afetacdo subjetiva, de
ligacbes preestabelecidas. Isso fica claro nos
problemas atuais da informéatica e das maquinas
eletrbnicas, que conservam ainda o mais velho
pensamento, na medida em que confere o poder a
uma memdria ou a um érgdo central (DELEUZE;
GUATTARI, 2000, p. 25).

Essa concep¢do da producdo do conhecimento ndo pertence
somente as pesquisas cientificas. No &mbito escolar, ela produz modos
de organizar o saber, criando pressupostos tanto ao processo ensino-
aprendizagem quanto as elaborag@es curriculares. Para exemplificar a
ideia, podemos observar a logica das disciplinas dentro da escola. Em
diversos momentos historicos, elas passaram por processos de
ramificacdo, subdividindo-se cada vez mais em campos especificos de
sua area. Com o saber matematico ndo é diferente, pois estudar um
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assunto é enveredar-se pelos galhos da éarea, seccionando-os e
analisando uma pequena parte do campo.

Quando o assunto remete ao ensino, para confrontar essa
compartimentalizacdo do saber, surgem muitas propostas de didlogos
entre as disciplinas, entre elas, o que hoje denominamos de
interdisciplinaridade. Entretanto, Gallo levanta algumas indagacfes a
respeito:

Ora, o0 que sd3 as propostas de
interdisciplinaridade, de colocar em dialogo as
diferentes disciplinas, sendo uma forma de
resgatar a totalidade perdida? Que é a
interdisciplinaridade, sendo a tentativa de, para
além dos galhos, conseguir vislumbrar a arvore
completa? (GALLO, 1997, p. 4).

Tais palavras nos levam a crer que as propostas interdisciplinares
carregam consigo uma base disciplinar, em cuja producdo estariam
arraigados o pressuposto arborescente e a concepcdo dessa forma
natural e Unica de se produzir conhecimento. Por sua vez, as propostas
interdisciplinares tornar-se-iam um modo eficaz de transitar pelas areas
especializadas do saber. Elas seriam 0s meios para oferecer visdes mais
amplas da unidade-arvore do conhecimento. Contudo, para Gallo
(2007), ndo existe uma fragmentacdo artificial que deva ser reconstruida
no ambito escolar, pois é essa compreensdo de uno que seria artificial.
Nao ha como religar saberes, ja que eles nunca estiveram ligados.

Mediante tais ideias, esta pesquisa propde potencializar outros
modos de pensar a relacdo entre a Arte e a Educacdo Matematica. N&do
gueremos impor submissdes da Arte pela Matematica ou vice-versa, 0
gue objetivamos sdo didlogos que fujam da constituicdo de hierarquias
entre 0s dois saberes. Pretendemos criar situacdes de fronteira,
territérios de passagem que pertencam, a0 mesmo tempo, a nenhum ou a
ambos os campos. Consideramos que, diante dessa instabilidade de
lécus fixo entre a Arte e a Educacdo Matematica, a pluralizacdo seja
possivel e o diferente e multiplo possa ser engendrado e inventado.
Enfim, desejamos uma proposta de Arte e Educacdo Matematica mais
rizomética®, com “formas de didlogo na diferenga, didlogo na

“8 Diferente do arborescente, numa imagem rizomatica, a organizagdo dos elementos
ndo segue linhas de subordinacéo hierarquica — com uma base ou raiz dando origem
a multiplos ramos —, mas, pelo contrario, qualquer elemento pode afetar ou incidir
em outro.
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multiplicidade, sem a intencdo de reduzir os diferentes a0 mesmo, ao
uno” (GALLO, 2007, p. 6).

Em Deleuze e Guattari encontramos pistas para a producdo dessa
Arte e dessa Educacdo Matematica. A primeira delas é o abandono da
imagem arborescente em favor de um olhar mais rizomético acerca da
estrutura do conhecimento, abrindo espacos para

figuras rizomaticas, sistemas, acentrados, redes de
autbmatos finitos, estados cadides. [Abrindo
espago para um] caos [que] estd escondido pelo
esforco das facilitagdes geradoras de opinido, sob
a acdo dos habitos ou dos modelos de recogni¢éo;
mas ele se tornara tanto mais sensivel, se
considerarmos, ao contrario, processos criadores e
as bifurcagbes que implicam (DELEUZE;
GUATTARI, 1992, pp. 276-277).

Isto é, ndo procuramos por uma Arte e Educacdo Matematica que
gerencie 0 caos, ordenando-o0 e, consequentemente, instituindo
parametros e modelos de acdo. O que pretendemos é possibilitar
relagbes rizométicas, capazes de pdr em funcionamento uma Arte e
Educacdo Matematica promiscua que se mescle, que faca mesticagem,
“mixagem de reinos, producdo de singularidades sem implicar no apelo
a identidade” (GALLO, 2000b, p. 8). Uma Arte e Educagdo Matematica
gue se deixe fugir do controle e desfaga planos antes dados, e que, assim
COmMo um rizoma, esteja sempre a caminho, ndo se atendo aoc comeco ou
ao final, mas a um meio termo, um “entre as coisas, inter-Ser,
intermezzo” (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 37). Uma proposta que
ndo vise a uma reciprocidade ou correlagdo, mas a um movimento
transversal.

Nesse contexto, inserimos esta pesquisa huma possibilidade mais
livre, cadtica e ndo hierarquica de producéo e circulacdo de saberes, 0
gue sugere uma conotacdo antes no ambito da transversalidade do que
da interdisciplinaridade. Tal compreensdo é corroborada por Silvio
Gallo, quando diz que,

se 0 rizoma pode ser a imagem do curriculo, ou se
o curriculo pode ser concebido a imagem do
rizoma, a transversalidade é o tipo de transito por
entre os liames de um rizoma, de um emaranhado
de saberes. (...) uma abertura para todo e qualquer
percurso, uma abertura para as experiéncias. (...)
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uma aposta na multiplicidade, sem almejar uma
unidade dada ou a ser construida mas, exatamente
ao contrario, um investimento no desmonte de
qualquer simulacro de unidade que nos é imposto
(GALLO, 1994, p. 8).

Nessa proposta, Arte e Matematica cientifica deixam de ser
gavetas que, mesmo abertas e permanecendo incomunicaveis, se
constituem em saberes compostos por linhas que se engalfinham numa
rede de possibilidades, com multiplos nés e conexdes.

1)/
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cfigu.‘tu 49: q”uzgem. Rizoma
dfonte: Zallo (2007, p. 24)

Assim, discutir Arte e Educacdo Matemaética torna-se, antes de
tudo, debater uma relacdo de saberes que formam um emaranhado de
linhas conectadas, onde ndo h& um comeco ou um fim, um ndcleo
fundante ou central. Um territorio em que

Cada individuo e cada objeto estdo repletos de
potencialidades, que sO se realizardo de acordo
com 0S encontros com outros objetos exteriores,
promovendo saltos, rupturas e conexdo com
outros devires, com outras linhas, produzindo os
agenciamentos (SOUZA, 2012, p. 246).

No intuito de adentrar essa arena de potencialidades, em nossa
pesquisa, além da compreensdo de que 0 pensamento é rizomatico e do
uso de uma proposta mais transversal de trabalho, algumas escolhas
foram feitas, tais como: o método da cartografia e a questdo da
experiéncia. A cartografia nos ajudara a desenredar o emaranhado de
linhas que compBem o plano da experiéncia da relacdo Arte e Educacéo
Matemaética construida nas oficinas propostas nesta pesquisa.
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42 DA CARTOGRAFIA, DA EXPERIENCIA E DO
DISPOSITIVO... POR UMA PESQUISA DE VIOLACAO

O que nos violenta é mais rico do que todos 0s

frutos de nossa boa vontade ou de nosso trabalho aplicado;

e mais importante do que o pensamento é “aquilo que faz pensar”.
DELEUZE®

Na tentativa de escrita inicial desta secdo, eu a dividi em trés
topicos: a cartografia, a experiéncia e o dispositivo. Entretanto, nas
(re)leituras do escrito, algo me intrigou: por que separar conceitos tdo
entrelacados na pesquisa? Outra organizagdo me pareceu mais plausivel,
gual seja, narrd-los em conjunto. A hipotese era que uma narrativa sobre
a trama que esses conceitos compBem seria mais eficaz para o
funcionamento da pesquisa do que uma descricdo que os isolasse. Desta
forma, o emaranhado cartografia-experiéncia-dispositivo tornou-se mais
produtivo, ja que, em suas conex0es, permite mobilizar outras
possibilidades para além da somatdria de seus usos individuais. A
seguir, a titulo de debate, relato alguns pontos desse entrelagamento.

Ao me sugerirem que eu deveria me enveredar pelos meandros da
cartografia, isto é, pelo método formulado por Gilles Deleuze e Félix
Guattari (2000), minha primeira sensacao foi de receio. Como, a partir
do meu problema de pesquisa, produzir dados®® no campo e inventar (e
inventar-me) uma cartografia? N&o sei se a minha formac&o inicial na
area das exatas tenha influenciado em algo, por seguidamente cobrar
resultados rigidos de pesquisa, mas a cartografia, a meu ver, foi e
continua sendo um dos maiores conflitos na producgéo desta dissertacao.
Talvez meu receio resida no fato de que ndo existam, para ela, regras
pré-estabelecidas, algo que, inicialmente, parecia ndo me soar correto
em uma pesquisa séria. 1sso porque, 0 que sempre tive em maos, foram
pistas (PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2009), estudos que
problematizam modos de pesquisar, que discutem questdes como: a
atencdo, o processo, a politica de escrita, etc., além das discussdes nas
orientacdes e com os colegas em reunido no GECEM.

9 A citagdo se encontra em: 2006, p. 29.

% No entendimento de Kastrup (2007), o termo “coleta de dados” ndo condiz com os
principios da cartografia. Para ela, na cartografia, o que acontece é uma producéao de
dados, produzidos com a contribuicdo de todos os participantes da pesquisa, desde a
etapa inicial de campo até as etapas posteriores de escrita.
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Entre os medos de se trabalhar com esse método, 0 que mais me
aflige é o de cair em armadilhas homogeneizantes dos acontecimentos
que irei vivenciar em campo. Tenho receio de ceder espacos na pesquisa
para julgamentos e juizos de valor sobre o que os outros falam ou como
agem frente a tematica do corpo, o que colocaria o trabalho no caminho
da busca de verdades gerais, a partir das oficinas e dos sujeitos
envolvidos. Claro, essa ndo é a nossa intencdo. Kastrup (2009)
reconhece essa dificuldade inicial numa primeira pesquisa com o
método, embora ressalte também que nenhuma cartografia, em seu uso
constante, é igual, ja que o pesquisador, ao exercitar e cultivar o ato de
abrir-se ao que passa diante de si, vai se tornando cada vez mais
experiente.

Contudo, mesmo sendo um cartografo de primeiro mapa, ja
venho elaborando alguns ndos para esta pesquisa de mestrado. Um deles
refere-se a ndo querer produzir uma representacdo do objeto de
pesquisa; o0 outro, a ndo estabelecer um caminho linear para atingir um
fim (KASTRUP, 2009). Essas sdo as negativas que desejo p6r em
pratica, conforme o meu modo de pesquisar, sobretudo nas oficinas do
5° ano do Ensino Fundamental, do Colégio Aplicacdo. E nesse espaco
gue a minha primeira cartografia tomara corpo. Nela, prevemos, como
sujeitos da pesquisa, além de mim, os alunos do 5° ano, a professora
Joseane, responsavel pela sala, e duas alunas do curso de pedagogia da
UFSC, Giovana e Fernanda. N&o temos como intuito ensinar algo para
os alunos, mas produzir um mapa>" das nossas invencdes>> ao longo do

5 Utilizamos mapa mediante a compreensdo de Deleuze, em que um mapa “é
aberto, é conectavel em todas as suas dimensées, desmontavel, reversivel, suscetivel
de receber modificagdes constantes. Ele pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a
montagens de qualquer natureza, ser preparado por um individuo, um grupo, uma
formacéo social (DELEUZE; GUATTARI, 2000, p. 22).

2.0 termo invengdo é utilizado mediante pistas elaboradas por Kastrup em
“Politicas Cognitivas na Formacgdo do Professor e o Problema do Devir-Mestre”
(2005). Nos dizeres da autora, alguns possiveis cerceamentos podem ser levantados:
(1) a invengdo ¢ “uma poténcia que a cogni¢do tem de diferir de si mesma”; (2) “a
invengdo é sempre invencdo do novo, sendo dotada de uma imprevisibilidade que
impede sua investigacdo e o tratamento no interior de um quadro de leis e principios
invariantes da cogni¢do” (3) a inveng@o “ndo € um processo psicologico a mais,
além da percepcéo, do pensamento, da aprendizagem, da memdria ou da linguagem,
mas € uma poténcia temporal, poténcia de diferenciacdo, que perpassa todos 0s
processos psicologicos”; e (4) a invengdo “ndo € um processo que possa ser
atribuido a um sujeito. A invengdo ndo deve ser entendida a partir do inventor. O
sujeito, bem como o objeto, sdo efeitos, resultados do processo de invengao” (2005,
pp. 1274-1275).
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processo das oficinas. Ou seja, a intencdo é construir uma pesquisa por
meio do movimento dos encontros acontecidos na instituicdo entre os
sujeitos participantes. Assim, ndo sei de antemdo quais serdo os dados
produzidos. Segundo Kastrup (2009), isso ndo significa dizer que o
pesquisador vai de mdos vazias a campo, e sim, que ele precisa ter uma
atencdo suspensa que devera pousar sobre pontos pertinentes e que,
possivelmente, tragam sentidos referentes ao seu tema de pesquisa.

Na elaboracdo desse trabalho, habitar o territorio existencial foi
uma das primeiras decisdes que minha orientadora e eu tomamos.
Decidimos trés momentos para a visita, a fim de observar e interagir
com os estudantes envolvidos e a professora. Uma espécie de habitar,
inicialmente, um territério. Para nos, essa € uma necessidade ao se fazer
cartografia, pois compreendemos que o territério existencial da pesquisa
€ um locus de expressividade, um espaco de passagem, um plano em
constante processo de formag&o, o que implica dizer que

o trabalho da cartografia ndo pode se fazer como
sobrevoo conceitual sobre a realidade investigada.
Diferentemente, é sempre pelo compartilhamento
de um territdrio existencial que sujeito e objeto da
pesquisa se relacionam e se codeterminam
(ALVAREZ e PASSOS, 2009, p. 131).

Com essa ideia, estar na sala do 5° ano, ao lado dos alunos e da
professora, mesmo antes de propor as atividades no grupo, se constitui
como uma procura de “compor com o territorio existencial, engajando-
se nele” (ALVAREZ e PASSOS, 2009, p. 135).

Ao habitar o territdrio, eu devo permitir que 0s signos e os
acontecimentos do vivido em sala de aula me perpassem. Preciso
entregar-me a experiéncia (LARROSA, 2004), a qual ndo pode ser
confundida com o experimento, uma vez que nao é algo genérico, mas
singular (ldem, 2002, p. 8). Nesse sentido, experienciar ndo é se
preocupar com a producdo de homogeneidade ou de consensos; que se
deixe isso ao experimento. A logica da experiéncia é outra: ela se faz na
diferenca, na heterogeneidade e no plural. Segundo Agamben (2005), a
experiéncia ndo segue a necessidade de uma certeza e a comprovagao
por método, ou qualquer outra heranca do pensamento moderno
ocidental que pressuponha um sujeito absoluto e transcendental, pois
esses sdo principios do experimento.

E o sujeito dessa experiéncia que pretendemos alcancar nas
oficinas da pesquisa. Desejamos também aos que acompanharem esse



139

processo, que possam, de igual modo, experiencia-lo. Para Larrosa
(2002), o sujeito da experiéncia é o que se permite a paixdo, algo que
ocorre de forma passional e ndo ativa. Dizer isso ndo significa
considerar que, na experiéncia, ficamos inativos ou passivos. Um sujeito
de paixdo/experiéncia é aquele que cultiva o padecimento, a paciéncia,
uma abertura fundamental ao encontro. Aquele que descobre na
experiéncia a “propria fragilidade, a propria vulnerabilidade, a propria
ignorancia, a propria impoténcia, o que vez ou outra foge ao nosso
saber, ao nosso poder ¢ a nossa vontade” (LARROSA, 2004, p. 24).

Esse sujeito assemelha-se a uma superficie sensivel, a um
territorio de passagem, ou ainda, a um espaco onde tem lugar os
acontecimentos (Idem, 2002). Em nossa pesquisa, um desses espacos
sou eu. Um espaco que, no encontro com 0s outros, podera ser tocado,
bem como tocar os demais que estardo junto comigo. Ou seja, 0 sujeito
da experiéncia é um plano capaz de ser rasurado, passivel de marcas e
cicatrizes, em que os acontecimentos e as passagens nao sdo eventos que
simplesmente passam, mas que Ihe perpassam e Ihe tocam, produzindo
interrupces e suspensdes. Tal pratica de ser €

guase impossivel nos tempos que correm [uma
vez que ela]: requer parar para pensar, parar para
olhar, parar para escutar, pensar mais devagar,
olhar mais devagar, parar para sentir, sentir mais
devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
opinido, suspender o juizo, suspender a vontade,
suspender o automatismo da acdo, cultivar a
atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os
ouvidos, falar sobre o que nos acontece, aprender
a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo
e espaco (LARROSA, 2002, p. 24).

Partindo da compreensdo de que a abertura a experiéncia € uma
pratica rara nos dias atuais, como cultiva-la em minha pesquisa? Além
das indicacBes de Larrosa, antes apontadas, considero que, se me
proponho a experienciar, devo abrir-me a exposicao,

com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de
risco. (...) [O sujeito da experiéncia, ainda] ndo é
um sujeito que permanece sempre em pe, ereto,
erguido e seguro de si mesmo; ndo um sujeito que
alcanga aquilo que se propde ou que se apodera
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daquilo que quer; ndo um sujeito definido por seus
SUCEeSS0S OU por seus poderes, mas um sujeito que
perde seus poderes precisamente porque aquilo de
que faz experiéncia dele se apodera (LARROSA,
2002, p. 5).

Enfim, ao criar oportunidades para ser o pesquisador e 0 sujeito
da experiéncia, abro méo da necessidade de dizer como as coisas sdo, ou
de construir um modelo de representacdo para elas. Esses entendimentos
ndo fazem parte da pratica de pesquisa que assumo, embora eu saiba
gue, muitas vezes, de forma clandestina, habitam nosso corpo e nossas
acoes.

Outro receio que tenho discutido é 0 meu encontro com o que é
familiar®®, daquilo que era habito, ou seja, a minha presenca em frente a
uma sala do 5° ano do Ensino Fundamental. Mesmo ndo pretendendo
ensinar algo aos estudantes, o fato de recair em modelos para lecionar, e
por mim elaborados, tornou-se uma preocupagdo. Essa ideia me faz
considerar a atencdo dada por Larrosa ao isso, presente na frase, e ao
cerceamento da experiéncia, quando diz isso que me passa. O autor
argumenta que 0 isso da defini¢do denota “o algo que ndo sou eu”,

que ndo depende de mim, que ndo é uma proje¢do
de mim mesmo, que ndo é resultado de minhas
palavras, nem de minhas ideias, nem de minhas
representacdes, nem de meus sentimentos, nem de
meus projetos, nem de minhas intencdes, que n&o
depende nem do meu saber, nem de meu poder,
nem de minha vontade. “Que ndo sou eu”
significa que é “outra coisa que eu”, outra coisa
do que aquilo que eu digo, do que aquilo que eu
sei, do que aquilo que eu sinto, do que aquilo que
eu penso, do que eu antecipo, do que eu posso, do
que eu quero (LARROSA, 2011, p. 5).

Entre as muitas mobilizagcGes que a cartografia me impde, a
minha tentativa de concilid-la com a experiéncia caracteriza-se enquanto
uma possibilidade de entender o processo que se sucedera nas oficinas
de pesquisa, um entender que difere do ato de explicar ou desvelar,
inserindo-se, no estudo, como uma condi¢do para construir conexdes
entre 0 pensar, 0 sentir e 0 se expressar. Nessa relacdo experiéncia-

5% |ecionei trés anos seguidos para o 5° ano do Ensino fundamental, no Estado de
Sdo Paulo.
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cartografia, cartografar torna-se o ato de se deixar capturar pelas
experiéncias, o que ndo significa procurar origens, nem interpretar
resultados, mas sim, pretender pegar “as coisas onde elas crescem, pelo
meio: rachar as coisas, rachar as palavras” (DELEUZE, 1992, p. 109). Ja
0 sujeito da experiéncia e da cartografia € um inventor de realidades,
aguele que, ao “caminhar, traga no percurso, suas metas” (PASSOS;
BARROS, 2009, p.17). Enfim, a cartografia aliada a experiéncia torna-
se uma “aposta na experimentagdo do pensamento — um método ndo
para ser aplicado, mas para ser experimentado e assumido como atitude”
(PASSOS, KASTRUP, ESCOSSIA, 2009, p. 10), um acompanhar
processual dos acontecimentos.

Como ressalta Rotondo (2010), é no acontecimento que a
pluralidade de sentidos ocorre, em que devo me dispor a exercitar o
pensamento. Assim, a cartografia € mais um método descritivo do que
interpretativo, € um caminho através, em que o pesquisador se expde
para que a experiéncia o atravesse (LARROSA, 2004). Ou seja, no
campo, eu ndo quero obter dados matematicos que os alunos possam vir
a construir sobre o corpo, mas mapear encontros que, no estranhamento,
sdo capazes de potencializar a criacdo de sentidos.

Ao trabalhar no Colégio Aplicacdo, precisarei ficar atento para
rastrear movimentos e buscar pistas e signos de processualidade. Né&o é
uma atencdo & procura de informagdes, mas uma “atitude de
concentragdo pelo problema e no problema” (KASTRUP, 2009, p. 40).
Isto €, uma concentracdo sobre como a matematica entra em
funcionamento na composi¢do de regimes visuais sobre o corpo naquela
experimentacdo. Entdo, minha atencdo, embora aberta, se concentrara na
busca por movimentos que poderdo emergir nas processualidades dos
encontros, podendo denotar potencialidades a minha pergunta de
pesquisa.

Entretanto, Kastrup e Barros (2009) relatam que, além dessa
abertura a experiéncia, toda pesquisa pautada na pratica cartogréfica
requer procedimentos concretos para desembaracar as linhas que
compdem o campo. Por isso, pautadas nos estudos de Deleuze (1990) e
Foucault (2007), as autoras apropriam-se, colocando em funcionamento
em suas pesquisas cartograficas, o conceito-ferramenta dispositivo. Na
defini¢do de Deleuze, o dispositivo “é de inicio um novelo, um conjunto
multilinear. Ele ¢ composto de linhas de natureza diferente”
(DELEUZE, 1990, p. 155). Ja para Foucault, seria

(...) um conjunto decididamente heterogéneo que
engloba discursos, instituicbes, organizagdes
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arquitetdnicas, decisbes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos,
proposicoes filosoficas, morais, filantropicas. Em
suma, o dito e o ndo dito sdo os elementos do
dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode
estabelecer entre esses elementos (FOUCAULT,
2007, p. 244).

Nesta pesquisa, encaramos os dispositivos como “maquinas que
fazem ver e falar” (DELEUZE, 1990, p. 155), capazes de atualizar o que
é virtual® no campo da oficina, produzindo modos de ser e realidade de
dizer. E o processo de producio desses efeitos que visamos acompanhar.
Assim, na cartografia,

O dispositivo tensiona, movimenta, desloca para
outro lugar, provoca agenciamentos. Ele € feito de
conexdes e, a0 mesmo tempo, produz outras. Tais
conexdes ndo obedecem a nenhum plano
predeterminado, elas se fazem num campo de
afeccdo onde partes podem se juntar a outras sem
com isso fazer um todo (KASTRUP e BARROS,
2009, p. 90).

Pautados nessa compreensdo, elaboramos alguns dispositivos que
pretendemos colocar em funcionamento no campo da pesquisa. S&o eles:

(1) Diério de bordo e anotages no campo: ao longo do processo, e nos
momentos mais oportunos, relatarei os acontecimentos, produzindo,
ao final de cada dia, um diario de bordo sobre o vivenciado. No
trabalho, eles se apresentardo com um “funcionamento mais ou
menos regular, em que se caracteriza a repeticdo e a variagdo”
(KASTRUP; BARROS, 2009, p. 79). Por meio da repeticdo dos
registros, sera possivel extrair deles forgas que se desviam e que
podem produzir sentidos;

(2) Minha Apresentacdo: Dentro de uma caixa colocarei alguns
pertences pessoais, no intuito de fazer com que os alunos pensem ou
digam coisas a meu respeito. Na sala de aula, em circulo, abrirei a

% Conforme Kastrup (2007, p. 22), o virtual se atualiza segundo um processo de
criagdo e diferenciacdo. Neste sentido, distingue-se do possivel, realizado através de
um processo de limitagdo e de semelhanga. Um bom exemplo da atualizacdo de uma
virtualidade — como producéo de algo que ja estava la — é a produgdo das méaos de
um pianista através de repetidos treinos.
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caixa e me apresentarei a eles, mostrando tais objetos. Sera uma
primeira forma de me expor e apresentar minha pesquisa ao grupo.

(3) StopCorpo: Distribuirei cartolinas aos alunos e pedirei que, em
grupo, escrevam palavras associadas ao termo corpo. Circularei entre
eles para ver e ouvir o que fardo. Apo6s algum tempo, falarei stop a
fim de que parem de escrever. Solicitarei aos grupos que apresentem
suas palavras e digam os motivos que os levaram a pensar nelas. Os
outros poderdo questionar as palavras do grupo.

(4) CorpoFantasia: Mostrarei para os alunos a musica Lohengrin, de
Richard Wagner, e o video da danca de Gret Palucca. Debateremos a
musica e o video. Pedirei para que produzam, individualmente, em
folha sulfite, um corpo. Os alunos poderdo comentar suas imagens.
Apresentarei um cartaz com as quatro imagens sobre o corpo
produzidas por Kandinsky, para que possam observa-las. Verei o que
acham. Por fim, contarei a historia da relacdo entre a musica, a danca
de Palucca e Kandinsky na producdo daquelas representagcdes do
corpo.

(5) CaixaPreta: Construirei uma caixa com diferentes elementos que
possam ser considerados pontos, linhas e planos. Os alunos, em
duplas, deverdo fazer corpos com 0s materiais, apresentando, em
seguida, suas produces para a turma.

(6) MarcasCorpo: Em folhas de bloco autoadesivo, escreveremos
palavras e frases que lembram o corpo e as discussdes empregadas
ao longo das oficinas. Com isso, vestiremos o desenho de trés
esqueletos, colando as folhas escritas sobre as imagens.
Finalizaremos com comentarios do grupo acerca das atividades.

Pretendemos, mediante os dispositivos mencionados, dar a ver
linhas que entram em processualidade no campo de pesquisa, aquelas
geradas pelo encontro com o outro e que potencializam a geracdo de
novos modos de ver o corpo. Esses dispositivos permitem que
virtualidades se atualizem, deixando entrever as transformacfes e as
producdes ocorridas no processo.
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Cartéo Organizado pelos alunos para o pesquisador
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i CAPITULOV
EXPERIENCIAS CORPOREAS: O QUE NOS PASSA

Tomar o corpo como ponto de partida e fazer dele o fio condutor, eis o essencial.
O corpo é um fendmeno mais rico que autoriza observagdes mais claras.

A crenca no corpo é bem melhor estabelecida do que a crenga no espirito.
NIETZSCHE

S&o sete horas da manha, o sono nao foi facil. O despertador ndo
cumpriu sua obrigacdo. Levantei antes mesmo que ele tocasse. Fago
uma oracdo/conversa espiritual, relembro alguns pedidos e termino o
meu levantar com longas respiracdes e bocejos. Decido comegar 0 meu
dia na massagem de um banho quente associada a frase, um quase
mantra: ‘Que todo medo torna-se poténcia de coragem’. ApoOs o
rotineiro processo matinal, eu estava pronto para 0 que me esperava.
Mais uma respiracdo, abro a porta e me permito sair de casa. Que meu
encontro com o campo aconteca™°!

5.1 A PRIMEIRA VISTA OU DO TERRITORIO QUE HABITEI

Como me receberiam no Colégio Aplicacdo? Pergunta que ndo
queria calar. O misto de receio e ansiedade era inevitavel. Repito-me
constantemente:  ‘transforme tais elementos em poténcia de
pensamento’. O que encontraria la? Quase que automdtico, a minha
propria resposta surge: ‘Jodo Carlos, ndo queira injetar respostas na
sua pesquisa, se for para fazer isso, nem entre ai’. NeSse momento, eu ja
estava na frente da escola. Eis que atravesso aquele pequeno portao,
gue range como se pretendesse avisar a todos sobre a minha chegada.
Subo as escadas e me deparo com um aglomerado de pessoas. Seria
minha recep¢do? Pelo menos ndo era a intengdo daqueles que ali
estavam. O Colégio recebia intercambistas de Ensino Médio da cidade
de Cordoba da Argentina. Uma cerimbnia especial lhes fora

% Filgsofo aleméo.

% Fontes variadas foram utilizadas para compor o capitulo. Para uma melhor
divisdo, nos utilizamos as seguintes formatagdes no texto: (1) Diarios de Bordo (DB)
e TranscricOes Parciais dos didlogos nas oficinas (TP) foram escritos em italico,
fonte 11 e sucedidos da data de suas elaborag@es; (2) Elementos que mobilizaram
questfes na pesquisa sdo apresentados em quadros, compostos por trés linhas
circundantes.
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organizada. Paro e observo. Em meio as delongas sociais, um trecho do
poema “Retrato do Artista Quando Coisa”, de Manoel de Barros, é
declamado:

Palavras que me aceitam
€Omo sou
— eu ndo aceito.
N&o aguento ser apenas
um sujeito que abre
portas, que puxa
valvulas, que olha o
relégio, que compra pao
as 6 da tarde, que vai
l4 fora, que aponta lapis,
gue vé a uva etc. etc.
Perdoai. Mas eu
preciso ser Outros.
Eu penso
renovar o0 homem
usando borboletas

Nesse momento, as questdes formuladas naquela manhd tomam
rumos diferentes. Meus questionamentos iniciais ndo passariam pelo
meu medo de ser outro, de abandonar a posicdo que institui de
professor que ensina conceitos? Creio que seja. Mas eu quero me dar a
oportunidade de vivenciar novas experiéncias. Desejo ser alguém que
nao constate em campo suas verdades sobre a docéncia, matematica ou
gualquer elemento que seja, mas que engendre diferentes modos para si
de habitar o espaco escolar.

No primeiro dia de observacdo, ja precisei relembrar disso.
Agora sim, eu estava dentro do Colégio. Entretanto, olhei ao redor e
todos aqueles corpos que povoavam o rol de entrada da instituicdo
desapareceram. Sorri e lembrei: ‘Estou no tempo-escola’. Momentos
répidos, dias acelerados e acontecimentos que se dissolvem
instantaneamente, como o desertar da multiddo que eu havia acabado
de ver.

Calmamente, eu sentei num dos bancos do pétio, acredito que o
de vista mais privilegiada para a UFSC, e comecei a imaginar as
ilusdes que criei sobre os Colégios Aplicaces e seu papel na educacéo.
Bom, eu adentrara no terreno do ensino de exceléncia. (DB 20/08)
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Nos momentos em que admirava a Universidade, sentado naquele
banco, o cenério relacional CA e UFSC me veio a mente. Uma
movimentagdo intensa de corpos atravessando 0  pequeno
estacionamento, saindo do interior da Faculdade em direcdo ao Colégio,
ou vice-versa, me fez reviver algumas conversas do meu convivio
enquanto professor de escola publica municipal. Lecionar num Colégio
gue mantivesse aquela forma de vinculo com a universidade era o sonho
de consumo de todos os docentes com quem conversava. Talvez, além
do salario e das condi¢fes de trabalho, acredito que a associacdo da
pratica educativa a pesquisa académica em educagdo tenha colaborado
com tal idealizacéo.

Imagine trabalhar aqui? Um colégio em que tudo funciona.
Complicada € a escola publica... Aqui vocé vé que as coisas
funcionam. (Paula®, aluna do curso de Pedagogia™)

Na fala de Paula, por exemplo, o CA parece estar num patamar de
escola ndo publica, na qual circula algo que a difere das demais e faz
funcionar “coisas” que nas outras ndo ddo certo. Inevitavelmente, uma
sensacdo de espionagem
me toma: O que se faz
aqui de tdo ‘magico’? E,
passado 0S  pequenos
devaneios de
metodologias salvadoras,
minha pergunta adquire
outra direcdo: como que
o enunciado de ‘colégio
gue funciona’ se fez
nessa instituicdo  que
habito? Olhando para a

dfigura 50: Colégio Aplicagio sua local iza(;ﬁo, a

fonte: www.ufsc.br formacédo de seus

profissionais, 0 nimero de pesquisa ali realizadas, entre outras coisas,

ndo é dificil concluir que a escola respira a universidade e, nesse
sentido, considero que muito desse ‘funcionar’ possa vir dai.

57 Os nomes utilizados no trabalho séo ficticios.
%8 Ao longo do texto, o termo aluna do curso de Pedagogia refere-se s estudantes
que me acompanharam nas idas ao Colégio Aplicacéo.
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A regulamentagdo do CA, sob o nome inicial de Ginasio de
Aplicacéo, em 1959°°, emerge de uma intengdo pedagégica de ambito
nacional. Conforme Campos (2008), o Decreto-Lei n° 9.053, de 12 de
marco de 1946, por exemplo, obrigava as Faculdades de Filosofia
Federais a manterem um ginasio de aplicacdo para a pratica docente dos
alunos do Curso de Didatica. Entdo, posso dizer que a relagdo entre a
pesquisa de artes e técnicas do bom ensinar na universidade e as préaticas
pedagdgicas da escola precede a propria construgdo das instalagdes do
CA, uma vez que 0s principios educacionais que regem sua constituicéo
ja haviam sido instituidos, pelo menos, uma década antes de sua
abertura. No meu entendimento, essa aproximacao ou, até mesmo, tutela
das praticas ocorridas na instituico pelos ditames da Didética,
prescritos na UFSC, e presentes ja na fachada do colégio pela sigla CED
(Centro de Ciéncias da Educacdo), podem ter possibilitado a validacdo
dos modos de ensinar ali presentes, gerando muitos dos pressupostos de
exceléncia que eu produzi para os CA.

Tentei por meu sobrinho aqui, mas ele ndo foi sorteado. Vou
continuar tentando. Seria 6timo para o futuro dele estudar em uma
escola que traga coisas novas, que ndo fique na mesmice. (Laura,
aluna do curso de pedagogia)

De modo geral, a proposta que levou a construcdo do CA
pautava-se na ideia do novo. Assim como Laura quer a novidade para o
seu  sobrinho,  segundo
Campos (2008), os ideais da
pedagogia escolanovista,
com base na instituicdo,
trazia consigo uma oposicao
as praticas  pedagogicas
consideradas  tradicionais,
promovendo a atividade
criadora do aluno. O que se
pretendia era produzir um
sistema de ensino que
servisse, ao mesmo tempo,
de centros para a o lguea 57: Corredor vazio.
experimentago dfonte: a pesquisa

% Ano em que ocorreu o pedido de autorizagdo pela Faculdade Catarinense de
Filosofia para a criagdo do Ginasio de Aplicacéo.



151

metodoldgica e a formacdo professores. O pensamento era inovar,
evitando cair na mesmice, e sempre melhorar os modos de ensinar.

Mas o que acontece nesse ‘centro de inovagdo’? Decidi deixar o
banco e me aventurar para conhecer a escola.

Eis que adentro no corredor das séries iniciais. Um corredor
largo e iluminado, preenchido de corpos infantis que correm de uma
ponta a outra. Enquanto busco olha-los em suas especificidades, sinto-
me ignorado por eles. Por que ndo percebem a minha presenca? Uma
resposta possivel seria a transitoriedade diaria de licenciandos e
pessoas diferentes que o espaco comporta. Talvez eu ndo seja estranho
para os estudantes, apenas um diferente cotidiano... Nesses poucos
passos no interior da escola, encontro com a professora Joseane, a
regente da turma, e, mais que depressa, ela me descreve os locais que
as criangas brincam, fazem o intervalo e circulam com maior
frequéncia. Estamos na hora do recreio. Enquanto conversamos, Corpos
disparados continuam a passar por mim. Vdo para onde? N&o sei.
Quem sabe s queiram correr.

Ao longo do corredor, avisto a placa de identificagdo da sala. Ali
estd 0 espaco que fara parte das
minhas manh&s nos préximos dias:
a sala do 5° ano C. A professora
me mostra o local, mas nao
consigo prestar atencdo em suas
palavras. Uma sinfonia escolar
guase ndo me deixa conhecer a
sala. Uma musica composta pelas
vozes dos estudantes, inaudivel em
] qualquer outro espaco. Vozes

Figuta 62: Uentificagio da sala ensaiadas  pela  convivéncia.
fonte: a pesquisa Infelizmente, sou impedido pelas
palavras de descrevé-la aqui.

Logo, aqueles que ja habitaram a escola, podem dela lembrar.

O sinal bate e a sala, antes vazia, transborda de movimentos,
conversas, piadas, risadas. Na entrada, algumas criangcas nao me
olham, outras sorriem, outras ainda se aproximam e cumprimentam. Da
porta, alguém avisa que nao fez a tarefa. Todos entram, digo, quase
todos, sempre hd um retardatéario. Enfim, os corpos vao se sentando,
abrindo cadernos, se silenciando, se imobilizando... E, como num ritual
de passagem do recreio para a aula, a professora declara, com a
seguinte frase, que os trabalhos de ensino-aprendizagem comecem:
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BOOOOOOOMMMM DIIIIIIIA QUINTO Ct

(fgata 163: GRula de g/latematica - 5° €
dfonte: a pesquisa

(DB, 20/08)

5.2 DAS PRIMEIRAS OBSERVACOES OU DAS PRATICAS DE
JOGO E DE DANCA

5.2.1 Dos Modos Pelé de Ser: pequenos reis do futebol

Ao mesmo tempo em que um simples sinal pode encher uma sala
de corpos, ele pode também esvazia-la. Estou no segundo dia de
observacdo e € hora do intervalo. Vejo a brilhante capacidade dos
corpos infantis de entrar em movimento. Enquanto me espregui¢o num
alongamento da terceira idade, eles correm como Se quisessem
pertencer a todos os espacos da instituicdo. Eis que uma roda se
organiza e um lider emerge, o dono da bola se apresenta e fala aos
demais: ‘Vamos ao jogo de futebol’. (DB 22/08)



dfigura 54: Jogo de futebol
fonte: a pesquisa

Atencdo Brasil bola na marca fatal, ele que j& faturou tantas
de bola parada, tanto na marca do pénalti como de longa
distancia, agora esta preparado para a sua consagracdo, para
entrar para a histdria do futebol universal, de uma vez por
todas Pelé, Andrada no centro do gol o rei com a médo na
cintura, a coroa levantada, abaixa-se ele o rei vai tomar
distancia, todos os fotografos para fora da grande area volta-
se, ele agora demonstra estar trangiilo, com aquela
serenidade dos que conhecem, dos que sabem, agora correu
de paradinha é goollllIIIIIIIIIII (a torcida ao fundo explode de
alegria) goooollllllliilagco Pelé, é invadido o Maracand,
Geraldo Blota — (reporter de campo) “muitos gritos Pelé,
Pelé, muita falacdo durante 36 segundos” Geraldo tenta falar
“Pelé esta com as nas maos....... ” Joseval volta a narrar - Pelé
carregado, carregado pelos seus companheiros, vai fazer a
volta olimpica, ele se recusa, ele se recusa ir de uma vez,
desce pede por favor que ndo fagcam isso, mesmo assim todos
0s cercam, a equipe do Santos aguarda em fila indiana no
centro de campo, 0s repOrteres é que conduziam Pelé, jogo
interrompido como era de se esperar, pedem que ele faca a
volta olimpica, ele se recusa ir de uma vez, o capitdo Carlos
Alberto vai 1a buscar Pelé, ele atende como atendeu tantas
vezes, vai e se joga nos bragos dos seus companheiros, dessa
equipe que lutou com ele tantas vezes, que fez a sua historia
e em contrapartida viu Pelé escrever a sua historia, ele vai
carregado, debruga-se, chora, lagrimas profundas la no centro
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do gramado, esconde o rosto das cameras de televisdo das
maquinas de filmar das maquinas de fotografos, esconde-se
por completo, tenta esconder-se na humildade que o trouxe
crianga um dia de Bauru para o palco também humilde da
Vila Belmiro, humilde demais para a grandeza do futebol que
la ele apresentou num teatro pequeno, mais de um artista
nobre, grande enorme demais torcedor do Brasil.
(MADRIGAL, 2009, p. 55)

Né&o foi no dia da minha observacéo, tampouco naquele campo de
areia, que o rei Pelé fez o seu milésimo gol, mas podia ser. Naquela
partida de futebol de vinte minutos, pequenos candidatos a nobreza do
futebol estavam presentes.

Parece-me um duelo de titds. Daqueles com luvas e bolas
profissionais de futebol. Corpos milimetricamente posicionados no
espaco, cada um com a sua devida posicédo. Posturas eretas e olhares
atentos. Uma final entre Palmeiras e Corinthians? Nao, uma pelada de
recreio. A tensdo esta no ar. A escolha do time é minuciosa e friamente
calculada: ‘Pedro ndo! Ja temos um zagueiro’.

Eis que o jogo comeca. A bola esta no centro. Cada um domina
uma regido do campo, uma pequena provincia de reinado que deve
proteger contra o oponente. Entretanto, alguém parece um saqueador
viajante por aquelas terras. Corrompendo a organizacdo estipulada a
priori, a Unica menina do jogo percorre todos os espagos do campo,
com um sorriso de orelha a orelha. Enquanto os trajetos dos pequenos
reis do futebol sdo racionalizados numa geometria da maior eficacia, os
dela visam a bola. Ela quer a bola. Enquanto os meninos procuram e
elaboram dribles e exibices, a sua intencéo é chutar para o lado do gol
adversario. (DB, 22/08)

De inicio, minha atencéo recai sobre a aluna sorridente: O que
serd que a faz tao feliz? Seria a corrida, a participacdo no grupo,...
Porém, mudo o foco de questionamento, deslocando-me para 0 modo
Pelé de jogar dos meninos: o que faz aqueles garotos no futebol
tomarem posturas tao sistematizadas e rigidas quanto ao jogo? Haveria
uma relacdo entre a sistematizacdo do espaco e a competéncia no
futebol? Se sim, por onde podem passar tais relacdes?

Lembrei-me da leitura sobre a histéria do corpo que realizei no
trabalho de Vigarello (2008). No texto, o autor analisa a rela¢do do jogo
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no periodo Medieval em compara¢do com o Renascimento. Enquanto
gue no primeiro predominava o jogo frontal e de sangramento, em que
sO 0 vencer era 0 necessario, no segundo, tais habitos de jogar foram
questionados:

Desaparecem as imagens de forca frontal, em
favor de modelos mais sutis que implicam antes
boa pontaria e destreza. As corridas do anel
[esporte nobre da época] simbolizam por si
mesmas tais renovacgOes as quais se impdem, de
imediato, exigéncias mais numerosas, mais ricas.
A forca e destreza devem acrescentar-se a
elegancia, o porte, uma maneira particular de
respeitar o decoro. Fazer a corrida do anel, sim,
mas dentro das normas: respeitar rigorosamente
um tracado de corrida, por exemplo, fazer a ponta
da lanca seguir uma linha bem geométrica, evitar
todo movimento brusco do cavalo e, sobretudo,
assegurar uma boa presenca. A etiqueta vem
completar a técnica: um misto de elegéncia e de
habilidade (VIGARELLO, 2008, p. 311)

O recorte anterior remete as sistematizacGes dadas ao jogo no
Renascimento, capazes de instituir modos de exercitar-se assim como
modos de pertenca a nobreza. Segundo Vigarello, esse processo de
transformacdo do sujeito do jogo frontal e de sangue, para aquele que se
preocupa com a sutileza de seu agir, perpassa a matematizacdo do
movimento e objetiva a civilidade dos individuos. Para exemplificacéo,
ele traz o que considera um modelo classico do Renascimento,
descricdes de aulas sobre 0s jogos com langa:

Joachim Meyer faz seus alunos mover-se sobre
pavimentos de ladrilho nitidamente desenhados, a
fim de seguir melhor a exigéncia geométrica: ndo
devem os pés desobedecer as linhas e os angulos
retos? A sala supde um pavimento perfeitamente
ladrilhado onde figuras correm sob os pés dos
assaltantes. Célculo mais completo, enfim, em
Agrippa, que determina 0s movimentos a partir de
uma combinagdo de circulos e de poligonos
inscritos. Céalculo também mais ambicioso, pois
trata-se, através deles, de considerar as trés
dimensbes do movimento, a profundidade
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ajuntando-se as dimensdes laterais. Mas, neste
caso, a relagdo entre as linhas e o golpe aplicado
quase nao se torna mais apreensivel: o imaginario
matematico esgota-se no esoterismo
(VIGARELLO, 2008, pp. 325-326).

Na pelada do recreio, a organizacéao entre os alunos, as discussdes
e algumas de suas conversas comigo me remontaram a tal
matematizacao das praticas de jogar.

Os corpos saiam da cantina com a bola em méos. No caminho para a
guadra, uns pulavam em cima dos outros, batiam nas portas,
empurravam-se, faziam piadas... Na chegada ao campo de areia tudo
silencia, as feicbes mudam e um circulo para a escolha dos times é
formado.

(...) Final de jogo e os times vdo saindo de campo. Tenho a
oportunidade de algumas perguntas:

Eu: Oi. Legal o jogo de vocés... Quanto terminou?

Bruno: N&o sei.

Eu: Hum... E quem é o melhor jogador do grupo de vocés?

Bruno: Eu (risos). Brincadeira, é o Marcelo.

Eu: E por que vocé acha isso?

Bruno: Porque ele é... Tipo um Neymar... Ele dribla, da bal&ozinho,
chapeuzinho, tabelinha,... (DB, 22/08)

Em nenhum momento da nossa conversa, Bruno relaciona ser o
rei no futebol com quantidade de gols ou com vencer o adversario, pois
seus comentarios percorrem descricdes de manuseios eficientes,
geométricos e belos no espaco do campo. O estudante parece valorizar
mais 0s movimentos matematizados, a teatralizacdo e o espetaculo do
jogo antes que o uso da forga em campo.

A imagem do rei competidor, do rei manejando
diretamente a for¢a, da lugar a uma imagem mais
complexa, onde a referéncia militar continua, sim,
mas dominada pela imponéncia e pela ‘graga’. (...)
Num sentido mais amplo, é a presenga ao jogo
que se torna diferente: jogar para mostrar-se, se
ndo deslumbrar, impor-se pela aparéncia mais do
que pelo combate (VIGARELLO, 2008, pp. 311-
314)
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5.2.2 Dos Modos de Dangar: coreografias num baile

(s* e

d‘lgu‘ta 55: oBalL- s (geotg-e d? bosa)

.‘l " ’/"“’ # }

fonte: www.axtemaior.com.br

Outro dia de observacdo se inicia e uma atividade diferente se
apresenta na pauta escrita no quadro: ‘Ensaio para a festa agostina’.
N&o demorou muito para que isso acontecesse, a professora Joseane
havia acabado de iniciar a aula e a outra professora chamava o grupo
para o ensaio. Este, porém, ndo era qualquer ensaio, mas sim: ‘O
Ensaio Final’. Sabado daquela semana seria a festa tdo esperada.

Rapidamente, pequenos corpos se movimentam e constroem uma
fila nada linear de pares para a danga. J& no patio, um pequeno radio
estd instalado junto a uma caixa de som. Entretanto, somente o primeiro
funciona e ndo ha tempo para o conserto do outro. A danca comeca
mesmo assim.

(...) Balangando ao ritmo da voz da professora, as criancas fazem
constantes brincadeiras entre si e ndo demora muito para que a
educadora reclame da falta de organizacéo dos alunos. Ela tenta mais
uma vez a caixa de som. ‘Desisto, nao funcionara hoje mesmo. Vamos
sem ela’. A danga recomeca e a professora critica os movimentos
despreocupados do grupo: ‘Gente... Danga é beleza. Olha a graga...
Cadé o sorriso... Olha o espago de um colega para o outro... Cadé a
sincronia de ritmo e danca?’

Incessantemente, ela pede delicadeza dos movimentos:
‘Delicadeza gente... Faz assim gente’ (ela mostra o passo que deseja
que os estudantes reproduzam). E a danga continua, e a professora
insiste em conduzir os alunos para movimentos mais proximos possiveis
da perfeicdo, exercitando principios harmonicos, métricos e quase
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sagrados para toda a ac¢do ali presente. ‘Quero sorrisos gente... Olha a
gentileza, mostrem que somos educados’. (DB 22/08)

Educados, civilizados, com boas maneiras... Diversos podem ser
os predicados dados aos estudantes pelos seus sorrisos na hora de
apresentacdo da danga no CA. Sorrisos que, por sua vez, ndo podem ser
risadas. Rir retiraria a delicadeza do dancar, ja 0 sorriso traz, a0 mesmo
tempo, seriedade e leveza aos movimentos realizados. Nesse sentido,
pergunto-me: a que serve a danga nas apresentagdes escolares? Penso
que talvez ela possa convir com a demonstracdo que na escola
constituimos sujeitos que prezam por costumes e tradi¢fes, sujeitos a
gue denominamos de civilizados. Seriam nessas datas, em que a
comunidade entra na instituicdo, que a escola presta conta do modelo de
sujeito que ela quer formar, mas

(...) € essencial sublinhar que as ‘boas maneiras’
também formam uma linguagem ou um discurso
gue cria — mas do que se contentaria em regula-las
— as categorias da percepcdo e da experiéncia
corporais; a este titulo, as boas maneiras
constituem uma retdrica eficaz que afirma,
defende e legitima um estatuto social (ARASSE,
2008, p. 581).

No caso do ensaio da festa agostina, sob o filtro da minha
observacdo, esse estatuto social remonta a um discurso que prioriza
corpos bem organizados e dispostos no convivio social. Lembro-me do
enunciado proferido pela professora: Quero sorrisos gente... Olha a
gentileza, mostrem que somos educados. Entretanto, além do sorriso no
rosto, outra exigéncia da educadora me remeteu a tal estatuto: a
necessidade de precisdo dos movimentos coreograficos. Ela persiste na
sincronia ritmo-movimento e nas manipulagfes graciosas e perfeitas do
espaco. Enfim, o que percebo é uma danca que entra em funcionamento
enquanto

(...) axioma sobre o qual repousa a construgdo do
corpo como representacdo social de si mesmo e
artefato civilizado admitindo que, por seu porte e
seus movimentos, 0 corpo da uma ideia das
disposig¢des do espirito (ARASSE, 2008, p. 584).
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Nas incursdes que a professora realiza no ensaio da danga,
métricas e distancias ideais tomam forma e aparecem manifestadas na
coreografia. Elas reforcam o discurso insistente da educadora de que €é
preciso ter beleza, graca e sincronia. Eis que o movimento adquire
modos geometrizados de ser e 0 dangar passa a constituir-se num

exercicio corporal e [num] divertimento
ritualizado, geométrico (de espagos a percorrer,
figuras e gestos, a cumprir, posturas a executar) e
tem, por isso, a seriedade de um prazer quase
sagrado, mesmo quando é praticado e amado
(PELLEGRIN, 2008, p. 168).

Algo que também me p0s a pensar nas palavras da aluna Luiza,
apos a festa:

Eu: Como foi a festa?

Luiza: Eu estava linda, professor.

Eu: E como foi a danga?

Luiza: A gente dangou direitinho, todo mundo bem certinho, menos o
Didi.

Eu: Ah é! O que aconteceu?

Luiza: Vocé sabe professor... Ele ndo tem ritmo, ele ndo estava na
sincronia.

Eu: Como assim?

Luiza: Ai professor, até parece meio besta! Ele dangou torto, todo
mundo deu espaco de um para o outro e ele ndo. Ele n&o fez o circulo
certinho, ndo fez... Pegou na minha cintura direito. S6 sei que a gente
dangou e bateram palmas. (DB 27/08)

Ao mobilizar meu pensamento na possivel relagdo entre a
geometrizacdo do espaco e o ato de dancar, lembrei-me das descri¢des
do Ballet Comique de La Reyne, elaboradas por Beaujoyeux, em 1581.
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[As bailarinas] dancaram o
grande balé de 40
passagens as  figuras
geométricas, estas em
diametro, ora em
quadrado, ora em circulo e
de muitas e variadas
maneiras, e logo depois em
" GFiguta 56: Ballet comigue  triangulo, acompanhadas
Fonte: operabaroque.fr de alguns outros pequenos
quadrados e outras pequenas figuras [...]. Essas evolucbes em
figuras geométricas eram ora em triangulo cujo apice era a rainha;
elas se transformavam em circulo, entrelagavam-se em cadeia,
desenhando figuras variadas com um conjunto e um sentido das
propor¢des que maravilharam a assisténcia.
(VIGARELLO, 2008, pp. 321-322)

Senti-me no direito de associar a danca dos alunos a questfes
geométricas de tomada do espagco como havia feito o autor, utilizando,
para isso, as anotacdes escritas durante as observagdes.

Os bailarinos estdo  todos
espalhados pelo palco da
apresentacdo. Nao ha uma
relacdo da disposicéo entre eles,
cada um ocupa O espago que
deseja. Enquanto alguns se
encontram  parados,  outros
gesticulam e circulam pelos
pequenos grupos que se formam.
De repente, 0 maestro-professora

da o tom e as cortinas vao logo se

dFigura 57: gftntes do aio N N ’
¢ Fonte: a ,,e,imf,&u abrir. Eis que o espetaculo pode

comegar a qualquer momento.
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A cortina se abre e o0s
corpos estdo enfileirados,
cada um toma o seu
espaco, formando duas
linhas retas. Todos sd@o um
sO agora. Todos sdo uma
coreografia  orquestrada
pela sistematizacéo
geométrica do espacgo. Os
corpos se dispbem em
distancias precisas, um
braco. Embora todos sigam
a sequéncia de passos,
alguns ainda deformam a
geometria da danca, mas

dfigura 58: Primeiros passos do fnsaio

dfonte: a pesquisa

sao rapidamente corrigidos pelo maestro-professora.
A linha reta de meninos ¢é contorcida até formar um circulo, validado
pelo desenho inscrito no chdo do palco. Num ato analogo, as meninas

dFigura 59: gPassos do fnsaio

dfonte: a pesquisa

movimento.

giram entorno do circulo
de meninos, construindo
outro de maior diametro.
Constitui-se, assim, um
principio de translacéo
entre  pares. Meninas
transladam sobre o grupo
de meninos até se dispor
lado a lado com seu par.
Um danca do casal
acontece. Dois para 4,
dois para ca. Eis que a
distéancia milimetricamente
calculada ndo  sofreu
perversdes pelo

5.3 DA PRIMEIRA OFICINA OU DO ESPACO DE UM CORPO

Se no primeiro dia de observagdo eu estava receoso, hoje eu
estou, realmente, nervoso. S&o oito da manhd e ndo consigo parar de
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pensar na minha primeira intervencdo. E hoje! Tomara que dé tudo
certo. (...) Entro na sala de aula e a professora Joseane me d& toda a
liberdade para a realizagdo da atividade. ‘Quando vocé quiser Jodo,
sinta-se a vontade’, diz ela atenciosamente. Os grupos jd estdo
separados, gravadores a postos, ndo falta nenhum material... Posso
comecar.

Explico aos estudantes, em poucos detalhes, a minha pesquisa.
Digo que fago um estudo de mestrado com o tema corpo e que resolvi

discutir o assunto com aquela turma. Logo ap06s, eu comeco a atividade.

Eu: Ola turma! Ol4a quinto C! Hoje eu vou apresentar uma coisa que
vOocés nunca virdo... Um corpo.

Bruno: Um cadaver?

Eu: Pode ser... Mas 0 corpo que vou apresentar ndo é qualquer corpo...
E 0 meu corpo.

A sala faz uma cara de espanto, alguns comecam a dar risada. Alguém
do fundo diz: ‘eu vou contar para minha mde’.

Eu: Eis aqui o que vou lhes apresentar (mostro a caixa com pertences
pessoais).

dfigura 60: fpresentagdo
dfonte: a pesquisa

Assim comecgou a minha apresentacdo para os alunos. Na caixa
encontravam-se régua, livro, uma pequena Torre Eiffel, fone de ouvido
e muitas historias a serem narradas. No decorrer da exposicéo, alguns
comentarios sairam: ‘Isso ndo tem nada a ver com o seu corpo’; ‘Corpo

.............. .y

é iiiiiiiiiiiiiisso aqui’ (apontando para ele mesmo); ‘Ele ta filosofando’.
(DB, 29/08)
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Apos a finalizagcdo da apresentacdo, conversamos sobre o que
havia acontecido:

Eu: Quando eu disse que mostraria 0 meu corpo, 0 que VOCES
acharam...?

Bruno: A gente achou que vocé ia fazer striptease.

Eu: Mas qual a associagdo de mostrar o corpo e fazer striptease?
Marcelo: E que vocé n&o explicou direito o que eu ia fazer...

Gabriel: Vocé disse que ia mostrar vocé e ndo o que esta com vocé.

Eu: Hum... E 0 que est& comigo faz ou néo faz parte do meu corpo?
Gabriel: Ele faz. Eu diria que séo coisas que ndo da para tirar.

Bruno: Da, sim.

Manuela: Mostrar o corpo ndo é mostrar o que faz parte do teu corpo,
mas o que faz parte da sua vida.

Andressa: Essas coisas ndo fazem parte do corpo, mas fazem parte da
vida dele.

Eu: Mas por que vocé acha que essas coisas ndo fazem parte do meu
corpo?

Bruno: Porque elas ndo estdo grudadas em vocé. O seu corpo é o que
esta com voce.

Eu: Hummmmmm....

Bruno: Por exemplo, a sua cabega, ela estd com vocé, e entéo, ela faz
parte do seu corpo.

Andressa: A cabeca ndo dé para tirar.

Luiz: Da sim, s6 que vocé morre... (ele faz um gesto de quem esta
morrendo).

Bruno: Capaz mesmo... (risos)

Manuela: Tudo que da para tirar ndo faz parte do corpo.

Andressa: Mas a gente tem que pensar que tem o cabelo, a unha,...
Luiz: Esses sdo sim... (TP 29/08)

Nessas conversas, uma primeira indagacdo me surge: o que é um
corpo? Quais as possiveis respostas para essa questdo? Nos escritos
dos estudantes sobre as oficinas, eu encontro algumas ideias.

8. Cewn ot Aoty o0 ali it AU uipo il ooy
7 s ‘

AD SO,
(‘

(Miguel — 29/08)
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(Manuela — 29/08)

Tal cerceamento produzido pelos estudantes me remeteu a
proposicdo aristotélica do conceito de espaco. Ja dizia o fildsofo:

o0 lugar, a posicdo de um corpo em relacdo aos
outros, o limite primeiro imével do continente, eis
0 que € 0 espago. A regido ocupada pelo corpo,
seu contorno externo e o0 contorno do corpo maior
onde ele esta contido (ARISTOTELES, 1931, IV,
211).

Nesse sentido, penso que o conceito de corpo produzido no
grupo de estudantes, em ambos 0s escritos, relaciona-se com o conceito
de espaco aristotélico. Neles, um corpo possui, enquanto condicdo de
existéncia, a solidez e a ocupacao de um espago. Detendo-nos sobre a
segunda caracteristica, as criancas se questionam se pertencem ao corpo
as coisas que da para tirar. Ao se depararem com lembrancas e
historias, elas consideram que essas coisas ndo fazem parte do corpo,
mas fazem parte da vida; ja unhas e cabelos, embora deem para retirar,
essas, sdo sim, pertencem ao corpo. Aquilo que caracteriza a
corporalidade de um elemento, na fala dos estudantes, pode ser
associada & existéncia, ou ndo, de um lugar para ele no espaco. Ou,
Como prescreve a visdo aristotélica,

o 0 COrpo ocupa um Iugar_ no espaco. E ele mesmo é
3 : }\ um espaco que possui seus desdobramentos: a
" 8 pele, as ondas sonoras da sua voz, a aura de sua
m perspiracao. Esse corpo fisico, material, pode ser

tocado, sentido, contemplado. Ele é esta coisa que
| 5 3 0s outros véem, sondam em seu desejo. Desgasta-
(= se com o tempo (CORBIN, 2008, p. 7).

Passamos para a segunda atividade, o
StopCorpo. Em grupo, os estudantes passam
a escrever palavras que eles relacionam com
[ o termo ‘“corpo” para, logo em seguida,

figura 67: Desenho-Corpo (Feupo 1) gpresentar 0s escritos a sala. (DB
d-on.te: a Pesguisa
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29/08)

O primeiro grupo comeca a apresentacao.

(...) Analice descreve o corpo de uma boneca que o seu grupo desenhou.
Para ela, ele é composto por roupas e tatuagens.

Eu: Quais foram as tatuagens que vocés desenharam?

Analice: Um coragdo que representa os amores que ela viveu, CDs das
musicas que ela gosta... E assim vai.

Eu: Entdo, para cada coisa que ela gosta, ¢ uma tatuagem?

Andressa: E... E que essas coisas fazem parte do corpo... A gente ndo
queria colocar nem fora do corpo e nem dentro do corpo... Porque
dentro fica estranho e fora ndo é. Entdo, a gente colocou tatuagem. (TP
29/08)

Na fala do grupo de Analice e Andressa, roupas e tatuagens sao
partes integrantes do corpo, compondo o modo como € a boneca. Para
elas, CD de musicas e os amores fazem parte dessa constituicdo.
Entretanto, imagino que o grupo tenha enfrentado uma contradicdo a ser
resolvida: ‘onde colocar elementos que ndo ocupam lugar no espago?’
Ou melhor, ‘que espacos atribuir a tais elementos que considero
pertencentes ao corpo e que, no entanto, ndo sdo solidos?’. Creio que, na
intencdo de representar essa pertenga e de corporificar tais elementos, as
tatuagens surgem como uma alternativa de resolugdo: Nem dentro, nem
fora, mas no limite.

Eis que a atividade segue.

(...) E 0 momento da apresentagdo do terceiro grupo. (...) As perguntas
prosseguem:

Eu: Vamos olhar aqui a atividade do grupo.
Falem para mim do desenho.

Vitor: Aqui a gente botou partes que sdo mais
do corpo... Tipo a perna, braco, barriga.
Botamos objetos. Acho que, as vezes, a
pessoa... Eu botei um celular, mas podia ser
um livro, um objeto que a pessoa lembra.
Sons, musicas, sentimentos, inteligéncia,
essas coisas assim. Eu acho que tem a ver
COm 0 NOSSO COrpo, NAo apenas o que a gente
tem: o brago, nossos 6rgdos, essas coisas. E

sim objetos... Sei la. Figura 62: Desenho-Corpo (Srupo 3)
(. . ) fonte: a pesquisa
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Eu: Por que vocés fizeram a inteligéncia apontada para a cabeca € o
sentimento para o coracéo?

Manuela: Para mim, o sentimento acontece no corpo inteiro. Mas acho
que eles quiseram apontar onde acontece as palavras. Elas se espalham
depois pelo corpo.

(.0 O Grupo 4 esta quase
finalizando, quando a dltima
pergunta surge:

Manuela:  Vocés  colocaram
saudade. Qual a relacdo da
saudade com o corpo? Onde fica a
saudade?

César: Saudade € o que vocé sente
quando vocé sai de um lugar e vai
para outro.

Figura 63: Palaveas Corpo (Grupo 4) Eu: E a resposta da segunda
fonte: a pesquisa pergunta: onde fica a
saudade?

César: Na mente.

Bruno: No cérebro.

Pedro: No cortex cerebral.

Rita: Na memoria.

Leticia: Nos neurdnios. (TP 29/08)

Em que espacgos 0s sentimentos nascem? No coragdo. Onde fica a
saudade? Na mente, no cérebro, no cOrtex cerebral, na memoria, nos
neurénios... Eis que os elementos que constituem um corpo pedem
morada, um espago para ser. Talvez, se esse ndo fosse demarcado, eles
deixassem de existir. Quem sabe! Entretanto, ndo é qualquer lugar que
serve de morada. Ha locais naturais de habitacdo. Um terreno no
coracdo para os sentimentos, um cértex cerebral para a saudade, um
cérebro para a inteligéncia... Tdo importante quanto ter lugar é exigir
aquele que é natural a cada elemento. Algo semelhante foi dito por
Koyreé (1985) sobre os lugares naturais aristotélicos de um corpo:

(...) as coisas estdo (ou devem estar) distribuidas e
dispostas de uma maneira bem determinada; estar
aqui ou ali ndo lhes é indiferente, mas, ao invés,
cada coisa possui, no universo, um lugar préprio
conforme a sua natureza. (E s6 no seu lugar que se
completa e se realiza um ser, e € por isso que ele
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tende para la chegar). Um lugar para cada coisa e
cada coisa no seu lugar; a nogdo de 'lugar natural’
traduz esta exigéncia tedrica da fisica aristotélica
(KOYRE, 1986, pp. 22-23).

Assim, nessas discussdes sobre o corpo,

(...) a manha vai chegando ao fim, levando com ela o primeiro dia das
oficinas. Um dia proveitoso e de muitos debates. Apds trés anos
lecionando para o 5° ano em escola publica, eu chego a conclusao, em
um dia de oficina-experiéncia, que: Criangas pensam. Por mais imoral
gue possa parecer entrar tantas vezes em uma determinada série e dizer
isso agora, permito-me a dizer. As criangas pensam. Elas tém algo a
dizer para além daquilo que a escola lhes ensina a dizer... Ouvir mais
do que falar, uma boa pedida para minhas aulas. (DB 29/08)

54 DA SEGUNDA OFICINA OU DO MOVIMENTO, DA
PROPORCAO E DO VOLUME

Ingressamos no segundo dia de
atividades. Hoje nossa oficina
comecara em um lugar diferente.
Deslocamo-nos para uma casa de
bonecas, ja diria uma das estudantes.
Estamos na sala do 1° ano do Ensino
Fundamental. Um espago composto
por objetos pequenos: cadeirinhas,
mesinhas, livrinhos, desenhinhos...

Tudo muito organizado. As Figura 64: fohengrin
criancas se acomodam, como se 0 Fonte: paulthomasonwriter.com
gigante de Jodo e o Pé de Feijdo fizesse uma visita a casa dos sete
andes da Branca de Neve. Enfim, eu posso comecar a oficina. (DB
03/09)

Eu: Vou apresentar uma musica e quero que vocés digam no que ela
pode se relacionar com o corpo.

A Opera de Lohengrin de Richard Wagner se inicia. Risadas curtas
acontecem de inicio. J& durante a masica, alguns estudantes fazem cara
de sono e outros dublam o ‘exagero’ operistico... Sinto que no espaco
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corpos incomodados comegcam a aparecer. A musica chega ao fim e as
palmas vém logo em seguida.

Eu: O que vocés acharam da musica?

Sala em coro: LegallllllHII!

Antdnio: E legal... Ela é feita por uma orquestra, um corpo musical...
Julia: Sim... Um corpo ndo precisa ser necessariamente um corpo
humano, mas pode ser o
corpo de uma
orquestra... Um corpo
de masica...

()

Eu: Agora, eu vou
passar um video e quero
gue vOCcés pensem o que
ele tem a ver com o
corpo.

Inicio o video da danca
de Gret Palucca. As
reacGes sdo as mesmas

dfigura 65:°Dan.ga de §ret Palucca da épera de Richard
fonte: www.dw.de Wagner, sonoléncia e
imitacdo. Termina a apresentagdo e, novamente, as criancas batem

palma.

Eu: O que vocés acharam?

Antdnio: Ixe! Nao gosto desse tipo de danca.

Eu: Aé! Por qué?

Felipe: E porque... Sei la... O tipo da danca a gente ndo gosta. O jeito
da movimentac&o e a musica no fundo, eu ndo gosto muito.

Eu: Alguém tem outra opinido?

Lorena: Eu ndo gostei porque achei muito simples. E parece que a
musica falava uma coisa e ela fazia outra. Ela tinha um movimento
lento e o figurino era estranho... Ail... E esta tudo preto e branco.

Eu: Hum! E o que vocés acharam dos movimentos dela?

Manuela: Eu achei que acompanhou a musica... E pra mim néo importa
o figurino. (TP 03/09)

(...) No caminho de volta para a sala do 5° ano, diversos barulhos se
instauram. Naquela pequena distdncia entre uma sala e outra,
estudantes dancam pelo corredor e dublam Operas. Parddias
construidas na linha ténue entre o zombar e 0 expressar-se. Novamente
na sala da turma, todos se acomodam e descrevo a atividade a ser
realizada: ‘Agora, em grupo, vamos desenhar corpos’.
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Andressa: Mas que tipo de corpos?

Eu: Corpos do jeito que vocés quiserem.

Enquanto a sala vai se organizando com os grupos, eu distribuo folhas
para a realizacéo da atividade. (DB 03/09)

5.4.1 Do corpo em Movimento: a importéncia do treinamento

As atividades estdo a todo vapor. Ha
estudantes construindo rascunhos, conversando,
debatendo possibilidades,... Nos grupos, a
discussdo mais empreendida é a procura por um
modo de representagdo do movimento. Uma
pergunta me é feita diversas vezes: ‘Como fazer a
bailarina se movimentando?’ e eu respondo com
outra pergunta: ‘O que é movimentar-se?’. Tais
perguntas que perpassam a atividade sdo levadas
para as apresentacoes. (DB 03/09)

Figura 66: Atividade 12 (.7) A apresentacdo do primeiro grupo

fonte: a pesquisa se inicia.

Manuela: Eu fiz um corpo negro. Assim... Tipo... Porque todos somos
iguais. N&o tem diferenga de gente negra pra gente branca.
()
Manuela: Nés fizemos uma menina que é ativa, que faz as coisas.
Eu: Ah, legal! Mas o que ativo tem a ver
com o corpo? @» Q
Bruno: Nao ficar parado, sempre se -
locomover. Alguém que corre.
Vagner: E isso ai... ;
Manuela: E... Tipo assim... E alguém que @73'@ = &
vai pra |4 e vai pra ca... | Bl
Ricardo: Ser vivo... Um corpo precisa de =
movimento. =
() , =
Eis que entra em cena o préximo grupo. \ A
Eu: Quem vai comecar a explicar? =
Marcelo: Vai vocé. (Marcelo olha para Figuva 67: Aitiidade 29 (5. 2)

0 POIega); dfonte: a pesquisa
César: Ta... O nosso desenho trouxe um
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corpo musical. Porque o corpo nao precisa ser s6 o humano, mas
também o corpo de outra coisa... Uma orquestra... Que foi 0 que a gente
fez.

(...)

César: Ser cantor € um tipo de conquista. Fazer sucesso.

Eu: Entéo, corpo e conquista se relacionam?

Marcelo: Acho que sim. A conquista € uma sensagdo que vocé tem
guando seu corpo quer alguma coisa.

Eu: Como assim?

Marcelo: E...

Bruno: Eu explico. Com 0 nosso corpo a gente consegue as conquistas.
Fazendo coisas com 0 nosso COrpo a gente consegue as conquistas.
Tipo, se movimentando.

Eu: Entdo, a gente consegue fazer as conquistas com o0 movimento?
Vinicius: N&o, a gente pode fazer conquista parado também.

Bruno: So6 se for a conquista de quem fica mais tempo sem se mexer.
(risos) (TP 03/09)

Um corpo precisa de movimento, diz Ricardo. As conquistas ndo
acontecem com corpos parados, ressalta 0 Grupo 2. Como é possivel
relacionar corpo e movimento? O que estd imovel tem seu status de
corpo diminuido? Foram perguntas que me fiz durante a composi¢do dos
alunos para a atividade Il. O grupo traz-me uma possibilidade de
resposta: talvez os corpos sejam vivos somente pelo movimento, aqueles
gue estdo parados sdo meros lugares ocupados. Sim, uma possibilidade.
Entretanto, como descrever em um desenho esse processo de
deslocamentos? Talvez aspas...

()
Eu: O que sdo essas aspinhas?
Vitor: E tipo o movimento que
., vibra... Tipo... Ela ndo estd parada,
ela t4 se movendo.
Eu: Olha que interessante, foi a
solucdo que vocés deram para
representar 0 movimento.
(..)
Eu: Vocés viram alguma relacéo
entre a bailarina e a 6pera?
Vinicius: Né&o.

d-L;gu'ca 68: JAtividade 19 (: g 3)
dfonte: a pesquisa



171

Eu: Mas se vocés tivessem que falar algo sobre o corpo pelo o que
viram da danga, o que diriam?

Vinicius: Que a aquela bailarina danga mal (risos)... Ela estava fora do
ritmo...

Eu: O que seria ‘ter ritmo’?

Vitor: Tipo... Vocé... Tem alguém que esta batendo o tambor e eu fago
um movimento que seja parecido com ele. Tipo... Balangando igual,
sabe. (TP 03/09)

Além de necessario ao corpo, 0s movimentos ndo podem ocorrer
de qualquer modo, principalmente quando falamos de uma bailarina.
Uma bailarina que danca mal é motivo de riso. O seu corpo precisa ser
constituido de ritmo, uma sincronia entre tambor e movimento. Mas o
que nos diz que um movimento é ritmado? Quais sdo as condigdes para
essa existéncia? Como adquirir ritmo? Para discutir tal questdo, remonto
a primeira atividade.

Eu: E a agilidade ali?

Antdnio: Esse ai eu ndo sei ndo.

Silvio: E Vini... E com vocé.
Lucas: E jogar futebol... Olha...
(Lucas representa um drible de

futebol, realizando movimentos

com as pernas).

Manuela: E um corpo que tem
agilidade.

Vinicius: Vocé precisa fazer
movimentos, mas uns
movimentos mais direitinhos...
N&o é so correr... E tipo... Tem
que fazer o menos de tempo

digura 69: ftividade 2 (Z. 5)
fonte: a pesquisa

possivel.

Silvio: Tipo Matrix. (0 aluno faz um movimento de corpo como se
desviasse de alguma coisa).

Eu: Quer dizer que movimentar rapido e agilidade sdo as mesmas
coisas?

Silvio: N&o... Vocé tem que ter muitos reflexos, tem que fazer
treinamento, essas coisas...

Eu: Por que a gente precisa fazer treinamento para ser agil?
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Silvio: Eu ndo preciso fazer treinamento para ser agil, se tiver caindo
uma coisa eu posso ir 14 e pegar... Mas... E se ndo der tempo?... Se vocé
treinar vai ser mais rapido.

Gisele: Ser agil na realidade tem a ver com competéncia, ndo tem a ver
com facilidade ou velocidade.

Eu: E como a gente pode ter isso?

Leticia: Aprendendo... Treinando... (TP 03/09)

TREINAMENTO FUNCIONAL - TRANSFORMANDO O SEU
CORPO EM UMA MAQUINA.

* Foto: Core 360° - Treinamento Funcional

O principal objetivo do Treinamento Funcional é tomar o corpo humano uma maquina de locomogo eficiente, tendo o foco na
melhora do desempenho dos movimentos fundamentais do movimento humano (como empurrar, puxar, agachar, girar, langar,
saltar, levantar, dentre outros) O treinamento funcional é um programa que se adapta ao individuo, Integra habilidades motoras,
Busca saide, boa forma e performance, Treina movimentos e ndo somente musculos, Altamente motivador, Dinamico na
prescrigdo e execugao

(Propaganda retirada de: www.studioprowellness.com.br)

Competéncia e Agilidade sdo caracteristicas que se aprendem
pelo treinamento. Um treinamento capaz de modelar movimentos. Uma
bailarina, um atleta, uma pessoa comum... Corpos que podem ser
maquinas de boa performance, de autoeficacia e de eficiente
rendimento. O treinamento constr6i corpos competentes para 0 jogo de
futebol (no drible de Lucas), para a danca (na constituicdo de uma
bailarina que ndo seja motivo de risada de Vinicius) e para a vida
cotidiana (na agilidade diaria de Silvio). Porém, como se treina um
corpo? Conforme Vigarello e Holt (2008), no decorrer da histdria,
treinar um corpo adquiriu principios matematicos. A ele sdo impostas
regras de diversos tipos:

(..) regulamento das violéncias, técnicas de
ginastica, calculo dos espacos e dos tempos. A
exigéncia da medida, por exemplo, deixa um trago
evidente. (...) O exercicio se torna um trabalho
corporal de novo tipo: uma atividade precisamente
codificada cujos movimentos sdo geometrizados e
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cujos resultados sdo calculados (VIGARELLO;
HOLT, 2008, p. 394).

Manuela: O que tem a ver matematica com corpo?

Bruno: Manuela e suas perguntas filosoficas!

Eu: O que vocés acham?

Wesley: Praticamente tudo é matematica do corpo, porque quando vocé
ta atravessando a rua e um carro ta passando... E o movimento do seu
corpo que vocé tem que calcular para ndo ser atropelado. Sdo segundos
milimetricamente calculados. Ou, no caso do esporte, um segundo €
muito tempo.

Bruno: Nem precisa de tudo isso... Um tempo mais curto ja da. Pra
guem corre um milésimo de segundo j& é o suficiente pra perder. (TP
03/09)

Ou, como diria Crespo (1990) sobre essa questdo de eficiéncia e
bom desempenho, o corpo, para atingir tal desenvolvimento de
exceléncia, sofre um

procedimento matematico que o transforma em
coisa, em instrumento. (...) No treinamento para o
esporte, 0 corpo tem de ser visto como um objeto
operacionalizavel, de forma que as metaforas que
0 comparam com algum tipo de maquina, antes de
procurar facilitar o entendimento de seu
mecanismo, confirmam esse desejo de dominio.
Essas imagens que o comparam a uma maquina a
vapor, a um relégio, ou a qualquer outro tipo de
maquina, parecem querer dizer que um corpo
pode ser, da mesma forma que uma maquina,
posto em ou tirado de funcionamento. Se um
corpo pode ser equiparado a uma maquina, €
porque também suas pegas podem ser substituidas,
ou reparadas, caso o funcionamento ndo esteja a
contento. Essa ‘consciéncia mecéanica do corpo’ é
fundamental para o desenvolvimento ndo s6 do
esporte, mas de um pensamento de tipo esportivo
(CRESPO, 1990, p. 387)

Pensando nas palavras do autor, essa visdo de corpo-maquina
descarta aquele que ficou um milésimo de segundo ap6s o primeiro
competidor. Ou seja, para todos que se ‘movem por profissdo’, um
treino estipulado por uma sistematizagdo matematica é necessario.
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Andressa: E tipo quando vocé mede tudo pra da tudo certo... Tem que
fazer isso pro atleta ndo perder.

Eu: Interessante...

Lucas: Professor, € tipo quando vocé vé os androides na TV... (TP
03/09)

A eficiéncia, a agilidade, o treinamento, o milimetricamente
calculado... Enfim, o corpo vira androide, cria-se um corpo-maquina.
Relacdo semelhante aquela feita por Descartes que, ao se referir ao
corpo, dizia:

Desejo que se considere que estas
funcBes seguem, naturalmente nesta
maquina, somente da disposi¢do de seus
0rgdos, nem mais nem menos que 0S
movimentos de um relégio ou de outro
autdbmato que se movimenta pelo
contrapeso de suas rodas; de tal maneira
gue ndo é necessario, neste caso,
conceber nesta maquina nenhuma outra
alma vegetativa, nem sensitiva, nem
outro principio de movimento e de vida
sendo seu sangue e seus espiritos
agitados pelo calor do fogo que arde
continuamente em seu coragdo, e que
ndo é de modo algum de outra natureza
que todos os fogos que sdo nos corpos
inanimados (MARQUES, 1993, p. 202).

Figura 70: squina... de Conforme Itokazu (2006),
Fonte: www.nexds.com essa proposta cartesiana do humano
representa 0 mecanicismo de

Descartes que, mais que um sistema filoséfico preciso, “é um conjunto
de novas atitudes no estudo da natureza, uma recusa a toda finalidade e a
toda diferenca qualitativa, [possuindo] na geometrizacdo do movimento

um excelente instrumento de apoio” ITOKAZU, 2006, p. 115).

5.4.2 Do corpo organizado: a importancia da proporgéo

Em meio a realizacdo dos trabalhos, uma discussdo chama-me a
atencdo. De um lado, Mateus esta irritado e desconsolado, Lucas, por
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outro, ri e faz piada. A pergunta em que se norteia o debate é: como
fazer um corpo?

Lucas ficara encarregado pelo desenho do grupo. Enquanto Juca
e Mateus elencavam as caracteristicas que um corpo necessita ter,
Lucas precisava elaborar alguma produgdo artistica que contivesse 0s
aspectos levantados. No entanto, Mateus acreditava que Lucas havia
sido falho em sua tarefa. (DB 03/09)

Eis um pouco do didlogo que o grupo empreendeu durante a
realizacdo da atividade:

Mateus: Para de desenhar assim... Olha que feio.

Lucas: Eu desenho assim, ndo enche.

Eu: Por que vocé ndo gostou do
desenho, Mateus?

Mateus: Ta tudo feio... Olha que
menina feia... Olha o sovaco largo
dela... Olha uns ombrdo... (Mateus
vira-se para Lucas). E dai vocé
desenha essas perninhas! Meu Deus
Lucas, que isso cara... Que horror.
(Mateus esté indignado).

Marcos: Olha gque engracado.
Mateus: Faz um corpo direitinho...
Tem que ter proporcdo Lucas...
Pro-por-¢éo.

Eu: Por que tem que ter
proporgéo?

Figura 71: Atividade 22 (§. 5) Mateus: Porque proporgéo deixa
fonte: a pesquisa bonito... Imagine... Olha esse
cabecdo num corpinho... Olha o

tamanho dessas perninhas.

()

Mateus: Para Lucas... Vocé ta avacalhando... Vocé sabe desenhar.
Lucas: ah istopé... (Lucas ri)

Mateus: Para de avacalhar Lucas... Olha esse braco todo torto... Ele
tem que ser menor que a perna... Sendo fica feio... (TP 03/09)

A proporcionalidade, para a matemdtica, a quimicae afisica, é a
mais simples e comum relagdo entre grandezas. A proporcionalidade
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direta € um conceito matematico amplamente difundido na populacéo
leiga pois € bastante util e de facil resolucdo através da “regra de trés”.
Quando existe proporcionalidade direta, a razdo (divisdo) entre 0s
correspondentes valores das duas grandezas relacionadas € uma
constante, e a esta constante da-se o nome de constante de
proporcionalidade.

(Retirado de www.wikipedia.com.br)

O braco precisa ser menor que a perna? Onde esta escrito essa
‘norma’? Talvez em lugar nenhum ou, ao mesmo tempo, em diversos
lugares. Como isso é possivel? Na realidade, a afirmativa dita
anteriormente aponta para algo que desejo defender: considero muito
dificil, quica impossivel, pensar um momento/espago especifico em que
se origina uma normativa que vincula o corpo a uma proporcao ideal,
entretanto, eu posso lembrar algumas das diversas manifestacOes
histéricas pertinentes ao assunto. As palavras de Mateus, por exemplo,
suscitaram-me a proporcionalidade em Vitruvius Pollio.

Segundo Smole e Diniz (2005), no século | a. C., Vitruvius ja
trabalhava com propor¢des humanas. No seu livro De Architectura, ele
descreve questdes estéticas e técnicas relacionadas com a arquitetura e a
astronomia, desenvolvendo o pensamento que um corpo bem formado
devia apresentar propor¢fes harmoniosas. Considerando tal fato, um
bom corpo vitruviano ndo pode se apresentar avacalhadamente e, muito
menos, se compor de um sovaco largo, de perninhas e ombrdes, ou de
um cabeg¢do e um corpinho, assim como defende Mateus.

Mas como criar um corpo proporcional? Posso dar duas
respostas, nas quais percebo certas semelhancas.

A primeira...

Eu: Como vocé desenharia o corpo, Mateus?
Mateus: Eu ia fazer o ombro mais curto, esse espago no sovaco nao
teria e perna maior... Sei la. (TP 03/09)

Ou a segunda...

Criamos uma figura humana cheia de regras proporcionais com
pernas e bracos abertos no interior de figuras geométricas perfeitas, isto
é, dentro de um circulo e de um quadrado. Foi o que fez Leonardo Da
Vinci, atribuindo ao seu corpo humano o nome de Homem Vitruviano.
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st ]
dFigura 72: dlomun ‘Vitwiano U)a Yinei, 7490)

dfonte: is bia.wordpress.com

Posso, ainda, atribuir a0 Homem Vitruviano, as seguintes
proporgoes:
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d‘o’l‘e.‘ iA hi -;' .com.
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5.4.3 Do corpo e do ndo-corpo: a importancia do volume

As exposicOes dos trabalhos
acabaram e eu decido apresentar
mais formalmente a odpera de
Richard Wagner e a danca
expressionista de Gret Palucca.
Descrevo para a sala a relagdo de
Kandinsky com tais manifestacdes
artisticas, contando que o pintor
sentiu-se mobilizado a tal ponto por
elas que produziu quatro
representacfes corporais na epoca.

A primeira imagem é posta na
lousa. Logo de imediato, eu ouco
conversas middas e diversas frases
Flguta 74: Corpo em Kandinsky (Reprodugio)  SOItas no ar:

dfonte: a pesquisa

- Que estranho...
- Parece uma arvore caindo...
- Isso é de um artista?
- E corpo mesmo?
(DB 03/09)

Para alguns alunos, as obras ndo parecem corpos. Quem sabe
linhas atravessadas ou rabiscos.




~ (Lorena —03/09)
—Lr“ ND\AQ ar Koo o ( el ;;-;ux\,,
et ((X‘Lh‘hﬂﬁ\ ruﬁmrﬁ L Lvil& Co).
T/HA-IVA“.¢(4. Lz ol snenlese e - poasel
XQQW@ y um@: NPE AT - _—

/huf.:]’g s anmcm .

(Andréia - 03/09)
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Se ndo sdo corpos, 0 que sdo as imagens? A primeira imagem...

d-(gutu 78: Cot/m em q(_all.dl:llbk# Q ((ﬂ_e/)'codug&o
de gManuela)
dfonte: a pesquisa

PARCE UMA_PLAAA SA1ADD DO CHO

(César — 03/09)

(O prmting pora rm poris iy oot

(Vinicius — 03/09)
A segunda...
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/

dFigura 76: Corpo em Kandinsky 22
(cReprodugio de gManuela)
fonte: a pesquisa
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(Gisele — 03/09)
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(Andressa — 03/09)

Para outros alunos, as imagens remetem a detalhes do corpo...
Corpos incompletos...
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IQ;/WYDQ Q%

(Vitor — 03/09)
A terceira imagem...

(ftguta 77: Co'c,oo em %ndlluk# 2929
(cReprodugao de ¢ftanuela)
dfonte: a pesquisa
. ,'1 (Je 5 //' \\ O ) ;
PARCCE [N R (OMNa Al DANCAND)
(Antbnio — 03/09)
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de rteslie olodo- .
(Andressa — 03/09)
E a quarta imagem...
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dfigura 78: Cozpo em %ndmk# Qv
(Reprodugio de ¢flanuela)

dfonte: a pesquisa

RAZELE UMA PeSSOBA SEM AR (A ( IRRENNY)
(Antonlo 03/09)
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(Gisele — 03/09)

Mas por que ndo-corpo? Por que um corpo incompleto? O que
falta?

Apbs os alunos olharem para os quatro desenhos de Kandinsky,
eu inicio a discussao:

Eu: O que vocés acham dos corpos que Kandinsky fez?

Giovane: E estranho. Parece que ele ndo sabe desenhar, falta largura.
Manuela: Eu achei legal, pra mim ndo tem sentido, mas pra ele tem...
lago: Pra mim é s6 rabisco.

Eu: Por qué?

lago: Porque falta forma... Tipo assim (com as duas méos abertas lago
faz como que um contorno de cilindro) (TP 03/09)

Falta Largura, falta forma... Porém, parece que lago relembra
algo mais e um contorno cilindrico é feito no espago vazio em sua
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frente. Talvez ele esteja se referindo ao volume e aproveitando para
englobar a forma, a largura e o contorno em uma grandeza so.

Acredito que a situacdo remonte a0 mesmo conceito utilizado
pela professora da sala. Numa frase semelhante a essa, ela me disse:
‘Pode ser interessante utilizarmos estes corpos ¢ um lapis que faga
sombreado para criar volume... Uma boa ideia para trabalhar o
conceito’.

55 DA TERCEIRA OFICINA OU DO VOLUME, DA
PROPORCAO E DA BELEZA

S&o trés horas que fiquei dentro da loja de armarinhos. Escolhi
peca por pe¢a. Coisas miudas, retalhos, pedacos... Todo o material que
eu imaginei que pudesse servir de ponto, linha ou plano. Uma
totalidade que ndo utilizou nem mesmo duas sacolas. Essa foi a compra
dos materiais para a terceira oficina: a CaixaPreta. Tudo é colocado
dentro de uma caixa encapada com um papel preto e mostrada para as
criangas como um depo6sito de corpos fragmentados. A tarefa dos
grupos é montar, criar e inventar novos corpos com o que estiver
naquela sepultura-caixa. Todos preparados e a caixapreta é aberta... O
gue resta € esperar que 0s corpos nasgam. (DB 05/09)

5.5.1 Do corpo e do copo: a necessidade do volume e da terceira
dimenséo

Dez ou quinze minutos de montagem dos corpos e 0s primeiros

pedidos me sdo feitos. ~ T o, SR
f . "‘;E\

Luiza: Jodo, ndo tem mais o ‘

copo? Eu queria um copo. ~ J %

Eu: Tem tanta coisa ali, ,

Luiza. Pega outra coisa.

Luiza: Eu preciso do copo.

Eu: Por qué?

Luiza: Porque s6 o copo é

capaz de fazer o corpinho.

Eu: Por qué?

dfigura 79: gflontagem de corpos 2
dfonte: a pesquisa
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Luiza: Porque o copo é redondinho e da pra ficar gordinho... Ah, eu
guero o copo, Joao.

Eu: N&o tem mais Luiza,
escolhe outra coisa.
Luiza: Mas o corpo vai
ficar magrinho

(...)

Andressa: Jodo, cadé os
copos?

Eu: N&o tem mais...
Andressa: Ah, Joao...

dfigura 80: gfontagem de corpos 12 Esse povo pega todas as

dfonte: a pesquisa
coisas legais... Queria um copo.
Eu: Mas por qué?
Andressa: Porque o copo é que
faz o corpinho. As outras coisas
ndo sdo de corpinho, sdo para
cobrir... Sdo fininhas e o copo é
redondinho.
(..)
Renan: Jodo, me da um copo?
Eu: N&o tem mais copo?
Renan: Aff, professor! Como eu figura 81: cflontagem de corpos 2192
vou fazer o corpo agora? fonte: a pesquisa
Preciso de um lugar redondinho pra por as coisas. (TP 05/09)

No decorrer da atividade, alguns alunos sairam da sala e
buscaram copos em outros lugares. Alguns conseguiram copos
plasticos, outros desistiram e fizeram as bases de seus corpos com
outros materiais, como: tubo de cola, tecido e ziper. (DB 05/09)

No interior de uma caixa com tantos materiais, a primeira op¢do
de Luiza, Andressa, Renan e de outros alunos para construir a base do
corpo eram o0s copos. Na falta deles, a impossibilidade de trabalho se
instaurou na sala. No entanto, quais seriam os atributos especiais
daquele objeto que o diferenciava dos demais? Redondinho e gordinho
s&o duas caracteristicas levantadas pelos alunos. A primeira vista, nem
botdes, ziperes, CDs ou tecidos serviam para criar a sustentacdo de um
corpo.
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Eu: Eu vi nessa sala diversas pessoas querendo copo, por que isso?
Sandro: Porque ele representa um bom corpo...

Eu: Me explica o que seria um bom corpo?

Vinicius: Porque ele tem uma forma redonda.

Guilherme: E porque um bom corpo tem essa parte da frente (ele
desenha com a méo aberta algo semelhante a uma barriga)... E néo é
chapadinho assim (mostra a m&o reta) e por isso ele tem um bom
corpo...

Vitor: Ele tem um espaco bom para pdr as coisas.

Manuela: Mas o copo representa a mesma coisa do papel.

Bruno: E que o copo tem um 3d que fica mais legal.(TP 05/09)

As folhas na caixa sdo deixadas de lado, intocadas. Elas sdo
chapadinhas, ndo possuem a barriguinha. No desenrolar da atividade,
montar a base de um corpo trazia consigo criar volumes, ou seja, usar o
gordinho e o redondo para ocupar um bom espaco de fixacdo de pernas,
cabecas e bracos. Para os alunos, o copo talvez fosse o Unico
representante, presente na caixa, da massa e do volume capaz de garantir
a tridimensionalidade aos corpos.

5.5.2 Do corpo funcional: a importancia da proporgéo

Metade da aula ja tinha ido, quando resolvi chamar os grupos
para apresentar suas construgdes corporeas.

Guilherme: Esse é o Bob
Marley (levanta o corpo
construido).  Olhem  os
cabelos dele.
(...)
Eu: Deixa eu fazer outra
pergunta... Por que dos
palitinhos?
Vinicius: Para fazer as
pernas e 0s bragos.
Eu: Pernas e bragos também
poderiam ser feitos com o
Ccopo...
Flgura 82: Corpo Bob oflarley Na sala alguns dizem que
fonte: a pesquisa ~ .
ndo, outros dizem que
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sim, e um murmdrio se instaura.

Vinicius: Sim... Mas imagina o tamanho que deveria ter o tronco!
Manuela: Entdo, depende... Da sua perna, do seu rosto, do seu tudo...
Tem que ser organizadinho o corpo.

()

Eu: Por que vocés ndo usaram o cadarc¢o pra fazer a perna e o brago?
Vinicius: Porque ele é grande... Fica estranho...

Eu: A gente ndo podia trocar, por exemplo, o palitinho para fazer o
cabelo e o cadarco para fazer o...?

Vinicius: Naooooooo! la ficar muito estranho, muito mole... la servir
para qué uma perna muito grande e muito mole?

Manuela: fica muito molenga e ndo serve para nada. (TP 05/09)

Enquanto Vinicius ressalta que pernas e bragos necessitam
acompanhar o tamanho do tronco, Manuela me diz que o corpo precisa
ser organizadinho. Contudo, para que serve essa organiza¢ao? Para nao
ser estranho, para ndo ser mole... Para ser funcional.

Logo em seguida, outro grupo se apresenta.

Eu: Quero fazer uma pergunta. Por que
vocés usaram o CD para fazer o rosto?
Sandro: Porque é redondo. A gente ndo
queria fazer de copo.

Eu: E a cabec¢a tem que ser redonda?
Marcelo: N&o. A cabeca poderia ser
guadrada, triangular, até mesmo um
cubo.

Eu: E 0 CD néo poderia ser o olho?
Marcelo: Mas ia ser muito grande, ia
ser desproporcional. Teria que ter um
corpo grande.

Fabio: Teria que ter um corpo maior
que a gente.

Sandro: S6 poderia ser a assim se ele
tivesse algum problema... Fosse zoiudo
ou algo do tipo... Uma doenga que a

gente nasce... Sei la. Ou alguém com Figura 83: 'dvogado’
um superolho. fonte: a pesquisa
(.-

Luiz: A cabeca do boneco deles parece uma melancia... Ta gigante...
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Eu: Como assim?

Luiz: Ela ndo ta boa pro tamanho do corpo... Um baita cabec¢do...

Eu: Hum...

Vinicius: E que é inteligente... A gente fez ao contrario... Ele é gordo ao
contrario... A cabeca € gorda e depois vai diminuindo. (TP 05/09)

Tanto Sandro quanto Vinicius levantam duas opc¢des para as
partes do corpo desproporcional:

(1) Ao se deparar com a possibilidade de um corpo com olhos
enormes, Sandro ressalta que ele possui problemas congénitos
ou um superolho.

(2) Vinicius, por sua vez, mediante a cabeca desproporcional
apontada por Luiz, admite que sua representacdo possa
significar alguém inteligente ou um sujeito de cabeca gorda.

Em ambos os casos, a propor¢do parece relacionar-se com o
equilibrio e com a funcionalidade do corpo. Cabecas e olhos
desproporcionais significam os extremos, ou uma insuficiéncia ou uma
superfuncionalidade para o corpo. Nesse sentido, o pintor e arquiteto
francés Le Corbusier criou um sistema de medicdo denominado de
Modulor (1942-1948), capaz de descrever uma arquitetura harménica a
partir de modelos matematicos corporais também inventados por ele.
Conforme Ching (2005), o
Modulor, baseado na razéo de ouro
e nos nimeros de Fibonacci, além
de elaborar modos de fazer a
arquitetura, produzia pressupostos
métricos e proporcionais para um
homem ideal e funcional na
primeira metade do século XX.

Desta forma, cabecas e
olhos muito grandes passam a ser
disfuncionais ou adquirem funcGes
ndo humanas. O homem de Le
Corbusier, por exemplo, para ser
funcional, precisava ter uma
estatura aproximada de 1,75m, que
depois passou para 1,83m, e atingir,
com o brago levantado, a altura
maxima de 2,16m. Ainda hoje,
Figura 84: G cflodulor (fe Corbusier) essas medidas sdo tomadas para o

fonte: www.educ.fe.ulpt estudo das alturas de bancadas,




188

cadeiras, mesas, balcdes, janelas, muros, portas, tetos, etc.

dFigura 85: gProp

orgdo dos objetos #e

i /i
Corbusier)

fonte: www.educe fe.ul pt

5.5.3 Do corpo estiloso: a importancia da beleza

As apresenta¢des continuam e eis que uma Barbie aparece...

a"[gu.ta 86: 'Co'c,oo oBadle
d-nn.te: a Pe.'t?uua

Leticia: A minha boneca é feita de
ziper, de macarrao, palitos, botbes
e desse negocinho que ndo sei 0
que é (aponta para a cintura do
corpo produzido).

Vinicius: Parece aquela
bonequinha de Barbie. Nao t6
dizendo os bragos, a roupa, mas
sei l4... O formato do corpinho.
Eu: Como assim Vinicius?
Vinicius: Porque ela ndo tem
corpo, € s6 um palito. Como eu
sou menino e ndo sei nada de
menina, quando eu vejo uma
Barbie ¢ parecida. E que eu nio
entendo nada de mulher.

Eu: Entdo, quero fazer uma
pergunta para vocés. A gente falou

de varios corpos aqui, mas s6 agora que essa histéria da Barbie

apareceu, por qué?

Vinicius: Porque s6 o dela tem o corpo igual da Barbie: magrinho,

cintura fininha,...
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Manuela: E que os outros corpos s&o normais e o dela é perfeito.
Andressa: Porque o dela ndo tem barriga.

Manuela: A Barbie ndo é um corpo.

Eu: Por qué?

Manuela: Porque dizem que a Barbie é perfeita... E o corpo ndo é
perfeito.

Andressa: Tem Barbie feia, sim... Tem cada uma que aparece...

Lucas: Podia ser parecida com a Barbie humana (Lucas faz um gesto
descrevendo seios grandes). (TP 05/09)
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Nova ‘Barbie humana’ tem 16 anos e diz que nunca fez
plastica nem dieta

I

I |

Uma adolescente ucraniana tem
sido chamada de nova ‘“Barbie
humana” e é destaque em uma
rede social da regido, a VK.
Lolita Richi, de apenas 16 anos,
chama a atencdo pelas
propor¢oes corporais
semelhantes as da boneca, além
da fisionomia. A menina jura
gue ndo fez nenhuma cirurgia
plastica nem faz dieta para
parecer com a Barbie, além de
afirmar que ndo utiliza
photoshop nas imagens que
posta - apenas maquiagem.

‘ “Meus seios sdo grandes e
- “~ naturais, embora as vezes eu use
um sutida com enchimento para levanta-los”, disse a autoconfiante
Lolita ao “Mirror Online”. “Eu tenho uma figura linda, entdo ndo
tenho que fazer dieta. Eu s6 como o que esta disponivel na geladeira,
seja isso salsichas ou frutas”, completou ela, que impressiona pelo
contraste dos seios grandes com a cintura de quase 51 cm.

De acordo com o site, a estudante que nasceu em Kiev, mas mora no
Turcomenistdo, comegou a investir na semelhanca com a Barbie ha
apenas um ano. Filha da atriz Anya Richi, de 33 anos, a menina
aproveita o que ja tem em casa:

“Eu comecei usando lentes de contato e maquiagem. Minha mde era
atriz, entdo eu pego as perucas dela emprestadas”, revelou Lolita,
que também tem a ajuda da mée para se fotografar e postar as
imagens na rede social russa VK.

Lolita Richi recebe elogios e criticas (as quais ela apaga) na rede
social. Mesmo assim, ela acredita que sua imagem é invejavel.

“Eu me sinto confortavel e confiante na minha aparéncia. Ha muitas
mulheres que querem se parecer comigo”, disse a jovem Barbie
humana.

(Retirado de extra.globo.com)
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Seria a Barbie um corpo possivel? Manuela diz que ndo, pois
corpos sdo imperfeitos e a Barbie é perfeita. Mas se existisse a perfeicao
corporal, como seria? Lucas diz que poderia ser como a Barbie humana,
com seios fartos. A atual Barbie humana, Lolita Richi, investe nesse
caminho. Conforme a noticia acima, que a descreve sendo parecida a
Barbie, ou seja, perfeita, é o
contraste de suas medidas: a
diferenca de tamanho entre seus
seios grandes e sua cintura de 51
cm. Essa proporcéo seria o belo?

Vitor: Esse é Chicharito, ele é

mexicano.

Bruno: O nosso boneco t& sentado

e ele é obeso.

Eu: Por que ele é obeso?

Bruno: Porque ele comeca

pequeno da cabega e vai ficando

mais largo quando desce.

Fabio: Todo mexicano é um pouco

gordo (Bruno imita o que seria um

gordo, abrindo os bragos ao redor

da barriga).

Bruno: E igual o mexicano do meu

malvado favorito.

Eu: Eu ndo assisti esse desenho. Descreve o corpo dele pra mim?

Bruno: Ele é peludo no peito. No

filme ele é vildo, quando ele sai

disfarcado, ele usa uma camiseta

com botdes, ele é todo peludo aqui

(Bruno mostra o peito), tem uma

tatuagem do México e usa uma calca.

Eu: E por que vocés falaram pra

mim que ele é gordo?

Bruno: Porque comparado com 0s

outros personagens ele é gordo.

Eu: E do personagem que VOCés

criaram o que diz que ele é gordo?

Figuta 88: /. do Meu gMalvado favorite  Marcelo: 1sso explica (Marcelo
dfonte: dadisse.blogspot.com.br mostra o contorno da boca do

copinho).

dfigura 87: Chicharito
dfonte: a pesquisa
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Eu: Mas o que diferencia uma pessoa gorda de uma magra?

Marcelo: Gorda (Marcelo abre os bracos e estufa a bochecha) e magra
(ele levanta o dedo mindinho).

Vinicius: Pessoa magra é aquela que tem um peso balanceado... Um
peso normal. Pessoa gorda é aquela que tem mais do peso do que ela
deveria ter. (TP 05/09)

Enquanto a cintura do Corpo Barbie e da Barbie humana (51 cm)
trazem o contexto do magro e da perfeicdo, Chicharito e 0 Mexicano do
filme Meu Malvado Favorito possuem uma cintura de circunferéncia
exagerada, em que € preciso abrir 0s bracos para descrever e a parte
mais larga de um copinho para representar, remetendo ao obeso e a um
sobrepeso que, conforme Vinicius, eles ndo deveriam ter. Entretanto, o
que pode estipular tal norma de perfeigéo?

Numa perspectiva estético-matematica derivada de Pitagoras, a
resposta possivel é que a beleza nasce da harmonia, da simetria e da
proporcao das partes do corpo, existindo um nimero padréo para cada
uma delas, ideias semelhantes as aplicadas por Vitravio, no século |
a.C., e por Leonardo Da Vinci, no Renascimento. Segundo Eco (2014),
0 pensamento de ambos sd80 condizentes com 0S pressupostos
pitagéricos citados. Para o primeiro, as proporgfes do tempo deveriam
seguir as humanas, uma vez que sdo fundamentais para se alcancar a
beleza; para o segundo, as ideias de beleza tomaram corpo nas
producgdes artisticas, em que se encontram diversos estudos sobre a
proporcao divina e 0 niUmero de ouro.

E o que os alunos dizem sobre isso?

(..)

Larissa: E importante as medidas do corpo.

Eu: O que tem a ver medida com o corpo?

Silvio: Dai depende professor.

Eu: Como assim?

Simone: Tem a altura, o peso,...

Eu: Eles disseram que a palavra peso tem a ver com o0 corpo, 0 que
vocés acham? (pergunto para a sala).

Luiz: Peso é medida de contorno. Tem a ver com o0 preconceito.
Manuela: Se vocé perguntar o peso de uma pessoa é preconceito...

Eu: Por qué?

Analice: Porque o peso diz se a pessoa € gorda ou se a pessoa é
magra... Se a pessoa € bonita ou ela é feia. Existem pessoas que s&o
magrinhas e outras sdo gordas.



193

Entdo, quais sdo as implicacdes de se medir um corpo?
Eu: Eu quero saber da palavra perimetro ali que vocés escreveram?
Analice: Eu falei com a professora... Eu vi numa propaganda.
Eu: O que tem a ver com o corpo?
Celina: Pra gente ter corpo é preciso medir o tamanho deles. Colocar
eles em grupo.
Guilherme: O perimetro tem a ver com corpo, a gente tem que medir
ele. (TP 05/09)

E preciso medir para colocar em grupo. Os corpos podem ser
classificados pelo seu perimetro. Contornos que dizem se ele pertence
ao grupo dos Chicharitos ou das Barbies, dos gordos ou dos magros,
dos imperfeitos ou dos perfeitos.

5.6 DA QUARTA OFICINA OU DO QUE PASSAMOS

3t

(Luiz — 10/09)

Chegamos ao Ultimo dia de oficinas. Hoje, nds vestiremos
corpos. Ndo utilizaremos roupas, mas tatuagens. Assim como aquelas
pensadas na primeira oficina por alguns estudantes. Tatuagens que
marcam 0 que vivemos, passamos e, quem sabe, 0 que Nnos passou
(LARROSA, 2011). Uma oficina-despedida? N&o vou enfrenta-la dessa
forma. Quero pensa-la como uma parada para compor o meu olhar
sobre 0s movimentos e as transitoriedades ocorridos nas minhas idas ao
CA. Dito isto, retornemos a oficina.

Os esqueletos sdo postos e comeca a diverséo. (DB 10/09)
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dFigura 89: fiqueletos postos na lousa
fonte: a pesquisa

Ao0s poucos, 0s corpos vdo se cobrindo de mensagens, de frases
ouvidas e de lembrangas.

Figura 90: Vestimenta dos corpos
fonte: a pesquisa

Um emaranhado se faz... Algumas frases repetidas, outras,
talvez as mesmas, sO ditas com palavras diferentes. Nesse percurso, eis
gue 0 COrpo se veste.
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dfigura 91: Corpo vestido
fonte: a pesquisa

Entretanto, vestiu-se de que?

dfigura 92: fiqueleto 2
fonte: a pesquisa

Para mim, de alguns saberes mateméaticos que entraram em
movimento nas observacles, discussdes e oficinas. Saberes que
emergiram nos contatos entre nosso grupo, 0s quais considero que
compdem o0 mapa da experiéncia que vivi:
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(1) A geometrizagdo do espaco — que atravessa a organizagdo do

espaco, tanto no jogo de futebol quanto no ensaio da festa
agostina. Tal constituicdo produz modos civilizados de ser e
estar no grupo;

(2) O espacgo aristotélico — em que o corpo é considerado sélido,

ocupante de um espaco e pertencente a um espaco natural. Na
oficina, tal concepcao parece deixar de ser uma caracteristica da
relacdo entre espaco e corpo para tornar-se a condicdo de
existéncia do segundo;

(3) A matematizacdo dos movimentos — 0 corpo ingressa nos

principios da eficiéncia, da boa performance e do desempenho
de exceléncia. Ele passa a ser visto como maquina, apoiando-se
na matematizagdo dos movimentos para instituir habilidades e
agilidades que visam a conquista e & superagao.

(4) A proporc¢édo — a propor¢do perpassa por dois caminhos: (a) o

da organizacdo, em que sdo constituidos modos ideais de se
estruturar o corpo; (b) o do funcionamento, no qual a proporgédo
gere boas capacidades e fungdes ao corpo.

(5) O volume — nas oficinas, ele se torna parametro para definir se

algo é, ou ndo, corpo. Sua falta nas composicGes com linhas e
pontos remete a uma impossibilidade de tais elementos
constituirem um corpo, no maximo, algo que se assemelha a
ele. O volume adquire, também, o papel da medida capaz de
fornecer corpos em terceira dimensdo e que sejam detentores de
massa.

(6) As medidas de beleza — as medidas corporais sdo elencadas

como principios que regem o belo. Peso, perimetro,
circunferéncia abdominal relacionam-se com padrdes estéticos,
remontando as categorizacdes e definicdes do perfeito e
imperfeito.

Além da presenca de tais saberes mateméticos nas oficinas,

percebi que novos modos de operar com a matematica foram criados.
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dfigura 93: faqueleto 22
fonte: a pesquisa

Partindo do debate, muitas vezes batido, que a matematica é uma
disciplina dificil e/ou odiada pelos estudantes, posso dizer que ouvi,
durante as oficinas, alguns: ‘eu amo matemadtica’ por parte dos
estudantes; ou: ‘se nas minhas aulas de matematica eu tivesse discussdes
mais nesse sentido, eu tenho certeza que, hoje, adoraria matematica’, da
professora de educacdo especial que acompanha uns dos estudantes da
sala; ou ainda: “os estudantes pensam”, proferido por mim. Frases que
me fazem querer outras discussdes nesse sentido... Frases que me
propdem outras problematizacBGes, outras perversdes em Educacdo
Matematica.

dFigura 94: ﬂgudeto 2929
dfonte: a pesquisa
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Senti-me também atravessado pelo ato de dar-se a conhecer.
Minha apresentagdo trouxe discussdes sobre o que me constitui nunca
realizadas por mim antes. Dizer quem sou foi como me criar, produzir
um sujeito. Em certo sentido, penso que isso possa ter acontecido com
0s estudantes. Nessa Ultima oficina, eles aproveitaram o bloco de
anotacGes e colaram nos préprios corpos dizeres sobre si, escritos como:
apelidos, nomes, frases, espacos, etc. Vinicius, por exemplo, na feitura
de seu desenho sobre o esqueleto, colou na folha os papéis antes postos
em seu corpo.
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figura 95: faqueleto de Vinicius
dfonte: a pesquisa

Enfim, entre medos e felicidades do campo, fago minhas as
palavras de Manuela:

Eu gostei de tudo... Mas de tudo mesmo... Eu gostei de falar do corpo,
de desenhar corpo, de falar sobre preconceito... Gostei de criar corpo...
Até to pensando em fazer coisas novas. (TP 10/09)
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MARCAS, SINAIS E CICATRIZES DESTA PESQUISA

Aos que desprezam o corpo quero dizer a minha
opinido. O que devem fazer ndo é mudar de
preceito, mas simplesmente despedirem-se do seu
préprio corpo, e por conseguinte, ficarem mudos.
“Eu sou corpo e alma” — assim fala a crianca. —
E porque sei ndo ha de falar como as criangas?
Mas o que esta desperto e atento diz: — “Tudo ¢é
corpo, e nada mais; a alma é apenas nome de
qualquer coisa do corpo”.

O corpo é uma razdo em ponto grande, uma
multiplicidade com um s6 sentido, uma guerra e
uma paz, um rebanho e um pastor.

Instrumento do teu corpo é também a tua razdo
pequena, a que chamas espirito: um
instrumentozinho e um pequeno brinquedo da tua
razdo grande.

Tu dizes “Eu” e orgulhas-te dessa palavra. Porém,
maior — coisa que tu ndo queres crer — € 0 teu
corpo e a tua razdo grande. Ele ndo diz Eu, mas:
procede como Eu.

O que os sentidos apreciam, 0 que 0 espirito
conhece, nunca em si tem seu fim; mas os
sentidos e o0 espirito quereriam convencer-te de
que sdo fim de tudo; tdo soberbos séo.

Os sentidos e 0 espirito sdo instrumentos e
joguetes; por detrds deles se encontra 0 nosso
proprio ser. Ele esquadrinha com os olhos dos
sentidos e escuta com os olhos do espirito.

Sempre escuta e esquadrinha o proprio ser:
combina, submete, conquista e destroi.

Reina, e é também soberano do Eu.

Por detrds dos teus pensamentos e sentimentos,
meu irmdo, ha um senhor mais poderoso, um guia
desconhecido, chama-se “eu sou”.

Habita no teu corpo; é o teu corpo.

H& mais razéo no teu corpo do que na tua melhor
sabedoria. E quem sabe para que necessitara o teu
corpo precisamente da tua melhor sabedoria?

O préprio ser se ri do teu Eu e dos seus saltos
arrogantes. Que significam para mim esses saltos
e voos do pensamento? — diz. — Um rodeio para
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0 meu fim. Eu sou o guia do Eu e o inspirador de
suas idéias.

O nosso proprio ser diz ao Eu: “Experimenta
dores!” E sofre e medita em ndo sofrer mais; e
para isso deve pensar.

O nosso proprio ser diz ao Eu: “Experimenta
alegrias!” regozija-se entdo e pensa em continuar
a regozijar-se freqlientemente; e para isso deve
pensar.

Quero dizer uma coisa aos que desprezam o
corpo: desprezam aquilo a que devem a sua
estima. Quem criou a estima e 0 menosprezo e o
valor e a vontade?

O prdprio ser criador criou a sua estima e 0 seu
menosprezo, criou a sua alegria e a sua dor. O
corpo criador criou a si mesmo o espirito como
emanacao da sua vontade.

Desprezadores do corpo: até na vossa loucura e no
v0sso desdém sereis 0 vosso proprio ser. Eu vos
digo: o vosso prdprio ser quer morrer e se afasta
da vida.

Nao pode fazer o que mais desejaria: criar
superando-se a si mesmo. E isto o que ele mais
deseja; é esta a sua paixdo toda.

E, porém, tarde demais para isso: de maneira que
até o vosso proprio ser quer desaparecer,
desprezadores do corpo.

O vosso proprio ser quer desaparecer: por isso
desprezais o corpo! Porque ndo podeis criar ja,
superando-vos a vés mesmos.

Por isso vos revoltais contra a vida e a terra. No
olhar obliquo do vosso menosprezo transparece
uma inveja inconsciente.

Eu ndo sigo o vosso caminho, desprezadores do
corpo! Voés, para mim ndo sois pontes que se
encaminhem para o Super-homem!

Assim falava Zaratustra (NIETZSCHE, 2002, pp.
47-50).

Eu poderia terminar esta dissertacdo dizendo que vivemos numa

sociedade que cultua o corpo. Mas ndo acredito nisso. Ndo estamos

numa sociedade com

tal idolatria. Ao contrario, penso que

desvalorizamos o corpo. O que cultuamos é a sua imagem, aquilo que
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idealizamos nos tracos da pintura, nos movimentos da dancga, no ritmo
da mdsica, na organizacdo da escola... Sdo imagens de um corpo
perfeito, algo que afugenta os ditos defeitos e inventa comparacdes,
modos de ser, viver e de se ver.

Para fabricar esse corpo, toda uma tecnologia instaura-se na
sociedade. Histdrica e culturalmente produzidas, as tecnologias colocam
0 corpo enquanto arcabougo de processos de subjetivacdes, espacos de
marcas, sinais e cicatrizes, que cria sujeitos e, a0 mesmo tempo, 0s
aprisiona. Nas oficinas de nosso grupo no CA, podemos pensar que tais
producdes e aprisionamentos perpassam saberes matematicos, como: a
geometrizacdo do espaco, 0 espaco aristotélico, a matematizacdo dos
movimentos, a proporg¢do, o volume, as medidas de beleza, etc.

d-L;guta 96: ODeAen./m de Yitor
dfonte: a pesquisa

Desta forma, dissociamos o corpo de sua imagem. Para nés, 0
corpo nada tem a ver com a imagem que se faz dele, com o seu ideal
construido no Ocidente. Pensamos o corpo enquanto o inesperado, um
campo aberto a sensac¢des. O que difere totalmente do que 0 nosso corpo
virou: um suporte de exercicio de poder. O que temos hoje é o corpo
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enquanto casca, que deseja omitir o envelhecimento por tratamentos
estéticos, a gordura por regimes alimentares, que estipula
comportamentos,... Principios que, além de se pautarem em saberes
matematicos, produzem: Barbies, Chicharitos, homens vitruvianos, o
magro e o gordo, o feio e o belo, Gret Paluccas, Pelés, homens
maquinas, Reis e rainhas do movimento de exceléncia, corpos
geometrizados, espacgos sistematizados. Tais construcGes adentram o
espaco escolar e criam modos de ensinar e fazer Educacdo Matematica.
Percebendo isso, nossa valorizacdo do corpo em Arte e Educacdo
Matematica busca outro sentido. Ela ndo quer valorizar o corpo
enquanto suporte de exercicio de poder, mas algo que fuja a isso, ou
melhor, tdo somente, algo capaz de valorizar a por¢do da vida que
trazemos em nos.

Se pautassemos na imagem corporal, materialidade e
acontecimento seriam desvalorizados. Nela, valoriza-se o calcular, o
planejar, o imaginar e o definir. Verbos que indicam determinacdo e que
priorizam o falar ao invés do viver. Principios que pensam que 0
amanhd é muito melhor do que o hoje. Eis ai a Educagdo Matematica em
voga na atualidade. Uma Educacdo Matematica que sacrifica o corpo
para desejar um futuro melhor, assim como no cristianismo sacrificamos
a vida terrestre para uma vida celestial. Uma Educacdo Matemética em
gue se abandonam as sensa¢des do presente para esperar um corpo de
porvir eterno, filho de um amanha ideal. Algo que condiz com uma
escola que se acelera em conteldos, porque cré que Seus corpos Sao
atrasados, que sempre estdo devendo algo.

Com esta dissertacdo, nosso intuito foi o de pluralizar a Arte e a
Educacdo Matematica no interior do espaco escolar, buscando valorizar
pensamentos provindos do corpo. Sim, provindos do corpo. Ja que na
escola o que valorizamos é um tipo especifico de pensamento oriundo
da racionalidade, causal e ndo contraditério. Um pensamento que
estipula disciplinas e hierarquia entre elas. Por outro lado, o que
propomos é uma potencialidade em outros pensamentos, presentes no
campo da visualidade, da pintura, da danca e da musica.

Mas, como tentamos elaborar tal feito neste trabalho? Procuramos
nos delongar nas sensagdes, ndo querendo entender tudo, ja que entender
consiste na busca por dominar e controlar. Nele, permitimos que espa¢os
indeterminados acontecessem, espacgos que ndo sabemos direito o que
sd80, e que as coisas ndo estdo tdo definidas, e que ndo sdo muito ditas. O
gue vivemos na escola ndo precisa ter necessariamente um nome, sua
poténcia pode estar no indizivel. E isso que quisemos provocar com a
relagdo entre Arte e Educacdo Matematica. O que tentamos provocar foi
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um pensamento de corpo, ndao nascente do cérebro, pois se dali viesse,
ele seria fruto de uma racionalidade. Para nos, além de passar pela
experiéncia, esse pensamento de corpo oportunizou novas perspectivas
de trabalho, novos modos de ser, de ver e pensar a Educacdo
Matematica.

O que percebemos é que corpo e experiéncia se entrelacam. E
pelo corpo que se da a experiéncia. Assim, corpo e pensamento nao se
organizam em separado, se 0 corpo segue certos procedimentos de
organizacdo, o pensamento também o segue. Desta forma, corpo ndo é
um suporte e nem um instrumento do espirito, da alma ou uma esséncia,
e que estes, sim, somos nos. N6s somos tudo: os olhos, a boca, 0s
ouvidos, a pele, a quantidade de abragos, tombos, os tons de verde que
usamos... Isto €, todas as experiéncias que vivemos. Eu sou hoje aquelas
oficinas. Elas estdo comigo, no meu corpo, sdo cicatrizes e, como diria o
aluno Vitor, ‘eu ndo me incomodo’ com isso.

Mas, afinal, outro poderia nos perguntar: ndo entendi, 0 que isso
tudo tem a ver com a Educacdo Matematica? Digamos que esta
dissertacdo quis, em um ponto, demonstrar que ha possibilidade de um
trabalho acerca do visual, da arte e da matemdtica, distanciando-se dos
propositos positivistas, pedagogizantes, de um ensino de conhecimentos,
e aproximando-se de praticas que apregoam o deixar viver, parar,
experimentar, olhar, pensar, criar, para com isso poder ver aquilo que
nos faz ser seres constituidos de pensamentos matematicos. Em outro
ponto, dar condicGes de se ligar com as normas que nos fabricam,
tomando a histdria de um personagem ndo como contexto, ilustragdo,
mas como aquilo que tornou possivel e possibilitou a naturalizacdo de
saberes. Ainda, talvez, problematizar os espagos de aprender da escola.
Um aprender que é mais que a repeticdo e a imitacdo, algo que d&
brechas para criar e improvisar na educacdo. Acreditamos que, além de
conhecer o mundo, precisamos ser capazes de recria-lo a nossa maneira.
Pegar 0 que recebemos, articular e dar as nossas proprias respostas.
Respostas em que seja possivel diferir daquilo que é posto como
conhecimento valido no interior das salas de aula.

Particularmente, pode ser inocéncia de minha parte, por fim, mas
a partir do que experienciei com este estudo, levo comigo a ideiade uma
Educacdo Matematica de atuacdo num mundo com originalidade. Um
atuar para se sentir seguro de quebrar barreiras e ndo somente para
contorna-las. Isto €, eu levo a pretensdo de fugir de uma escola linha de
montagem, que pega um pedaco da matematica e outro da arte, cria um
objeto de ensino e fabrica um sujeito, jogando-o fragmentado na
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sociedade e impossibilitando-o de ter coragem e atitude para pensar
diferente.

Na minha caixa de giz de cera, hoje, posso ter sé o giz verde, nao
importa! Porque ele se coloriu de muitos tons. Esta pesquisa, é isso, uma
diversidade de tonalidades de verdes, ou quem sabe azuis, ou outros tons
como queira. Ela abre para tantas cartografias quanto sua imaginacao
quiser desenhar e sua caixa de giz suportar pintar.
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