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O DESENHO DA PAISAGEM FEITO POR ALUNOS DO ENSING FUNDAMENTAL

RESUMO
Clézio Santos

O trabalho enfatiza como os alunos desenham a paisagem urbana e quais os elementos que mais
representam. Discutinde © conceito de paisagem, sua evolugfio, principais correntes ¢ adotando a
paisagem cultural como base de entendimento no trabalho. Construimos um modelo de anédlise dos
desenhos tendo como pilares dessa discussfio o pos-formalismo ne 4mbito escolar, procurando um
aprofundamento conceitual e tedrico do desenho na perspectiva histérico-cultural do desenvolvimento
do conhecimento. A seguinte questdio norteou a pesquisa: Quais os elementos que se destacam no
desenho da paisagem urbana em escalas diferentes? Para responder essa questdo, trabalhamos com 30
alunos com idade entre 11 a 13 anos, regularmente matriculados da 5% Série do ensino fundamental no
ano letivo de 1998, que realizaram um trabalho de campo nas proximidades da escola, onde
respondiam questSes e faziam desenhos no Jardim Santana na zona nordeste de Campinas (SP). Para
analisar os desenhos, construimos um instrumental composto de cinco itens, sendo estes: a} plano de
representagdo, b) desenhos conceituais e/ou figurativos, c) escalas diferenciadas, d) titulos e €)
expressdes culturais. Dividimos a analise em duas partes iniciais: o desenho da primeira folha — 1A
{desenhar a paisagem que a crianca estava vendo) e o desenho da segunda folha ~2A (desenhar o perfil
de solo e destacar os aspectos diferentes). A divisdo se fez necessario ao nosso ver, por se tratar de duas
escalas muito diferentes, entretanto a “diferenca escalar” nfo significa que elementos iguais sejam
representados de formas diferentes. Pretendemos com nosso trabalho, discutir o desenho como
linguagem Unica ¢ diferente da escrita, guardando elementos ¢ caracteristicas cognitivas impares na

producio do conhecimento.
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THE LANDSCAPE DRAWING MADE BY ELEMENTARY SCHOOL STUDENTS

ABSTRACT
Clézio Santos

The work emphasizes the way students draw the urban landscape and which elements are
represented more often. Discussing the concept of landscape, its evolution, the main tendencies and
adopting the cultural landscape as the basis of understanding in this work. We have constructed a
model of analysis for the drawings based on the discussion of scholastic pos-formalism looking for a
drawing conceptual and theoretical deepening in the historical — cultural knowledge development
perspective. The following guestion has guided the present research : Which elements, in different
scales, are pointed out in the urban landscape drawing? Aiming an answer we’ve worked with 30
students aged between 11 and 13 years old regularly matriculated in the elementary school fifth degree,
school year of 1998, that have done a field work at the school surroundings, where they answered
questions and made drawings, in Jardim Santana at the northeast zone of Campinas. To analyze the
drawings we have constructed an instrumental composed of the five items: a) plan of representation, b)
conceptual and/or figurative drawings, ¢} different scales, d) titles and ¢) cultural expressions. The
analysis has been divided into two initial parts : the drawings of the first sheet of paper — 1* (to draw
the landscape the child was seeing) and the second sheet drawing — 2° (to draw the soil profile and
stand out the different aspects). The division was necessary, according to our point of view, because
there are two very different scales, nevertheless the “scale difference” doesn’t mean that equal elements
are represented in different ways. We have intended, with our work, to discuss the drawing as a unique
and different language from writing, keeping unpaired elements and cognitive characteristics in the
production of knowledge.
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INTRODUCAD

( nosso interesse pela representac@o grafica, remonta 2o tempo de crianga ¢ 3 facilidade de
expressarmos por essa forma de comunicacBo. Hsse interesse, fazia com que inlimeras folhas
brancas fossem preenchidas por linhas, pontos e éreas. As garatujas adquiriam formas
identificadas rapidamente. As folhas brancas ganhavam significados e contetdos, através do jogo
da imaginacio e da represeniaclio grafica. Idéias ganhavam contornos, limites e formas. O
universo infantil se via representado visualmente.

O papel sulfite (A4) nfo era mais suficiente para tal expressdo, apossavamos dos papéis de
embrultho nas cores pasteés, cadernos escolares dos irméos e cadernos de receitas. Us desenhos
ganhavarn dimensdes maiores, complexidades e novas necessidades. Yramos interrogados
constaniemente na infancia, e a pergunta ainda persiste: por qué desenhar?

Perpassa a adolescéncia o interesse pela representaco grafica. Nos bancos escolares
conhecemos as primeiras nogbes de representacfo cartografica e nos destacamos por cadernos de
mapas bem organizados, titulos, legendas e mapas, diferentes da habitual.

Percebiamos sern conhecer profundamente o poder da comunicagdo grafica, que por meio
da visualizaciio espacial, podiamos compor um raciocinio diferente da linguagem escrita e da
oral.

Quando entramos o primeire curso superior, estavamos de certa forma tentando responder
4 guestfio da infincia ¢ tinhamos que optar por uma profissio. Comecamos a freqiientar ¢ curso
de Arquitetura ¢ Urbanismo da Faculdade de Arquitetura, Artes e Comunicaciio (FAAC) da
Universidade Estadual Paulista (UNESP) no Campus de Bauru (S8P). A questfo da infincia
parecia resolvida, “desenhariamos porque seriamos arquitetos”. Neste curso tivemos as
disciplinas ‘plastica’, ‘comunicagio ¢ expressfio’, ‘projeto’, ‘desenho técnico’, ‘semidtica’,
‘topografia’, entre outras, que nos remetiam diretamente a guestio do desenho e suas diversas
leituras. Entretanto a questdo: por qué desenhar, ao invés de ser respondida, € acrescida de outras:
o que representar? Como representar? Qual a funco da representagdo?

A todas as nossas questdes, que nio foram totalmente respondidas, nos levaram a uma nova

reformulacio ¢ um novo direcionamento no modo de pensar em relacio ao espago. Resposta que



nos levou a topografiz e, consequentemente 3 cartografia, ainda no curso de Arquitetura ¢
Urbanismo.

Quando optamos pelo curse de Geografia da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas (FFLCH) da Universidade de S3o Paulo (USP), nfc estdvamos partindo do nada,
estavamos retomande nossas inquietacles acerca da representaciio grafica. O qué representar? O
curso de Geografia nos demonstrava: 0 espago, o ternitdrio, o lugar, g paisagem...

A cartografia, uma das areas indispensaveis do curso de Geografia, nos proporcionou um
instrumental importante, pois ela nos permitiu representar ¢ analisar espacos, termitérios, lugares,
paisagens... a cartografia enquantc técnica, arte e ciéncla, utiliza-se de wvarias formas de
representacido. Ela nos respondeu a uma de nossas questdes: Como representar?

Por meic de seus métodos e técnicas a cartografia figurou como um caminho no decorrer de
nossas inquietacBes. No curso de Geografia freqiientamos as disciplinas ‘Introdugio a
cartografia’, ‘cartografia sistematica’, ‘cartografia tematica’, ‘aerofotogeografia’, ‘sensoriamento
remoto’, ‘interpretacdo e analise de cartas topograficas’, entre outras, que enfatizavam ¢omo
representar espacialmente. Neste caminho € acrescido um novo desafio, a questio: qual a funggo
da representagéo?

Comecamos a trabalhar como bolsista — Coordenadoria de Servigo de Assisténcia
Social/USP (COSEAS) no projeto ‘centro de cartografia tatil’, dentro do Laboratorio de Ensino €
Material Didatico (LEMADI) do Departamento de Geografia — FFLCH/USP. Neste trabatho,
despertamo-nos para a questdc educacional. Passamos a lidar com questdes pertinentes ao ensino
da Geografia e da cartografia, tanto para alunos portadores de deficiéncia visual, como para os
ndo portadores. Trabalhamos com cartografia tétil durante dois anos (1994-1996) uma cartografia
direcionada para criangas, tendo a oportunidade de lidar com um ramo novo dentro da propna
cartografia tematica. Vimo-nos repensando as representaces graficas por meic da construgfio de
material tatil {mapas, jogos, maquetes, livros).

Acreditando no potencial dos documentos cartograficos e da representacdo grafica
(incluindo entre outros, mapas, perfis, bloco diagramas, desenhos de campo, croquis ...) tamo
para o profissional na area de Geografia, como para o ensino, apresentamos nosso trabalho de

graduacio individual {TGI) nesta area entitulado: “representacio grafica do relevo — visualizagdo
ou lettura?”.



Nosso envolvimento com a questdo educacional ganhara um tamanho descomunal, gue ao
término de nossa graduacgio em Geografia, entramos no processo de seleciio para o mestrado do
Departamento de Geociéncias Aplicadas ac Ensino (DGAE) do Instituto de Geociéncias (IG) da
Universidade Estadual de Campinas {UNICAMP). O programa propbe-se a refletir ¢ discutir a
questdo educacional em Geociéneias. Dentro do programa de pos-graduag8o, fregilentamos as
disciplinas: ‘historia das ciéncias e ensine’, “contetdo geoldgico no ensino superior’, “praticas de
campo no ensino de ciéncias naturais’, ‘producfo computacional de recursos dudio-visuais em
geociéneias’, ‘estudos dirigidos em educag8o aplicada as geociéneias’, ‘seminarios de mestrados’
¢ ‘dissertag@o de mestrado para a educagdo aplicadas as geociéncias’. As disciplinas propiciaram
o amadurecimento de nossas questOes, a0 mesmo tempo que ampliaram e aprofundaram nosso
panorama da problematica das representagSes graficas no ensino fundamental.

Essa abertura nos proporcionou a retomada de nossa questfio da infincia: por qué desenhar?
Questfo esta que vem arrastando-se, 2 procura de respostas. O desenho passa a ser entendido
segundo GOODNOW (1983}, como um termo muito amplo, porém como uma palavra comum a
todos os seus senfidos. Utilizando o verbo “desenhar’ sempre que a atividade envolva tragar
linhas e formas sobre uma superficie plana.

Nosso estudo € um estudo inicial sobre os desenhos que os alunos fazem observando uma
paisagem urbana. Procurando responder algumas questdes que de certa forma colaboram para a
resolugfio da indagacdo que perseguimos desde a infincia. Nao temos a pretensdo de responder ©
por qué desenbar? Apenas revivemos essa problematica.

Outro fator importante € que estudos desta natureza procuram apresentar novas formas de
ver, compreender, verificar e comprovar algumas idéias. Procurande um caminho para a andlise
dos desenhos feitos por alunos do ensino fundamental.

Neste trabatho analisamos o que os alunos desenham, ao observar a paisagem urbana, €
quais os elementos que mais representam, discutindo o conceito de paisagem, sua evolugdo,
principais correntes ¢ adotando a paisagem cultural como base de entendimento no trabalho.

No capitulo 1, procuramos rever 0s conceitos de paisagem existentes na bibliografia,
procurando delimitar algumas linhas e escolas que trabalham este conceito. Nossa preocupagio
foi trabalhar teoricamente esse conceito (paisagem) ja que, na atividade proposta, 0os alunos
desenharam no campo uma paisagem. A revis3o bibliografica fez-se necesséria para termos uma

nogic mais ampla desse conceito importante para o processo educacional. A escolha pelo



conceito de paisagem ¢ nd0, pelo conceito de lugar, ndo quer dizer que s8o conceitos totalmente
distintos, pelo contrario so muito proximos. Contudo, acreditamos no potencial desse conceito
como componente do processo de ensino/aprendizagem no Ensino Fundamental Procuramos
trabathar o conceito de paisagem na visio da Geografia cultural-humanistica, seguindo algumas
linhas desenvolvidas de estudo da paisagem, que enfatizam a percepciic e a experienciacgio do
ambiente. Dentre os autores trabalhados destacamos SAUER (1925), DARDEL (1952), TUAN
{1979) e COLLOT {1986).

A seguinte questdc norteou a pesquisa: Quais os elementos que se destacam no desenho da
paisagem urbana em escalas diferentes?

No capitulo 2, temos a construgio de um modelo de analise dos desenhos. A construgio e
discussio desse modelo foram necessérios pela diversidade de representagbes graficas com que
nos defrontamos quando comegamos analisar os desenhos dos ahunos (alunos da 5’ Série “D”-
tendo entre 11-13 anos). Quando pedimos para os alunos que desenhassem a paisagem, no
campo, nfo imagindvamos © trabalho da andlise desses desenhos. Caminhamos para um
pensamento pos-formal ¢ cornplexo. Para a construcdo do modelo de andlise dos desenhos,
adentramos também ¢ mundo das imagens, a imaginacio € o imaginario chegando, finalmente, &
discussio do desenho da paisagem nc campo. Somente percorrendo o processo de pensar,
perceber e criar imagens ¢ que podemos construir um esbogo do modelo de analise dos desenhos
dos alunos que desenharam wuma paisagem. Para analisarmos os desenhos, construimos um
instrumental composto de seis itens, sendo estes: a) plano de representacfio, b) desenhos
conceituais e/ou figurativos; ©) escalas diferenciadas; d) titulos; &) expressdes culturais; f) andlise
geral. Dividimos a analise em duas partes iniciais: o desenho da primeira folha — 1A (desenhar a
paisagem que o aluno estava vendo) e o desenhe da segunda folha ~2A (desenhar o perfil de solo
e destacar os aspectos diferentes). A divisfio fez-se necesséria, a nosso ver, por se tratar de duas
escalas muito diferentes, embora a “diferenca escalar” nfio signifique que elementos iguais sejam
representados de formas diferentes. Para a construgio do modelo de analise dos desenhos
ressaltamos a importéncia das idéias de ARNHEIM (1980}, GOODNOW (op.cit.), MARGALEF
{1987) e KINCHELOE (1997).

No capitulo 3, analisamos cada desenho individualmente, lembrando que sfo dois desenhos
em escalas diferentes. Neste capitulo tentamos aplicar o modelo construido no capitulo 2,

utilizando também as discussdes tedricas sobre ¢ pensamento, a imagem ¢ o desenho.



Uma das dificuldades enfrentadas foi a falta de trabalhos que discutam os desenhos infantis
na faixa etaria com que estamos trabalhando; as referéncias bibliograficas, na maioria das vezes,
versam sobre os principios da construcBo dos desenhos na fase pré-escolar (alfabetizacio
grafica), ou mesmo sobre nogbes elementares de representacfo grafica. Em nossa pesquisa,
lidamos com alunos que j& ultrapassaram esse estagio, temos novas discussbes e novas
expresstes graficas.

Pretendemos, com este trabalho, discutir o desenho como linguagem tnica e diferente da
escrita, e que guards eclementos e caracteristicas cognitivas impares na produgfo do

conhecimento.



CAPITULO T

1. PAISAGEM, PAISAGENS

1.1, Introducéc

O primeiro capitulo deste trabalho tem sua inspiraciio no evento Paisagem, Paisagens —
Encontro interdiscipiinar sobre o estudo da paisagem. Este evento, em sua terceira edigio,
ocorreu de 11 a 13 de maic de 1998 na UNESP de Rio Clare {SP) ¢ nele se apresentou um guadro
da diversidade de abordagens e a multiplicidade de relagles estabelecidas entre ¢ homem ¢ seu
entorno.

Dessa reunifo, podemos apreender um paine! multidisciplinar versando sobre a interacio
sociedade-natureza, feito por diversos profissionais ligados ao estudo da paisagem, reafirmando
nosso interesse pela area.

Procuramos percotrer véarias definicbes de paisagem, encontradas na literatura cientifica e
em especial a geografica até caminharmos para um entendimento de uma paisagem cultural.
Nosso caminhe procurou apoiar-se nos estudos de autores que definem a paisagem como
conceito abrangente de entendimento do mundo-vivido. Segundo ENTRIKIN (1980:16-11), “C
mundo vivido é emtendido como ¢ mundo da experiéncia imediata anterior as idéias da
ciéncia™, tendo como base a amplitude da experiéncia. Para TUAN (1983:9), “4 experiéncia é
um termo que abrange as diferentes maneiras através das quais uma pessoa conhiece ¢ constroi a
realidade. Estas maneiras variam desde os sentidos mais diretos e passivos como o olfato,
paladar e tato, até a percepedo visual ativa e a maneira indireta de simbolizagdo”™.

Neste caminhar em busca do que seria a paisagem cultural, apoiamo-nos em trabalhos de
BLEY (1990) e HOLZER (1998) para resgatar consideragdes relevantes acerca do conceito de

paisagem, percorrendo o que podemos chamar de primordios desse conceito.

' O conceitc de mundo vivide, também formece muitas conexfes imtelectuais entre a fenomenologia e
existencialismo, Fenomenoiogos ¢ existencialistas concordam que o mumde vivido € o contexto da experiéncia
humana e gue ¢ necessaria para emiender ¢ homem. Segundo ENTRIKIN, J. Nicholas. “O humanismo
contempordneo em Geografia”. Publicado no Boletim de¢ Geografia Teorética, Rie Claro, 10 (19), 1980 (p.5-30}.
Transcrito do Amnals of the American Geographs, Vol66, n.4, p.615-632, 1976 - Titulo original: “Confemporany
humanism in Geography”. Traducio de Lucila Elesa Lorenz (Goes.



Na tentativa de explicarmos & no¢fio de paisagem cultural, selecionamos definicBes deste
conceito que foram publicadas ao longo do séeulo XX, em que o fio condutor é a paisagem.
Apesar de serem definigBes com posicBes distintas, escritas em épocas diferentes, acreditamos
serem complementares por meio da abordagem cultural. Destacamos dentre as definicBes: a de
SAUER (1925), na qual o autor indica os aspectos culturais subjacentes na paisagemn; DARDEL
{1952), para quern a paisagem trata da insergio do homem no mundo, como base de seu ser
social, TUAN (1980) encara a paisagem como uma ordenacic da realidade em diferentes
angulos;, BERQUE (1984) enfatiza que a paisagem exprime a relagio que ocorre enire a
sociedade e a natureza, COLLOT (1986) encara a paisagem como o espago percebido; e
COSGROVE (1989) questiona porqué a Geografia tem deixado escapar o significado contido na
paisagem humana e a reduz 30s aspectos demograficos ¢ econbmicos.

Notamos gue a definiclo de paisagem nfo € Gmnica, € plural e muito fértil. Nesse vasto
campo, procuramos enfatizar o nosso entendimento de paisagem cultural, uma paisagem
experienciada do mundo vivido. Acreditamos ser esta, a paisagem urbana que os alunos do
ensino fundamental desenharam.

O conceito de lugar estd constantemente presente na formulaciio do conceito de paisagem,
porém insistimos em trabalhar apenas com a paisagem, sem perder de vista sua inter-relagio com

2
o “lugar™.

1.2. Consideracdes sobre o conceito de paisagem

A paisagem € a palavra ¢ um dos conceitos fundamentais deste estudo, dai julgarmos
necessario discorrer, inicialmente, sobre seu contetido etimologico — utilizando algumas idéias ja
trabathadas por BLEY (1990} - ¢ depois, sobre os seus significados, j4 que as palavras se

renovam e, muitas vezes, ac longo dos anos, assumem novas conotacdes. Esses significados,

% A relagdio - onde estou localizado (o lugar) ¢ onde estamos localizados (o global), faz com que possamos
discutir a relacdo entre o “lugar” e o “global”. SHo relaghes entre escalas diferentes ¢ fundamentais na atividade de
leitura das paisagens. O lugar € entendido como o “focus” de ligagiio com o todo. Razdo pela qual, € importante
situar o ahuno no lugar. KINCHELOE (1997:168) enfatiza em seu trabalho: “o entendimento da interagdo sutil da
particularidade e da generalizagdo”. Ele caminha pars uma formulacio de uma teoria do Ingar, esta teoria a0 nosso
ver colabora para © conceito de paisagem. O lugar, juntamente com as paisagens iornam-se elementos de destaque Bo
processo cogpitivo de entender o ambienie, ou seja, sua apreensfo. Nosso trabalho procura explorar nma dessas
formas de apreensio gue € o desenho. O desenho, enguanio representagio da paisagem experienciada.



denominaremos de CONCeitos & nos apoiaremos mais uma vez em trabalhos de Liney BLEY
{op.cit) e Werther HOLZER (1998).

Segundo BLEY (1996:121), "No grego, a palavra wtilizada para indicar paisagem é a
mesma que indica pals, compreendido como espaco e nio divisfo politico-administrativa. No
latim cldssico ndo se conhece fermo correspondente ac do nosso verndcuio. A expressdo
‘amoenitas locorum’ foi citada por Cicero, segundo Quicherat (1981:1010), para indicar
paisagem. Ora, a palavra ‘amoenitas’ significa amenc ou deleitavel, portanto, emvolve um
aspecto qualitativo. Ja para indicar a pintura da paisagem, Plinio, o Jovem, usou a expressio
‘pictura operis tropiarii’ come obra de pintura de wma paisagem”.

Embora no latim ndo houvesse um vocabulo Gnico para indicar 2 idéis de paisagem, nas
linguas neolatinas teremos essa palavra. Vocdbulos etimologicamente bem proximos da palavra
que usamos em portugues estiio presentes no francés, no espanhol e no aliano.

Os lexicografos, nas linguas neolatinas, t€m explicado paisagem algumas vezes como um
espago regional e, outras, comn conotacdo ligada & Arte. Quando a traduzem como espago
regional, vinculam-na & natureza, ignorando a agio humana (BLEY, op.cit:122).

Em nosso estudo ndo enfocaremos a paisagem em seus aspectos artisticos, procurando um
entendimento da paisagem como conceito cientifico, embora, muitas vezes ndo identifiquemos
seus limites.

Segundo HOLZER (op.cit:49), o conceito de paisagem ¢ datado, diferente do conceito de
lugar. Paisagem surgiu no Ocidente, com o Renascimento, um momento impar em relagio as
movaghes tecnolégicasS. Essas inovaches estavam atreladas a um novo sistema de representacdo
do espag;od.

A paisagem foi um conceito mais especializado ¢ restrito, até o inicio do século a alguns
estudiosos, o que constitui um dos motivos pelos quais os cientistas fenomenologistas tenham se

ocupado com os conceitos de mundo e de lugar, enquanto praticamente ignoraram o de paisagem.

? Para Werther HOLZER, em sua tese de doutorado entitulada: “Um estudo fenomenolégico da paisagem e do lugar:
a cronica dos viajantes no Brasil do século X177, defendida no Departamento de Geografia da Facoldade de
Filosofia, Letras ¢ Ciéncias Humanas da Universidade de Sic Paulo em 1998, o conceito de paisagem s6 aparsce no
Séc. XVI. A paisagem nA0 existia porgue ¢ individuo também nfio existia, as pessoas viviam em wma relacio na gual
néo havia se criado o individuo separado. Ela surge no Renascimento, alimenta-se do Huminismo e frutifica com a
Industrializagdo. Dois elementos foram fundamentais para a paisagem: a construgdo do individuo e a separacio
homem/nahreza.

* A invencdo da perspectiva linear reconsiréi a paisagem que se v& o ponto de vista estd centrado no individuo € o
ponto de vista € nico.



Um dos problemas fundamentais a ser trabalhado, gquando procuramos estudar
fenomenologicamente a paisagem, esta na escassez das fontes. Ainda segundo HOLZER {op.cit.),
pelo fato dos filosofos ndo se interessarem pelo conceito de paisagem enguanto tema de suas
reflexGes, ndo enconiramos em seus escritos discussdes e textos que tratem claramente sobre 2
paisagem. Diversamente, quando tratamos do conceito de lugar, podemos facilmente recorrer a
Filosofia. A paisagem apenas ¢ trabathada na Geografiz e ¢iéncias afins, na Arquitetura e na Are.
E justamente nessas disciplinas e em seus pensadores que nos centramos, procurando desvendar e
amadurecer o conceito de paisagem.

Qutro problema citado por HOLZER (op.cit:50) € o usc indeciso, indistinto e até
inadequado, dos termos paisagem e lugar por parte de gedgrafos anglo-saxBes em trabalhos de
geografia humanista. Dentro desta problematica, temos a gquestio dos idiomas pois, cada qual,
apesar da aparenie semelhanca, esconde sutilezas e “paisagem” € uma palavra com inameras
acepgtes para a Ciéncia Geogrifica. Este problema também foi lembrado por BLEY (1990
e1996).

“Os gedgrafos tém proposto vdrias concepgdes para o termo paisagem. Ja em 1939,
Hartshorne (1939:350) consagrou um capitulo inteiro de seu trabalho ‘Nature of Geography’ a
uma andlise comparativa dos significados dos vocdbulos alemdo ‘landschaft’, do inglés
landscape’ e do francés ‘paysage’. Segundo o gedgrafo, havia, na época de seu estudo, total
falta de clareza quanto ao sigrificado desses vocabulos, mesmo se levada em conta sua
importdncia nos textos geogrdficos. Ele atribuiu o problema a uma questdo de significado e nio
mero acidente de traducdo”(BLEY,1996:122).

Para os geografos alemies, o termo “landschaft” é muito mais complexo que os seus
correlatos em ingl€s ou nas linguas latinas. Essa palavra alem3 circunscreve uma area com
elementos e conteGdos muitc mais amplos do que podemos encontrar em outros idiomas,
englobando toda uma regifio com suas complexidades morfologicas, ndo se limitando, portanto,
ao sentido estrito daquilo que se abarca com o olhar, 4 cena (HOLZER, op.cit:50-51). Somando-
se a este esclarecimento, Hartshorne cita autores para quem o vocébulo envolve algo mistico.
Humbolt aplicou-0 no sentido das caracteristicas estéticas de uma 4area, enquanto Waibel
explicou-o como porglo da face de terra e do céu, contida em nosso campo visual, a partir de

ponto de vista (HARTSHORNE, 1935, apud: BLEY,1996:122-123).



Em teoria, o termo landscape ¢ uma tradugio do alemfc Jamdschaf, podendo ser
considerado sindnimo de regido. Mas o termio ganha inimeras definicdes e conotacBes na lingua
inglesa e essa confusfio foi destacada por BLEY (op.cit) e HOLZER {op.cit).

J4 para os gedgrafos franceses, a associaclo vidalina € da paisagem com o “Pavs”. Os
dados obtidos por meio dos estudos dos modos de vida regionais eram associados 4s técnicas de
projeco mais avancadas do periodo. Sobre as cartas geograficas procurava-se, para areas amplas,
a identificac@o de caracteristicas genéricas, tanto fisicas como culturais, que se constituiriam nas
paisagens tipicas de cada regifio, individualizando-as em relago s outras (HOLZER op.cit:59).
Para Hartshorne, o termo francés paysage, pelc menos aparentemente, permite o duplo
significado. E desse vocabule, com esse significado abrangente, que se origina a nossa palavra
paisagem, como afirmam os lexicdgrafos (BLEY, op.cit:123).

Procuraremos discutir um pouco os significados efetivos da palavra “paisagem” e suas

conotagBes nas linguas germéanicas, anglo-saxdnicas e neolatinas.
1.3. Algumas definicbes sobre as paisagens

Para SAUER (1925 o termo “paisagem” unifica a linguagem da ciéncia geografica
enguanto corologia. Seria um conceito sintético, que caracterizaria uma associacio geografica de
fatos. O termo foi retirado do alemio “landschaft”, via Passarge, e teria o mesmo sentido para a
lingua inglesa: o de formatar a terra (Jand shape), implicando uma associacio de formas fisicas
culturais.

A paisagem € vista como tendo uma individualidade gue s¢ se torna reconhecivel quando
comparada com outras paisagens:

“Por definicdo a paisagem iem uma identidade que ¢ baseada numa constituicGo
reconhecivel, limites e relagbes genéricas com outras paisagens, que constituem um Ssistema
geral. Sua estrutura e fungde sdo determinadas por formas integromtes e dependentes”
(SAUER, 1925).

* Texto re-publicado com o titulo: “A morfologia da paisagem™ no segundo volume da colegio Geografia Cultural da
EJUERJ: “Paisagem. termipo e culfura”, oiganizade por R L. CORREA e Z. ROSENDAHL, 1998, Publicado
originalmenie como “The morphology of landscape™, University of California, Publications in Geography, vol.2,
1.2, 1923, p. 19-54. Traduzido por Gabrielle Corréa Braga
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De acordo com esse autor, a paisagem € uma unifio das qualidades fisicas da area que sdo
significantes para ¢ homem e das formas como se utiliza essa area. Estas qualidades da é4rea se
constituem na “paisagem culfural”, gue SAUER considera como a forma mais esiritamente
geografica de se pensar a Cuitura.

Para DARDEL (1952:44), o conceito de paisagem € mais importante que o de lugar para a
Geografia, ja que e¢la se constituiria num “conjunio: uma convergéncia, um momento vivido.
Uma ligacdio interna, uma ‘impressdo’ une todos os elementos.”.

Ainda segundo DARDEL (1952:44), “Paisagem ndo ¢ em sua esséncia feita para ser
considerada,..., mas antes é uma insercdo do homem no mundo, um sitio da luta pela vida, a
manifestagdo de sua existéncia e das dos outros”. A paisagem, para ele, nio € composta pelo que
é visto, mas pela manifestaco de seu ser para com os outros, base de seu ser social.

RONAT (1977) trabalhou as praticas culturais que instauram a paisagem. SHo elas, segundo
ele, a geoscopia {0 olhar), a geografia (o discursp), a geosemia {0 sistema de significacles).
Haveria trés instancias distintas: ¢ espaco real, o conhecimento do espaco © © espetdculo do
espaco. Este Gltimo relacionado 4 paisagem, considerada como o espeticulo do espago e ndo
como uma fragdo do espaco. O mesmo autor define:

“A paisagem ¢ um espaco onde a funcionalidade se dd em proveito de um espetdcuio
estético. Para ver wuma pagisagem ¢ necessdrio estar distamte, isto ¢é, separado, exterior,
espectador, como pode estar de um cendrio (décor), de uma cena. Espetdculo de wna harmonia,
de uma natureza, de um tempo perdido, de uma histéria suspensa. Se inclui homens ou maquings
é como figurantes ou acessérios."(RONAL, 1977: 72)°.

MEINIG (1979) fez um estudo inteiramente dedicado & paisagem, procurando diferenciar
paisagem, de natureza, de cendrio, de ambiente, de regide ou de drea e de lugar. Ele
demonstrava que o0s termos estdo relacionados, mas abarcam mundos de compreensdo
diferenciados. Assim, paisagem diferencia-se da natureza pelo carater de unidade que imprime a
nossos sentidos, afastando-se da logica cientifica do bindric homem — natureza; diferencia-se do

cenario porque ndo temos com ela uma relaglo apenas estética; diferencia-se de ambiente porque

S A posigiio de RONA! ¢ reforcada por LACOSTE (1977) ¢ SAUTTER (1979), que associavam esta
espetacularizagio ¢ fetichizacio da paisagem como potencializadora de sua mercantilizacio. Entretanto, a reducio da
paisagem somente a seus elementos visuais, ou pior, a wn mero espetaculo, nos permite uma analise interessante de
sua crescente mercantilizacio ao longo do empe, mas ternos tm nove problema que € a limitagic do conceito na sua
forma mais primitiva: de porgio do espago gue se abarca com o ofhar. Os aufores acima citados sfo trabalbados mais
detalhadamente em HOLZER (op cit:60-61).
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ndo trata de nossa sustentabilidade enguanto criaturas, mas sim de nossas manifestagdes enquanto
culturas; difere de regifio ou 4rea porque o seu sentido ¢ simbdlico, de acimulo das expressBes e
aches sociais; finalmente, diferencia-se dos lugares, por seu cardter mais externo e objetivo
{inclui o visivel), menos pessoal e individual, uma vez que os lugares s8o usualmente nomeados,
enquanto as paisagens caracterizam-sé por englobarem uma superficie continua, mais do gue um
foco ou uma area (HOLZER op.cit:55),

No mesmo ano, TUAN definiu paisagem como 2 ordenaclo da realidade em diferentes
&ngulos, produzindo uma visdo vertical (objetiva) e uma visfo lateral (subjetiva). Para ele: “4
visdo vertical encara a paisagem como wum dominio, uma unidade de trabaiho, ou sisterma
natural, necessdario para a vida orgdnica em geral; a visfo lateral encara a paisagem como um
espaco onde as pessoas agem, ou um cerdrio para as pessoas” {TUAN, 197990, apud:
HOLZER, 1998:55-56).

Tanto TUAN, como MEINIG tentam remeter o estudo da paisagem a um outro plano, além
da mera descricZo dos recursos visuais do sitio ou de procurar identificar os estimulos visuais de
quem os percebe.

Outro estudioso da paisagem foi COSGROVE (1989)". Em seu trabalho, propde-se a
estudar a idéia de paisagem como um conceito cultural do Ocidente, surgido no Renascimento.
Para ele, esse estudo pode ser subdividido em dois grandes pontos de vista: a partir do uso da
terra, que torna o trabalho humano visivel nas distintas regibes, pela representacic do mundo
como uma fonte de apreciacio estética. Essas duas correntes n3o dariam conta de relacionar o
significado cultural da paisagem a apropriagZo e uso material da terra, pois, a idéia de paisagem
representa uma maneira de ver:

“A paisagem sempre esteve intimamente ligada, na geografia humana, com a cultura, com
a idéia de formas visiveis sobre a superficie da terra e com a sua composicdo. A paisagem, de
fato é wma ‘maneira de ver’, uma maneira de compor e harmonizar o mundo externo em uma
‘cena’, em uma unidade visual” (COSGROVE,1989, apud: CORREA & ROSENDAHL,
1998:98).

7 Texto re-publicado com o timlo: “A Geografia esta em toda parte: cultura e simboliso nas paisagens humanas™ o
segando volume da coleg@o Geografia Cultural da EQUERI: “Paisagem, tempo e cultura”, organizado por R. L.
CORREA ¢ ZROSENDAHL, 1998 Publicado originalmente como “Geography is everywhere: culture and
simbolism in burnan landscapes™, publicado em Horizons in Human Geography, organizade por D. Gregory ¢ R
Wakfird, Londres, Macmillan 1989, p.118-135. Tradnzido por Olivia B. Lima da Silva.
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BERQUE (1984} procurou problematizar a anslise fenomenolégica da paisagem: “Como
manifestacdo concreia, a paisagem oferece a objetivacdo analitica do tipo positivista; mas ela
existe inconscientemente em sua relagdo com um sujeito coletivo: a sociedade que a produz, a
reproduz e a transforma em funcdo de uma certa Idgica. "(BERQUE, 1984:33).

BERQUE criou os conceitos de paisagem-marca (paysage-empreinte) e de paisagem-matriz
(paysage-matrice). Para ele a paisagem € marca porque exprime uma civilizagio, e ¢ mainz
porgue participa dos esquemas de percepgfo ¢ agio.

QOutro importante estudioso da paisagem foi COLLOT (1986:211), para quem, nio se pode
falar de paisagem a ndo ser a partir de sua percepcio. Para esse geégrafo, diferentemente de
outras entidades espaciais construidas por intermédic de um sistema cientifico e simbélico como
o mapa, ou sociocultural como o territdrio, a paisagem define-se como um espago percebido.
Essa percepcdo se distingue das construgdes ¢ simbolos elaborados a partir dela e exige outros
métodos de analise. Na percep¢do da paisagem, o sujeito nfo se limita a receber passivamente os

dados sensoriais, mas organiza-os para dar-thes um sentido. A paisagem percebida €, portanto,

também construida e simbélica.
1.4. As paisagens como experiéncias calturais

Temos dois modos distintos e inter-relacionados de se usar o termo paisagem: uma
representacdo artistica e literaria do mundo visivel, do cenario (scenery), visto pelo espectador,
uma verificacio e analise empirica, através de métodos cientificos, da integracio de fendmenos
naturais ¢ humanos em uma porcdo delimitada da superficie terresire. Esses dois modos sio
integrados pelos estudos geograficos recentes sobre paisagem. Entretanto, s3o estruturados por
linbas de pensamentos para definir suas paisagens.

Quando optamos por um entendimento das paisagens como experiéncias culturais, estamos
trabalhando a paisagem a partir da considerac@io de um espago subjetivo, sentido e vivido, um

espaco de cada ser humano, um espago individualizado. Entretanto, este espaco individualizado
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nfo tem & conotagdo da criaglo do individuo alegada por HOLZER(op.cit), relaciona-se ac
espacgo vivido®,

Na investigacio tetnica da palsagem enquanto espaco vivido, a paisagem € definida como
deposito de historia, um produto da “pratica’ entre individuos e da realidade material com a gual
nos confrontamos. A prética de uma “geografia da paisagem” exige a delimitagio do nivel
perceptivo a ser abordado, constituido pela experiéncia cognitiva da paisagem, e que pode ser
estudada a partir da intencionalidade ¢ de nossos processos de construcio, ja que o real objetivo
nfo existe para além deles.

Uma das dificuldades maiores para o estudo da paisagem pela abordagem cultural refere-se
4 possibilidade de nos atermos a estudar os objetos, tal como eles s8o (positivismo), ou de
tentarmos compreendé-los a partir de suas forgas ndo-observavels, que sfo subjetivas
{fenomenologia). Os mecanismos do processo cognitivo obrigam-nos a integrar a subjetividade
quando estudamos a paisagem. Dai existir uma distingHo fisica, socialmente criada entre o eu e ©
ndo-eu. O nfo-eu sO existiria para o eu subjetivamente, como uma “interioridade interna”
imediata, a0 que aparece existiria objetivamente nfo “em si”, mas “para nds”, como uma
“interioridade externa” imediata, marcando ©Os mecanismos do processe cognitivo. Esta relag8o
de interioridade-exterioridade variaria a cada etapa cognitiva, produzindo analises diversificadas
que, na Geografia, por exemplo, conforme énfase dada a consciéncia individual, aos fatos sociais
ou a paisagem, produziriam uma analise idealista, comportamentalista ou materialista.

Temos a necessidade de propor uma metodologia que leve em conta a subjetividade pessoal
e esclareca os grupos de similitudes existenciais criadoras da paisagem. Razio pela qual o
trabalho do estudiose COLLOT (1986) € fundamental para investigar a paisagem como o aspecto
visivel e perceptivel do espago.

COLLOT (1986:212) selecionou trés elementos que considerava essenciais para a sua
defini¢dio, enguanto objeto de estudo da Geografia: a idéia de ponto de vista, a de parte ¢ a de
unidade ou conjunio.

A paisagem ¢ definida a partir do ponto de vista de onde ela é observada, o que supde como
condicio de existéncia da paisagem a atividade de um sujeito. Dessa pressuposi¢do, poderiamos

chegar a uma definicdo simplista: paisagem € fudo o que se vé. No entanto, esta seria, certamente,

¥ ¥iste espago vivido aproxima-se muito do mundo vivide geogrdfico de DARDEL {1952:47), o mundo experienciado
como cendrio, tanio natural como ¢ consiruido pelo homem, e como ambiente gue prové sustento ¢ uma moldgs
para a exisiéncia
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uma defini¢do incompleta porque, entre outras falhas, nfo inclui uma nogdo indissocidvel a
paisagem: a distncia. A grandes distncias, a paisagem ameniza-se com a diminuigio de
elementos que a compdem ¢, além do espago gue os olhos podem perceber, desaparece. A nogio
. de escala ¢, portanto, inseparavel da nogZo de paisagem. Hé um Hmiar minimo ¢ um méximo na
percepcio da paisagem, possivel de ser calculado precisamente em termos de distincia.

A paisagem tampouco € simples objeto em face do qual o sujeito se situa em relagio de
exterioridade. Nela, sujeito e objeto sfo inseparaveis, ndo somente porque ¢ objeto espacial é
constituido pelo sujeito mas, também, porque o sujeito estd envolvido pela paisagem. Em outras
palavras, o sujeito esta dentro da paisagem.

A paisagem oferece ao olhar apenas parte de uma 4rea. Essa limitacfio é determinada por
dois fatores: a posicio do observador, estabelecida fisiologicamente pela extensfo de seu campo
visual, e o relevo da 4rea observada. As lacunas, provocadas por essas restrigBes, sfo aspectos
negativos da percepclo das paisagens; ¢las sdo, de alguma forma, preenchidas pela percepgio que
ultrapassa o simples dado sensorial e completa as falhas. Ainda segundo COLLOT (1986:213),
exatamente por nac permitir “ver tudo” € que a paisagem se constitui uma totalidade coerente™.

Seguindo as idéias de COLLOT (1986), quando aplicamos nossa atividade de pesquisa e
pedimos para os alunos do ensino fundamental desenharem, fornecemos um ponfo de vista, onde
© sujeito ¢ a paisagem confundiam-se com o campo visual do observador, e em retorno, o sujeito
confundia-se com © seu horizonte, definindo-se como ser no murdo. O aluno era sujeito, j& que
residia nesse bairro e de certa forma era responsavel pela paisagem urbana que estava a sua
frente, e era também o observador.

Os alunos, por meio de duas diferentes posicSes quanto 4 distdncia em relagio a parie
observada, procuravam assegurar a unidade da paisagem, ¢ gue 0s levava a querer viajar ou a
interrogar sobre © que haveria além. Essas interrogacBes sfo, de certa forma, representadas nos
desenhos que esses alunos fizeram.

O conjunio, constituido como totalidade coerente em um “todo” perceptivel, dando-lhe
coeréncia e fazendo convergir os elementos que formam a paisagem, tornando-a significante para
cada individuo que, apds experienciar essa paisagem urbana, pode construir suaz noglo de

paisagem cultural. A paisagem passa a ter conteido para cada aluno.
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1.5, Considerando alguns pontos

Eric DARDEL (1952:41) escreve: “Adlgo mais gue uma justaposicdo de detalhes
pitorescos, o paisagem € um conjunio, uma convergéncia, ym momenio-vivido. Ha uma Hgocdo
interna...que une todos os elemenios”.

A ligacio interna que une os elementos da paisagem é a presenca do homem e o seu
envolvimento nela. A paisagem experienciada imediatamente presente compartilha do cardter da
existéncia humana. Conforme RELPH (1979:13} “Devemos reconhecer que ndio ha experiéncia
ambiental que ndo seja, em algum grau, uma experiéncia de paisagem” .

Procuramos trabalhar o conceito de paisagem na visio da Geografia cultural-humanistica,
seguindo algumas linhas desenvolvidas de estudo da paisagem, que enfatizam a percepgio e a
experienciacio do ambiente. Adotamos a definigo de COLLOT (op.cit) como embasamento de
nosso entendimento acerca da paisagem, mas a adog8o dessa definiclio ndc sera encarada como
uma camisa de forca. Acreditamos ser este, um caminho interessante paraz trabalharmos uma
paisagem urbana, como a que pretendemos desvendar neste trabalho.

A énfase na representacdo grafica da paisagem ¢ algo que vai além da percepcio e exige
uma expressio propria, um outro meio de comunicagio e registro além da escrita, acreditamos ser

o desenho uma boa alternativa.
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CAPITULO 2
2, CONSTRUINDO O MODELO DE ANALISE DOS DESENHOS

2.1, Introducio

O desenho entendido como GOODNOW (1983:11), * 4 primera vista podrd parecer
extrafio un uso tan amplio del término ‘dibujo’, pero es la palabra comin a todo elio-decimos,
por ejempio, ‘dibuja una persona’, ‘dibuja este fridngulo’o ‘dibijame un mapa’, utilizando el
verbo ‘dibujar siempre que la tarea consista esencialmente en frazar {ineas y formas sobre una
superficie plana”.

Trabalhar com os desenhos € trabalhar com novas formas de ver, compreender as “coisas” e
verificar-comprovar as propnas idéias. O sujeito, quando desenha, expressa uma visBo ¢ um
raciocinio.

A questio relevante que GOODNOW nos coloca € por qué interessar-se, no geral, pelos
desenhos infantis? No caso de nossa pesquisa, irermos mais adiante na pergunta e indagaremos: ©
qué os alunos do ensino fundamental desenham quando estio defronte a uma paisagem?

Nosso interesse repousa em parte, na resposta direta dos proprios desenhos dos alunos. Eles
possuem um encantc proprio, sensibilidade e sfio frutos de uma atividade prazerosa. Por essa
razjo, podemos considera-los como expressfes de uma cuitura. Para GOODNOW (op.cit.:12),
“pueden considerarse como expressiones de nuestra bisqueda de orden en un mundo complejo,
como ejemplos de comumicacion ... e inspiracion”.

Os desenthos sd0 ac mesmeo tempo “naturais” (espontineos) e “imitativos” (copiativos), sdo
construidos de dentro para fora, passando pelo que KINCHELOQOE (1997) denomina de reino
cognitivo. Para este raciocinio ter fundamento, devemos entender os desenhos dos alunos, como
componentes do desenvolvimento geral do conhecimento do aluno. Os desenhos revelam muito
sobre a natureza do pensamento humano e a sua capacidade de resolver problemas, sendo o
resultado de uma experiéncia vivida.

Quando lidamos com desenhos, estamos lidando com o aspecto visual do pensamento e da

meméria. Os estudos de comunicacio tém-se concentrado principalmente sobre os vocabulérios,
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esquecendo ¢ mundo visual. O desenho colabora com o potencial informacional do mundo,
trazendo uma comunicacio diferente da escrita: a comunicacgo visual.

Os desenhos ndo sfo fixos, envolvem momentos de percepcio gue sio construidos
sucessivamente (pela agfio) para resultar numa expressio grafica. A compreensio da natureza
dessa acio envolve a percepgfo ¢ a representac8o grafica, numa tentativa de traduzir este ato.
Devemo-nos esforcar mais pars entender essa “traducio”, 34 que, deste ato € gque surgita o
desenho.

GOODNOW (op.cit) assinala trés momentos importantes sobre os estudos do desenho
infantil, O primeiro no inicio da década de 1930, com os estudos longitudingis ¢ a possibilidade
de descrever a mudanga como uma transicio entre desenhar “o que se v€” e desenhar “o que deve
estar ali”. Esses estudos procuravam um modo de descrever o desenvolvimento e a passagem do
“ver” e “conhecer’ , que eram qualidades distintas entre si. O segundo momento de interesse pelo
desenho infantil deu-se ainda durante a década de 1930, refletindo preocupacBes educacionais,
trabalhando com as habilidades pictéricas e seu desenvolvimento. O terceiro momento foi por
volta de 1950, com o grande interesse por parte da Psicologia do Desenvolvimento, com seus
testes e medidas prescritivas. Uma ordem expressa e formal tomava conta da andlise dos
desenhos. Eles eram empregados como indices de nivel mtelectual ¢ de estados emocionais.

Apesar desses momentos de interesse pelo desenho infantil, enfatizados por GOODNOW,
ficaram muitas duvidas e ainda ha muito o que compreender sobre os desenhos. Grande parte do
que conhecemos € fragmentado, razic pela qual temos grandes dificuldades em trabalhos de
pesquisas como este. Consideramos como desenho: o realizar a expressio grafica, copiar formas
geométricas, reproduzir alfabetos; copiar e fazer mapas, garatuchas e simbolos. Todos possuem
tragos comuns, semelhancas e marcam 4reas distintas: Artes, Linguagem, Geografia, etc
Devemos procurar conceitos que unam essas &reas distintas, isto ¢, nossa meta deve ser as
semelbhancas e os tragos comuns, caso comntrario teremos um longo caminho, talvez com pouco
éxito.

Com base em GOODNOW (op.cit), discutiremos duas formas mais comuns de possiveis
relagdes. Na primeira forma de relagio, apontamos que um desenho tem certos tragos ou
desenhos que sdo semelhantes entre si de um modo, e diferentes em outros. A utilidade dessa

relagdo € ver se o observador possui um novo ponto de vista, ou seja, uma nova série de questdes.
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E uma forma valida de verificar uma relagiio entre diferentes objetos. Estd analise nfc esta
limitada a Arte, pode envolver o contexto histérico, entre outros.

Uma segunda forma de relago pode ser feita. Olhamos se somos capazes de prever quando
aparecem certas classes de desenhos ou certos tipos de desenhos, mediante o estabelecimento de
determinadas condic8es. Para GOODNOW, esta segunda forma de comprovacio € a que deve ser
utilizada mais freqiientemente nos estudos sobre a obra grafica infantil.

Essa segunda forma estaria, a nosso ver, presa a um pensamerto estruturado na siniese,
enquanto a primeira €sta pautada num pensamento analitico. Concordamos que a segunda relaciio
¢ mais interessante, por guardar aspectos importantes da expressio grafica dos alunos,
enfatizando os comjuntos ¢ proximidades e, ndo, as disparidades e individualidades A esta
relacfio, chamamos de categonias de analise.

Para a construc&0 das categorias de analise dos desenhos dos alunos, percorremos um longo
caminho que vai do pensamento pos-formal, um pensamento complexo em sua natureza, &
estruturagdo das imagens e a construgdo de conceitos. Esie caminho tem, na paisagem cultural e

nos elementos representados graficamente, sua espinha dorsal.
2.2. O pensamento pos-formal e o pensamento complexo

Para KINCHELOE (1997:151) 0 pensamento pds-formal e o ensino pos-formal permitem a
cada um produzir novos entendimentos e conhecimentos. Muito do que a Ciéncia Cognitiva e,
por sua vez, a escola tém medido como inteligéneia consiste em um corpo externc de
informacfes que os alunos trazem para ¢ ambiente escolar.

A fromteira, na qual a informagio das disciplinas formais intersecciona com os
entendimentos e as experiéncias que os individuos carregam com eles para a escola, € o ponto
onde o conhecimento € criado (construido).

MARGALEF (1987) comenta a necessidade de desmembrar as diversas atividades que
temos chamado de cognitivas, para poder compreender adequadamente sua interdependéncia. A
cogni¢dc nesta vis@io seria a aquisigio, organizaciic e uso do conhecimento de um cardter
unitario, relacionados a processos tals como: pensamento, linguagem, percepcHo, sensagio,

memoria, atencdo, imaginac8o, ou seja, toda a motivagio da conduta global suscetivel de ser

apreendida.
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Esta visio de cogniclio como processo de producdo de conhecimento pressagia uma
mudanca pedagogica profunda. Como processo, a cognigdo esta dentro do conhecimento, ndoc é
um coipo externc de informacfio, estd no interior do individuo. Com este direcionamento,
podemos dizer que a cogniclo € entendida de forma ampla, tanto por KINCHELOE {op.cit},
como por MARGALEF (op.cit): ambos buscam uma abordagem mais sécio-cultural da producio
de conhecimento.

No processo de conhecimento, wm dos elementos estruturadores importanies € o
pensamento. Para esta categoria trabalharemos com as idéias de KINCHELOE (op.cit) sobre o
pensamento pos-formal e as idéias de MORIN (1999}, acerca do pensamento complexo. S3o duas
caracteristicas marcantes € relevantes do ato de pensar, presentes no processo de conhecimento.

O desenho da paisagem urbana ¢ um dos caminhos 4 cognigiic do  ambiente € nesse
sentido, assume papsl primordial no processo de conhecimentio e proporciona as mudancas
pedagdgicas. A cogmelo € tida como processo mental de producic de conhecimento ¢ inclui o
pensamento. E este elemento que procuraremos discutir abaixo.

Mas qual seria a natureza do pensamento pés-formal?

Segundo KINCHELOE (op.cit:121), “Desde que uma das mais imporitantes caracteristicas
do pensamento pos-formal envolve a producdo do proprio conhecimenio, torna-se importanie
notar em qualguer discussdo das caracteristicas da pos-formalidade que ndo existem fronteiras,
quie ndo existe limite que possa ser considerado pensamento pos-formal”.

KINCHELQE fala-nos que o pensamento pés-formal permite 2 cada individuo, seja aluno
ou professor, produzir novos entendimentos e conhecimentos. Entretanto requer uma atividade
bésica: o pensar sobre o pensar.

“O pensamenio pos-formal sobre pensamento permite-nos conduzir para o nosso proprio
mundo interno da experiéncia psicologica. O esforco envolve nossa habilidade para trazer para
a visdo consciente nosso conceito culturalmente criado e, portanto, limitado de ‘self’ e realidade,
revelando porgdes de nos mesmos antes escondidas (PINAR, 1875:384-383, apud, KINCHELQE,
op.cit:152)°. Para pensarmos sobre o proprio pensamento muma maneira pos-formal, é
necessdario um entendimento da forma como nossa consciéncia é construida, apreciando as

Jorcas que facilitam ou impedem nossas acomodagdes” (KINCHELOE,op.cit:152).

? PINAR, W. “The analysis of educational experience”. In PINAR W. (ed), Cwriculum theorizinh. the
reconceptualists. Berkekey, Clf: McCutchun Publishing Company, 1997
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Retornar ao nosso mundo interno da experiéncia psicologica, comentada por PINAR (1975)
e reutilizada por KIINCHELOE (1997), aproxima-se muito da amplitude da experiéneia ou
conhecimento de TUAN (1983). Este mesmo autor utiliza a definicio da experiéncia como “um
termo que abrange as diferentes maneiras afravés das quais uma pessoa conhece a realidade.
Estas maneiras variarn desde os sentidos mais diretos e passives como o olfato, paladar e tato,
até a percepgdo visual ativa e a maneira indireta de simbolizagio” (TUAN op.cit:9).

Podemos dizer gue o pensamento, com suas caracteristicas pds-formais e/ou complexas, €
entrelagado pela amplitude da experiéncia. A experiéncia também pode ser conhecimento.

A seguir, apresentamos algumas caracteristicas do pensamentc pos-formal que s8o Gteis no
entendimento do processo da cogniclio e da representaciio na forma de desenho de uma paisagem
urbana e no ensino comno um todo, porque trazem profundas implicagbes para o futuro do aluno.

Uma das caracteristicas refere-se ao incerto jogo da imaginacdo. O pensamento pds-formal
conduz-nos 2o noesse proprio mundo interno da concepgdio psicologica. Nossa consciéngia €
construida, tendo o sentido um papel de destaque.

A medida que KINCHELOE escreve, explica que o incerto jogo da imaginagio estd no
pensar sobre o pensar, ou seja, uma forma marcante do pensamento pos-formal € pensar o
pensamento do individuo. Os alunos aprendem a construir suas identidades de uma maneira que
parodia as rigidas convengdes do modernismo. Como exemplo, ele utiliza os gibis cGmicos e os
humoristas sociais: ambos demonstram um cruzamenio de fronteiras, inspiracdes e outras dadivas
da imaginagio.

Pars jogar com convencio, para ceder as nossas fantasias, € necessario cruzar as fronteiras.
Mas qual a fronteira sobre que KINCHELOE tanto nos alerta? E a fronteira na qual a informagio
das disciplinas formais da escola, intersecciona com os entendimentos e as experiéncias que os
individuos trazem com eles. Esta constante troca de experiéncia € a forma de jogar ~ 0 avancar a
fronteira. Acrescentaria gue seria o ir e vir na fronteira.

“Tal forma de jogo pode revelar dimensdes ocultas do ‘self’, pode expandir nosso senso de
quem somos e em que iremos nos fornar” (KINCHELOE op.cit:153).

O jogo pods-moderno € um jogo corajoso por insistir na recusa da fuga da incerteza e da

irracionalidade de nossos mundos publicos e privados. Para nos engalarmos num pensamento
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sobre nosso proprio pensamento, ndo esquecendo das quietas visitas de Hermes'® e os insights
que nos devemos tirar da habilidade cOmica.

Devemos sentir-nos confortavelis com 3 incerteza, ela é a tentativa natural do conhecimento
emergido do jogo pos-modemno e sua epistemologia critica construtiva.

Ao desenhar, 0s alunos extrapolam o Gnico viés de certeza que permeava o processo. Este
viés de cerieza € o pedido da atividade desenhar. A partir desse momento, no processo de criagio
do desenho - gue acreditamos ser o processo de elaborago de conhecimento que € iniciado
conjuntamente pelas incertezas e capacidades dominadas, segunde KINCHELOE {(op.cit) - a
incerteza faz com gque o8 alupos ultrapassem a fronteira da informacio formal no casc as

experiéneias dentro da escola, ¢ mescle-a com entendimentos e experiéncias vivenciadas

externamente a esse ambients.

As jformas tacitas que modelam as estruturas profundas, s3c outra caracteristica do
pensamento pos-formal. A nogio de ordem explicita e implicita da realidade pode nos ajudar a
entender esta segunda caracteristica pos-formal A ordem explicita envolve padrBes simples ¢
invariantes no tempo, isto €, caracteristicas do mundo que se repetem em sentidos semelhantes e
tém localizagBes reconheciveis no espaco. S#o associadas com ordens simples de semelhangas e
diferencas. Segundo KINCHELOE (op.cit:154), “correspondem muitas vezes, aguilo que é
identificado pela funglo de categorizardo e de generalizacdo do pensamento formal”. A ordem
implicita ¢ uma estrutura muito mais profunda da realidade. E o nivel no qual a separagio
ostensiva se desvanece e todas as coisas parecem tormar-se parte de um processo unificador
maior. “As ordens implicitas sdo marcadas pela presenca simulidnea de muitos niveis, cada um
desdobrando-se na existéncia de semelhancas dissemelhanies entre elas. A totalidade destes
niveis de desdobramentos nio pode ser explicitada como um todo™ (KINCHEL.OE,op.cit:154).

Um profundo insighif em qualquer campo de estudo pode envolver apreensio de estruturas

ndo sustentadas pela ordem explicita da realidade. A ordem implicita seria o oculto, o transcender

10« A mitologia grega antiga era fascinada em como numa sala permeada por comvencdes havia, periodicamente,
intervalos de profundo siléncio. Os gregos postulavam que em tais momentos Hermes entrava na sala. Por silenciar
os murmirios do dia a dia, Hermes permitia aos gregos descarregarem sua imaginagio, medos, esperancas e paixdes.
Através dessa consciéncia, eles se libertavam para agir fora das expectativas socialmente construidas gue eles
realmente tinham compreendido. Hermes chegou a simbolizar a penetracio nas fronteiras que separavam uma caltura
da outra; trabatho do jogo, fantasia da realidade, consciéncia da incomnsciéneia” (KINCHELOE 1997:152),
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a ordem comum. O pensamento pos-formal trabalha para captar o que esta por detras da cortina
da normalidade e transformar estes pressupostos ocultos em idéias visivelmente tacitas.

Para Joe L. KINCHELGE, o mundo social, em muitos sentidos, seria como uma cebola ao
ser descascada camada por camada, sempre podemos encontrar outra camada por baixo. Se
apenas utilizarmos a ordem explicita, talvez nfo avancemos além da primeira camada da cebola;
contudo se procurarmos 2 ordem implicita, estaremos nos aproximando das estruturas mais
profundas, ou seia, de outras camadas da cebola idealizada por KINCHELOE. As camadas da
cebola estfo 14, mas devem ser desveladas, nfo podemos ocultar mais um universo de sentidos
construidos por uma variedade de forgas socio-culturais.

O desenho da paisagem urbanz ¢ um meio de criar situagbes que irazem pressupostos
ocultos para nossa atengio e estamos diante do desafio de fazé-los claro. Os desenhos trabatham
sempre com as duas ordens: a explicita e a implicita, j& que representam o mundo visual, Mas

este mundo visual que € dono de estruturas profundas pode ser expresso por forgas tacitas.

O problema da deteccdo € uma outra caracteristica importante no pensamento pos-formal.
A racionalidade técnica do modemismo tem longamente ignorado a habilidade de formular
questdes originais e detectar problemas como importantes aspectos de ordens mais elevadas de
inteligéneia. Segundo KINCHELOE {(op.cit:155-156), “Cada reducionismo construtivisia
restringe o ensino ao nivel do pensamento formal e captura os praticantes numa cultura de
tecricalizaglio burocrdtica na qual simplesmente procuram solugbes para problemas definidos
por seus superiores’’. Quando focalizamos nossas atividades apenas na solugio de problemas,
ignoramos Os passos iniciais de questionamento ¢ detecgdo de problemas, que s&o pré-requisitos
do pensamento pos-fomal.

Detectar problemas € uma pré-condi¢io necessina para a sua solugio. Ao detectarmos um
problema, nos formulamos questes sobre uma situagio. Nesse processo impomos uma coeréncia
4 situacdo e demarcamos o contexto no qual iremos fazer uma observagiio. Nesta demarcacio,
reportamo-nos as experiéncias passadas ¢ entendimentos e aplicamos a situaglio presente.

Desenhar uma paisagem urbana envolve a habilidade de formular questSes originais e de

detectar problemas nunca antes percebidos.



Mente e realidade hologrdfica: os fatos sfo mais do que pedacgos de informacbes, eles
fazem parte de um processo mais amplo. A consciéncia deve ser entendida como parte de um
processo maior. O efeito hologréfico (todas as partes contém o todo) é um modelo possivel de
como o cérebro contém a memodria. A memoria nfo ¢ apenas uma coisa, € um conjunto de
relacdes abstratas distribuidas naturalmente de forma hologrifica. Esta nogio holografica de
relacdo de processo estende-se para a dimens&o social, como também para a tentativa pds-formal
de entender a construcio da consciéneia.

Baseado na holografia, o pensamentio pés-formal ndo pode pensar nos individuos sem
isolamento de seus contextos sociais, nem nos individuos isolados uns dos outros. O que é visto
de um lado como sociedade envolve o que € visto de oufro, como consciéneia individual.

A paisagem, guando vista, ganha também uma conotagio hologrifica, todos os elementos
vistos explicitamente, bem como os implicitos, fazem parte de um todo, muitas vezes ndo
revelado. Esses elementos integram-se como partes de um processo mais amplo: a holografia,
trabalthadas por KINCHELOQE {op.cit), ¢ complementada pela idéia de totalidade de COLLOT

{1986:213), segundo o qual: “exalamente por ndo ver tudo é que a paisagem se comnstitui uma

totalidade coerernte”.

4 atencdo para o local constitui uma caracteristica do pensamento pés-formal que € um
elemento chave, porque permite ¢ desenvolvimento de contextos nos quais ¢ observador pode
pressupor seu sentido e construir o conhecimento.

“O sentido literal do contexto é ‘onde as coisas s@o tracadas juntas’. A conscientizagdo
desse trangamenio induz os pensadores pos-formais a examinar a ecologia de todas as coisas
para se darem conta de que os fatos fazem sentido somente no contexto criado por outros fatos”
KINCHELOQOE (op.cit:167).

A contextualizagfio que nés conhecemos é mais importante do que o conteido. “Em
resposta aos educadores tecnicistas, que enfatizam a importdncia do contendo e de ensinar os
elementos basicos como um passo inicial da aprendizagem, os educadores pos-formais sustentam
qgue, uma vezr construido o fecido da relevdncia, a aprendizagem do conteudo o segue

neturalmente” (FERGUSON"| 1980:303, apud; KINCHELOE, op.cit: 167).

' FERGUSON, M. The Aquarian Conspiracy: Personal and Social Transformation in Our Time. Los Angeles,
Cabif: 1. P Tarcher Inc, 1980
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A importincia do local ¢ marcanie no pensamento pods-fomal, um local muito proximo da
nocio de lugar de ENTRIKIN (1980:18): “ ‘lugar’ para o humanista, ndo é uma colecdo de
objetos e eventos empiricamente observdveis, mas é antes um repositorio de significacdes”. O
lugar, bem como o local sio repositorios de significaces ¢ de contextualizacfes.

Devemos entender, tanto o local como o lugar, ndo apenas sob a perspectiva cientifica, mas
também como um conjunto de obietos e eventos. O conhecimento destes, deve estar atrelado a
compreensio de sentimentos e significados que cada individuo tem em relacBo a0 lugar e ao
iocal. TUAN define o lugar desta forma: “O lugar ndo é somente um fato a ser explicado em
uma ampla estrutura de espaco, mas ¢ também uma realidade a ser esclarecida e compreendida
sob a perspectiva das pessoas gque Ihe ddo significado” (TUAN, 1974% apud:
ENTRIKIN,op.cit: 18},

Para o pensamento pos-formal, o conforto com a incerteza permite-nos a liberdade para
experimentar e transformar o processe de ensino, j4 que somos livies para falharmos e
aprendermos a partir disto.

As caracteristicas que abordamos: incerfo jogo da imaginagdo, as formas tdcitas que
modelam as estruturas profundas, o problema da deteccdo, mente e realidade hologrdfica e a
atenglio para o local ndo esgotam o pensamento pds-formal, sdo apenas representativas deste
pensamento. Outra abordagem que complementa esta discussio do conhecimento trata do
pensamento complexo, na visdo de MORIN.

“Q problema do conhecimento ¢ um desafio porque s6 podemos conhecer, como dizig,
Fascal, as partes se conhecermos o todo em que se situam, e s¢ podemos conhecer o todo se
conhecermos as partes que ¢ compdem” MORIN (1999:19).

Nesse contexto procuramos, por meio da analise dos desenhos, situar os alunos no todo (o
conhecimento). Esta situaciio deve passar pelas partes, razdo pela qual procuramos, nas
expressdes graficas dos alunos, entender como eles estruturam o conhecimento (o tode).

Entender os desenhos como elementos estruturadores do conhecimento requer principios de
pensamente que nos permitam ligar coisas que nos parecem separadas, umas das outras. Os
desenhos, como expressOes de conhecimento € pensamento, tem grande dificuldade de tramitar

por nosso sistema educacional.

2TUAN, Yi-fu “Space ard Place: Humanistic Perspective”. Progress in Geography, Vol.6, 1974 (p.212-52).
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O nosso sistema educativo privilegia a separacio e a fragmentaciio em vez de incentivar a
relacdo. As disciplinas escolares, como formas de organizacio do conhecimenio no ambiente
escolar, seriarmn mais eficazes se n3o estivessem fechadas em si mesmas. Elas estio
compartimentadas, ¢ todo fica “enroscado™ nas partes e, quando muito, as disciplinas respondem
por elas mesmas. A auséncia da mente e da realidade holografica, presentes tanto no pensamento
pos-formal de KINCHELOE, como no pensamento complexo de MORIN, também se faz
evidente e cria uma barreira dentro do atual processo educativo.

MORIN (1999:21-22) ilustra bem a questdo da auionomia na construgio do pensamento
complexo: “por i3s0, para ser auibnomo, tenho de depender do meio exierior; para ser um
espirito autdnomo, lenho que depender da cultura que alimenia os meus conhecimentos, a minha
Faculdode de comnhecimento e a minha faculdade de julgar. Assim somos levados a pensar
conjuritamente em duas nogdes gue alé agora se enconiram separadas, porgue durante muito
tempo ndo podiamos compresnder a autfonomic do pomio de vista cientifico, visto que o
comhecimento cientifico cldassico s¢ conhecia o determinismo”.

O autor acima relaciona de forma direta a autonomia e a dependéncia como eixos
estruturadores do pensamento complexo. Devemos levar em conta esta relagdo autonomia —
dependéncia, quando analisamos os desenhos. Cada aluno tem a autonomia para desenhar como
queira a paisagem urbana observada (a parre), porém esta autonomia estd presa a uma
dependéncia cultural (o fodo). Temos regras sociais, a linguagem social, 2 cultura e normas
sociais e culturais €m nosso interior.

Os desenhos devem ser vistos como uma forma de express3o como a escrita no ambiente
escolar, j4 que ndo pertencem a nenhuma disciplina especifica, podem caminhar por entre elas e
representam fragmentos importantes da relagio parte — fodo (pensamento complexo). Mesmo se
vistos apenas como resultados independentes, os desenhos refletem o todo.

Nesta procura de entender o pensamento, apoiamo-nos nas idéias de KINCHELOE {op.cit),
e enconframos 08 trés reinos: o cognifivo, o emocional e o culturai. Procurando analogias,
comparamos o reino cuitural - imagem vista (a visdo), - o reino cognitivo - a imagem cognitiva (a
cognicdo) - e © reino emocional - a imagem representada graficamente (o desenho). A Figura 2.1
representa uma sistematizagio das idéias de Joe L. KINCHELOE e¢ as analogias propostas por

nos para entendermos o processo de conhecimento que esta por tras do desenho.
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FIG. 2.1. Esguema tefrico do processo de conhecimento idealizado com base em
KINCHELOE {1597}

Construido e organizado por Clézio Santos (1999)

{3 aluno quando
% desenha uma
paisagem urbana
trabatha com os
17 TeiNos € com
as trés ipagens,
que 580
insgpardveis.

Reino
Emocional

Desenho

Este esquema teodrico nos deixa algumas questdes: como o alunc estaria trabalhando com a
questio das imagens? As imagens caminhariam pelos irés reinos idealizados acima? Essas
questfes nos levam & discussio da construco dos conceitos, tendo como premissa que para a
construcic dos conceitos, sgjam necessérias as imagens.

Antes de iniciarmos a discuss@o dos conceitos, € necessdrio tecermos algumas

consideracdes sobre a relacio entre o processo de conhecimento e o pensamento.

2.3 Tmagem e imagens
A imagem constitui-se como um mediador indispensivel ao desenvolvimento do

pensamento, da agio e da linguagem do educando. Segundo NOVAES (1985), seria fundamental

considerar os seguintes aspectos psicoldgicos: a influéngeia exercida pela imagem, através de sua
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dimensdo simbslica; o vinculo da imagem com uma acfio interiorizada no ritmo evolutive dos
processos cognitivos; e a relaglio da imagem com a imaginacio € o imaginario.

Os aspectos considerados por NOVAES estio relacionados 4 especificidade e diversidade
cultural, bem como aos mecanismos de insercio social, uma vez que imagens condicionam e so
condicionadas pelo mundo circundante. Entretanto, as imagens percebidas e interpretadas sdo
singulares e personalizadas. Cabe ao individuo separar o que, para ele, ¢ significativo e relacionar
dados e fatos consistentes, presos 2s experiéncias vividas,

“Ouanio a dimensdo simbdlica da imagem, deriva de suas semelhancas com os objetos
significados, que varia muifo, permiiindo ac individuc represemtar o real através dos
significantes distintos das coisas significadas, passando a assimilar, acomodar ¢ a organizar o
mundo em gue vive (NOVAES, op.cit:28).

Todo individuo movimenta-se num mundo construido pelas suas imagens, que vEo se
modificando constantemente, criando o que percebe e v€ através de seu pensar, comunicar e agir.
Contudo, € necesséario ensina-lo a ver e perceber em todos os sentidos, bem como explorar sua
pluralidade sensorial. Essa dimensfo simbdlica da imagem aproxima-se do problema da detecgdo
de KINCHELOE {op.cit), no pensamento pds-formal, em que o contexto ganha destaque apoiado
na pluralidade sensorial, convergindo para o conhecimento - assimilacio,

Quanto ao vinculo da imagem com uma ag3o interiorizada, baseada no ritmo evolutivo dos
processos cognitivos - a estrutura. Esta, pode conmstituir-se de imagens reprodutoras, quando
evocam coisas e fatos j4 cophecidos e que se identificam neles mesmos, ou de imagens
antecipadoras, quando representam situa¢Ses e fatos nfio vivenciados. Esta estrutura interiorizada
de NOVAES (op.cit) reflete outra caracteristica do pensamento pos-formal de KINCHELGE: as
estruturas profundas, com sua ordem explicita e implicita da realidade. A imagem antecipadora
seria uma expressfo da ordem implicita, entrefanto muitas vezes nio esta numa forma clara.
Quando isso ocorre temos as imagens cadticas e pulverizadas.

As relagBes existentes entre imagem, imaginagio e imaginaric sfo sintetizadas por
NOVAES (op.cit:29): “a primeira esta ligada a representacdo memtal de um objeto,
manifestacdo sensivel do abstrato ou do invisivel ou g representagdo exata, analogica do ser,
sendo aquilo que evoca determinada coisa, por ter com ela semelhanca ou relagbo simbdlica,

podendo se grdfica, pldstica, jotogrdfica, cinematogrdfica ou televisionada e relacionada a

pessoas, objetos, eventos ou cenas.
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Ja a imaginacgdo relaciona-se & capacidade de evocar imagens ou objetos percebidos ou
rdo anteriormente, combinando e inventando idéias, personagens ou cenas; jé o imagindrio diz
respeito ao ilusdrio e o fantastico, englobando conceitos, simbolos e praxis™.

As relagbes acima comentadas por NOVAES aproximam-se muito daquelas discutidas por
KINCHELOE (op.cit}. quando este se refere ao incerto jogo da imaginacio, uma condugio para o
nosso mundo interno da concepclo psicolégica. A construgio da nossa consciéneia, tendo no
sentido da imagem o papel de destaque.

“Como bem sitwa Paulo Novaes, escritor comtempordneo: ‘o gue muda a imagem é a
imaginagdo de cada época e sua correlacdo com o imagindgrio de cada processo civilizatorio,
pois é a imaginagdo que resgata o passado e o presenle e remete projefivamente para 0
Sfuturo”"(NOVAES, op.cit:29).

{ imaginaric social de uma crianca pode estar expresso no desenho, mostrando o cultural,
o emocional e o cognitivo.

Para MENEZES (1996), “O séc. XIX serda marcado pela convergéncia de perspectivas
Jormais e pela catalisagdo de suas tronsformacdes. O sistema de representacdo vigente desde 0
Renascimento comegara a ser demolido em sua segunda metade”.

Este autor aborda 2 imagem dentro das artes visuais, diferente da abordagem psicoldgica de
NOVAES {op.cit), chamando a atengfo para a quebra do sistema de representacdo vigente. Essa
quebra a nosso ver, prende-se a um novo modo de estruturar o pensamento, incluindo a
concepedo pos-formal de KINCHELOE (op.cit) e a complexa de MORIN (op.cit).

Paulo MENEZES alerta-nos que o fim de um fantasma platdnico estd por vir. Esse
fantasma assolava as artes visuais até o séc. XVIIL, porém dois conceitos daguele periodo
acompanham a discussdc dentro da linguagem visual até o séc. XIX: as imagens como realidade
e as artes como imita¢80. Entender esses conceitos e reconstrui-los na analise dos desenhos feitos
pelos alunos sobre a paisagem urbana € retomar o confronto entre a imagem como o real e ©
desenho como o equivalente.

LEITE (1997) trabalba imagem e memoria®, como processos que podem se superpor no

mesmo campo do conhecimento e ser empregadas alternativamente, embora a membria seja

¥ Ngo vamos trabalhar diretamente com esse comceito, entretanto, € pertinente apresentar sua definicfio. Segundo
LEITE {1997:220), “Memdria, pode significar lembranga, yecordagdo, relato, vestigio, sina, dissertacdo acerca dz
assunto cientifico, fiterdric ou aristico, armazenar ¢ imagingr”. A meméria também é um Processo perceptivo €
cognitivo, através do qual s¢ percebs e compresnde as imagens,
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construida de imagens e seja ela que alimenta a construgio de outras imagens. A imagem para
esta autora, “pode ser wma representacdo ficticia, grdfica, pldstica, escultural ou forogrdfica;
pode se referiv a imagens sagradas, o representacdo analégica, & metdfora; pode ser evocada
volunidria ou involuntariamente; é diferente da existéncia e pode ser literdria, religiosa, visual
ou de dominio da imaginacdo, consciemte e inconsciente” {(LEITE, opcit:219). Essa
multiplicidade de modalidades implica em aspectos comuns e aspectos diferentes, dentre os
quais, devemos comegar a focalizar qual o campo das imagens a que vamos nos referir.

Notamos a vastidio do termo imagem, raz8c pela qual o utilizemos no plural
Concordamos com Martine JOLY (1994), segundo a qual "o mais impressionante da palavra é
que, apesar da diversidade de significaces, consigamos compreendé-la. Compreendemos que
indica algo que, embora nem sempre remeia ao visivel, fomo alguns fracos emprestados do
visual e, de qualgquer modo, depende da produciio de um sujeito: imagindria ou concrela, a
imagem passa por aiguém que a produz ou reconhece .

Influéncias soécio-culturais estdo sempre presentes no desenvolvimento das imagens, da
imaginagic e do imaginéaric, no reino cultural de KINCHELOE (op.cit). Cultura segundo
NOVAES (op.cit:29), € a “experiéncia articulada dos fendomenos, dados, fins, valores e opgdes
da coletividade social e histérica, através da mediaglo dos individuos, grupos e instituigbes,
integrando o ser e o fazer, a produgdo, a distribuiciio ¢ o consenso ndo s¢ de bens materiais,
culturais e simbolicos”.

Devemos concordar com o papel das imagens no processc de formagio da identidade
pessoal, social e cultural, ¢ evidenciar sua importancia no desenvolvimento do pensamento, da
acgio e da linguagem do conhecimento.

Os desenhos, enquanto linguagem visual, também sio formas de ver, compreender ¢
verificar idéias: s80, acima de tudo, imagens. Revendo a definicic de GOODNOW {op.cit) sobre
os desenhos, eles podem ser considerados como expressbes da nossa busca de ordem em um
mundo complexo, como exemplos de comunicagdo e inspiracio. Eles nos comunicam a

identidade pessoal, social e cultural dos individuos.
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2.3.1. O desenho como imagem

O desenho abordado como imagem ¢ uma representacfio, uma expressdo grafica e uma
expressio conceituiada. Para LEITE (op.cit), os desenhos fazem parte das imagens fixas.
Entretanto, requerem © desenvolvimento especifico da percepciio visual dentro de um universo
amplo da atividade cognitiva dos individuos., MARGALEF (1987} enfatiza que a percepgio
visual nfo € dada exclusivamente e nem de forma imediata, pelo que € registrado através da visio
do cérebro: ela requer uma construcfo. Essa construciio envolve a representacc ¢ a percepcio da

imagem.
PERCEPCACQ<sCONSTRUCAO/DMAGEM <REPRESENTACAC/DESENHO

A percepgio visual € um processo mental, ndo sendo apenas um componente secundario
dos processos cognitivos. As imagens gue sdo produzidas pela percepcio visual nfo s8o apenas
vicariantes. Elas t€m uma evolucio prépria, porém ac mesmo tempo, interdependente dos demais
Processos cognitivos €m um meio natural preciso € num meio cultural determinado.

Temos um confionto entre o complexo processo das diferentes linguagens (linguagem
escrita e a linguagem visual), podendo a percepcio ser uma etapa conquistada do pensamento
formal ¢ com maior expressdc do pensamento pos-formal; quando entendida como uma relagédo
na construcgio do conhecimento.

Esse confronto levou Rudolf ARNHEIM (1980) a estudar, no inicio da década de 1950,
como se relaciona a arte com a percepgdo visual {sobre o que efetivamente se v€} e com ©
pensamento visual, propondo que aquilc que desenhamos ndo é uma réplica e, sim, um
equivalente do original Isso significa que os desenhos contém algumas propriedades do “real”,
sendo semelhantes até certo ponto.

Para Jacqueline GOODNOW (1983:40), os desenhos infantis sdo formados por unidades
combinadas de diversas formas. As variagdes podem ser quanto: ao fipo (linhas retas, curvas,...);
mumero (um ou mais ovoides, uma ou duas linhas retas,...); ou podem combinar quanto ao modoc
que estdo unidas entre si (por meio de contorno comum que rodeia). As unidades combinadas de
GOODNOW aproximam-se da idéia de Rudolf ARNHEIM sobre desenhos como “equivalentes

do original” e nfio como réplicas da realidade.
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GOODNOW (1983) evidencia também dois grandes grupos de pesquisa. um se interessa
pela producdo infantil, sobretudo pelo processe de um estado de desenvolvimento ao seguinte; o
outro focaliza a matureza geral da arte, a composicdo & o modo como certos conjuntos se
estruturam.

J4 que, Na atividade que desenvolvemos no Jardim Santana, em Campinas, com alunos
desse bairro, procuramos trabalhar com o que GOODNOW chama de producdo infantil,
enfatizando a livre expressfo da representacdo de uma paisagem urbana em duas escalas de
aproximagdo diferentes e resguardando a idéia de dependéncia do contexto cultural Essas
representacdes foram feitas por alunos moradores desse bairro, na periferia de Campinas. Os
desenhos relatam o conhecimento adquirido por esses alunos e expressos por meio da linguagem
visual, procurando uma ordem num mundo complexo,

Quando caminhamos para a estruturagdo do conhecimento do aluno pela formulacio de um
pensamento pos-formal, estamos entendendo a construcio do conhecimento como alge complexo
e nfio linear. Seria 0 momento da confusio e incerteza, da autonomia e da dependéncia.

A idade dos alunos com quem trabalhamos (11 a2 13 anos) permite identificar-mos os itens
abordados anteriormente como caracterizadores do pensamento pos-formal na construcio do
conhecimento,

No incerto jogo da imaginacdo, a incerteza € o medo levam o aluno a construir
internamente uma representacio do que ocorre na paisagem. Tal situacdic € encontrada no
desenho de Henrique (Figura. 2.2)), seu desenho € muito imaginativo ¢ dé asas a imaginacéo.

Poucos elementos podem ser associados ao da paisagem urbana proposta para desenhar.




As formas tacilas que modelam as estruturas profundas incorporam e trabalham com as
ordens explicitas e implicitas da representacfo visual, onde o visivel & o nflo visivel dialogam e
s#o envolvidos no processo da representacBo da paisagem. O desenho de Estela (Figura 2.2.),
representando as particulas de solo, mostra o didlogo do visivel e do ndo visivel. As particulas

ndo sdo vistas pela visdo retiniana, entrefanto, estdo multo visivels para Estela e outros alunos.

FIG 2.3 Dresenho do visivel e do nfo visivel

Com relacio ao problema da detecgdo, os desenhos trazem a tona nfio apenas os problemas
rotineiros, em que temos uma pergunta ¢ uma resposta, temos também uma questdo inicial que
encadeia outras e estas respondem de diversas maneiras ac questionamento inicial e seu
encadeamento, no caso como desenhar a paisagem em escalas diferentes de observacio.
Considerando a mente ¢ realidade hologrdfica, os elementos dos desenhos s8o mais que pedacgos
da informacio, fazem parte do todo, a consciéncia que leva a representacdo de cerios elementos
ndo tem a inten¢do de isold-los e, sim, de integra-los por meio do efeito holografico. Quanto a
atengdio para o Jocal, os desenhos desenvelvem um contexto no qual o observador torna-se um
elemento - chave, ele ¢ o mediador entre ¢ que esta vendo e o que vai representar por meio da
linguagem visual. S&0 estas caracteristicas, que permeiam os desenhos da paisagem urbana feitos

pelos alunos da escola fundamental'®.

" Em nosso estudo ndo questionamos diretamente os conflitos travados no cerne da Educacdo Artistica, ¢
principalmenie entre os ane-educadores. Todavia, aproveitamo-nos do desenconiro marcante na conceituagio da
arie, que SANS, comenta {1987, 1994}, ¢ amscam-nos 3 analisar os desenhos, nfpo como arte € §im, Como
representages concretas do conhecimento acumulado, o que ARNHEIM (1980} chama de formas de expressio
conceityada.



2.3.2. A construcio dos conceitos e as imagens

Inicialmente acreditdvamos que a construcdo dos conceitos relacionava-se apenas com as
imagens visiveis. Porem, com a lettura acerca do pensamento visual de ARNHEIM (1980), a
estrutura do pensamento pos-dformal de KINCHELOE (1997) ¢ a génese da formaciio dos
conceitos & o desenvolvimento dos conceitos cientificos na infincia de VYGOTSKY (1983),
comecamos a lidar com a formulagio de conceitos por meio das imagens visiveis e das nfio
visiveis.

Nossa atividade caminhou para evidenciar alguns elementos do mundo natural e outros do
mundo humano, Entendemos por mundo natural, os elementos mais proximos da natureza como
o relevo, o solo, as rochas, entre outros. E por mundo humano, os elementos mais proximos do
homem como ©asas, cercas, entre oulros.

Dois dos elementos do mundo natural que foram explorados nos desenhos analisados foram
o releve ¢ ¢ solo. S&o elementos que n3o estdo diretamente relacionados a uma paisagem urbana,
entretanto, sdo elementos estruturadores do uso do solo que caracteriza a paisagem urbana
representada visualmente.

VYGOTSKY (1983) trabalha com a consondncia entre o que os adultos chamam de
congceito € o entendimento que as criangas t€m sobre o mesmo conceito {pensamento complexo).
Este elo de ligagdo, entre ¢ pensamento conceitual e o complexo, seria o pseudo-conceito.

Segundo VYGOTSKY (op.cit:83), “A acessdo d formagdo dos conceitos se opera em orés
fases distintas, cada uma das quais se subdivide em varios estdgios”.

Na primeira fase da formagfo dos conceitos a crianga, em sua percepgio, pensamento e
agdo, tende a fundir os elementos mais diversos numa s6 imagem ndo articulada, sob a influéncia
mais intensa de uma impressic ocasional. Num sincretismo ou mesmo numa coeréncia-
incoerente, ‘montes’ de objetos 530 agregados em torno de uma palavra. Muitas palavras, por sua
vez, t8m quase o mesmo significado, tanto para adultos como para as criangas. Essa primeira fase
tem trés estagios distintos.

O primeiro estagio na formagg#o dos conjuntos sincréticos que representam para as criangas

determinada palavra ariificial sdo as aproximaces sucessivas (de tentativas e erros) ne
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desenvolvimento do pensamento. O mesmo objeto pode ser mostrado duas vezes e tem nomes
diferentes.

Mo segundo estigio, a composicBo do grupo ¢ detenminada pela posigio espacial dos
objetos experimentados, ou seja, por uma organizacio puramente sincrética do campo visual da
Crianca.

Durante o terceiro estigio, a imagem sincrética repousa numa base mais complexa. é
composta de elementos reiirados de diferentes grupos ou ‘montes’ anteriormente formados. Estes
elementos, sujeitos a uma nova combinagdo, ndo tém nenhuma relacio intrinseca entre si.

A segunda fase da génese do conceito engloba muitas variagSes de um tipo de pensamento,
designado por VYGOTSKY como pernsamento por complexos’. Num complexo, os objetos
individuais isolados encontram-se reunidos no cérebro da crianga, nio s¢ pelas suas impressdes
subjetivas, mas por relagSes realmente existentes entre esses objetos.

Num complexo, as ligaghes entre 08 seus componentes sdo mais concretas e factuais do que
abstratas e logicas: sdo os fatos que ditam a resposta. As ligagdes factuais sic descobertas por
meio da experiéncia. Temos cinco tipos fundamentais de complexos que se sucedem uns aos
outros, durante esie estagio de desenvolvimento.

O primeiro tipo de complexo € o associativo. A palavra deixa de ser ¢ nome proprio do
objeto e torna-se a familia de um grupo de objetos relacionados.

O pensamento por complexo do segundo tipo consiste em combinar objetos ou impressfes
concretas que estes deixam no espiritc da crianga, em grupos que se assemelham muito 4 colecdo.
O que guia a crianga na construgdo da colegdo € a associaclio por contraste e nio por semelhanca.
Entretanto, a crian¢a ndo consegue manter-se fiel, durante toda a expeniéncia, ao principic que
originalmente aceitara para base da colecdo.

O terceiro estigio ¢ o complexo em cadeia, uma adjungdo dindmica e seqilencial de
ligacBes isoladas numa Gnica, sendo o significado transmitido de um elo ao outro. A formagio de
cadeias demonstra flagrantemente a naturezs factual concreta e perspectiva do pensamento
complexo. O complexo em cadeia pode ser considerado como a forma mais pura do pensamento
por meio de complexos.

“Um complexo ndo se eleva acima dos seus elementos como acomntece com © conceito;
funde-se com os objetos concretos que constituem. Esta fusdo do geral com o particular, entre o

complexo ¢ os seus elementos, esta amdigama psiguica, como Wener lhe chamava, é a
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caracteristica distintiva de todo o pensamento por complexos - e do complexo em cadeia, muito
particular " (VYGOTSKY,op,cit: 90}

O complexo difuise (o quarto estagio) € marcado pela fluidez do préprio atributo que une o8
seus elementos individuais. Formam-se grupos de obietos ¢ imagens perceptualmente concretos
por meio de ligacGes difusas ou indeterminadas. Os complexos resultantes deste tipo de
pensamento sio t83o indefinidos que podem nfo ter limites, passando a ser chamados de
complexos ilimitados. Porém, sdo construidos segundc os mesmos principios dos complexos
concretos circunscritos, a cranga se mantém no cento do limite das ligagBes concretas entre as
CO18as.

Para completar o quadro do pensamento por meio de complexos, devemos descrever o
outro tipo de complexo que constitui: 2 ponte entre 0s complexos ¢ o estagio final e superior do
desenvolvimenio da génese dos conceifos.

Chamamos de pseudo-conceitos a esse tipo de complexos, porque a generalizacio formada
no celebro, embora fenotipicamente se assemelhe aos conceitos dos adultos, € psicologicamente
muito diferente do conceito propriamente dito: na sua esséncia é ainda complexo.

Devemos observar com mais atencdo esse tipo de complexo. Ele desempenha um papel de
destague no pensamento da crianga na vida real e € importante como elo de transi¢io entre o
pensamento por complexos e a verdadeira formacio de conceitos.

“O adulio ndo pode transmitir 4 criariga o seu modo de pensar. Apenas lhe fornece o
significado ja acabado de uma palavra, em torno do qual a crianca forma um complexo — com
fodas as peculiaridades estruturais funcionais e genéficas do pensamento por meio de
complexos, mesmo quande ¢ produlc do seu pensamenio ¢ na realidade idéntico, pelo seu
contetido, a wma generalizacdo que poderia ter sido obtida por meio do pensamento
conceptual " (VYGOTSKY op.cit:93).

A equivaléncia funcional entre o complexc e o conceite e as coincidéncias que existem na
pratica, entre o significado de muitas palavras para o adulto e para a crianga, leva & compreensio
mutua ¢ a aparente similitade dos seus processos intelectuais; leva a presumir erradamente que
todas as formas de pensamento ¢ de atividade intelectual dos adultos ja se encontram presentes no
pensamento da crianga ¢, na puberdade, nfo se da nenhuma mudanga radical. A ‘concepgﬁo

errdnea estd presa ao fato das criangas aprenderem muito cedo grande niimero de palavras gue



significam a mesma coisa para elas € para os adultos; entretanto, ¢ pensamento € fornecido de
forma acabada e ndo tem nenhuma forma de desenvolvimento.

A aquisicBo pela crianga da linguagem dos adultos explica, de fato, a consondncia entre o8
complexos da primeira e os conceitos dos segundos. Temos a emergénciz de conceitos
complexos ou pseudo-conceitos nas criancas.

Segunde VYGOTSKY (op.cit), “o pseudo-conceito serve como elo de ligacdo entre o
pensamento por complexos e o pensamento por conceitos. E dual por natureza, pois um
complexo fraz em si a semente em germinacdo de um conceito. (O intercambio verbal com os
adluitos torna-se um poderoso fator de desernvolvimento dos conceitos infantis”.

Vimos pelas idéias de VYGOTSKY, expostas acima, que 50 a andlise experimental nos
pode-nos dar os varios estagios e formas do pensamento por complexos. Esta breve exposicio
pode mostrar a esséncia do processo genético da formacio dos conceitos, envolvendo os
complexos, pseudo-complexos e 0s conceitos, nfo numa linearidade, mas numa unidade de
pensamento.

Falamos da formagdo dos conceitos e da estrutura de seu pensamento. Mas qual a relagBo
entre os conceitos € o mundo das imagens? Os conceitos, quando sdo construidos, sio feitos na
mente do individuo. Retomemos a definicdo de imagens de NOVAES (op.cit:29), ligada a
representaciic mental, manifestaco tanto do visivel como do ngo visivel, da representagic exata,
analbgica, evocativa, simbolica - podendo ser grafica, plastica e relacionada a pessoas, objetos,
eventos ou cenas. As imagens, por serem representacdes mentais de objetos, frutos de uma acgdo
interiorizada, ddo formas mentais a esses objetos. Os objetos sfo conceitos quando ganham
significados. Portanto, a0 mesmo tempo gue construimos um conceito, estamos construindo uma
imagem dele.

Outro problema que devemos expor € acerca dos conceitos cientificos. Para entender-mos
um pouco mais o conhecimento de criangas em idade escolar, € necessario considerarmos o
desenvolvimento dos conhecimentos cientificos no espirito da crianga. Nossos alunos estdo na
escola e recebem constantemente os conceitos cientificos. Recorremos novamente a
VYGOTSKY {op.cit) para abordarmos o desenvolvimento dos conceitos cientificos na inféncia.
Ele levanta duas questOes importantes: que acontece no cérebro da crianga quanto aos conceitos
cientificos que aprendem na escola? Qual a relacfio entre a assimilacfio da informacio ¢ o

desenvolvimento interno de um conceite cientifico na consciéncia das criangas?
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O desenvolvimento da génese dos conceitos, fazem parte de um Gnico processo, gue €
afetado por condicHes externas e internas, mas € essencialmente um processo unitario e nfo um
conflito. Nos identificamos-nos com esse modo de emtender & criacio dos conceitos cientificos
nas criancas em fase escolar.

Apesar dos conceitos cientificos e concertos cotidianos terem a mesma génese de formacio,
sio diferentes. Essa diferenca estd no modo como a crianca lida com os conceltos e nos motivos
que & levam a formular os dois tipos de conceitos. S8o contextos e interesses diferentes.

Segundo VY GOTSKY (op.cit:116), “"Quando transmitimos um conhecimento sistemdtico a
crianga, ensinamos-ihe muitas coisas que esta ndo pode ver e experimentar diretamente. Como
0s conceitos clentificos e 0s conceitos espornidneos diferem pela relacdo que estabelecem com a
experiéncia da crianca e pela atitude da crianca relativamente aos seus objetos, devemos
esperar que sigam caminhos de deservolvimento muito diferentes desde a sua gestacdio afé a sua
Jorma final”.

O conhecimento sistematico referide por VYGOTSKY € o conhecimento escolar, distinto
do conhecimento cotidiano. Ultilizaremos um exemplo para tentarmos elucidar um pouco mais
sobre os conceitos cientificos.

Sera que todos os alunos seriam capazes de desenhar o solo colocado dentro de um
recipiente, seguindo © mesmo raciocinio conceitual’’ passado pela professora? Acreditamnos que
alguns alunos realizariam essa tarefa sem 2 ajuda da professora e dos colegas; outros a
realizariam com a colaboragio da professora e seguindo o raciocinio conceitual explicado do
solo, etapa por etapa. Numa tentativa de copia'®.

Quando propusermos o desenho da paisagem urbana - ¢ nela também havia o solo exposto -
nossa preocupacic era se os alunos perceberiam esse solo da mesma forma que na atividade
anterior (o solo no recipiente). E como os alunos desenhariam o solo? Seguiriam o raciocinio
conceitual? Essas questdes sdo pertinentes porque sdio duas atividades que envolvem ¢ mesmo
conceito — solo - em diferentes situacBes.

Alguns alunos, como Estela (ver figura 2.3), desenharam as mesmas particulas de solo

como se estivessem em recipientes (indmeras bolinhas foram desenhadas dentro da 4rea de solo

!5 A professora ensinaria dentro da sala de anla, por meio de exposigdo, o conceito solo, mostrando imagens do solo
(fotos,desenhos,...) € em seguida mostraria recipientes contendo amosiras de solos diferentes, para serem desenhadas
pelos alunos.

'¢ As copias ndo t8m o sentide pejorative, sdo entendidas como elemento do processo de conhecimento.
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exposto na paisagem urbana). Entretanto, a maioria dos alunos nfo desenhou as particulas e sim,
o contorno do solo exposto (o perimetro da exposigdo em contato com a vegetagio).

De acorde com VYGOTSKY (1994:118), “o processo de desernvolvimento progride de
forma mais leria e atras do processo de aprendizado; desta seqiiénciacdo resuifam, enido, as
zonas de desenvoivimento proximal”. E a zona de desenvolvimento proximal ¢ g distdncia entre
o nivel de desenvoivimento real, que se costuma determinar através da solucdo independente de
problemas, e o nivel de desenvolvimenic potencial, determinado através da solugdo de
problemas sob orienfacdoc de wm adulto ou em colaboracdo com companheiros mais
capazes " (VYGOTSKY op.cit:112).

Os alunos que desenharam as particulas do solo reportando-se ao conceitual, passado pela
professora, transformaram © que estd no nivel de desenvolvimento potencial em nivel de
desenvolvimento real. Alguns apenas imitaram o desenho das particulas de solo da professora ou
do colegs, e podemos dizer que eles também caminharam para & mesma iransformacio acima
citada. Outros alunos fizeram seus desenhos sem a ajuda de nenhum pressuposto conceitual
cientifico e fizeram sugestOes graficas interessantes, também indicadores dos seus niveis de
desenvolvimento real e potencial.

Os alunos passaram a desenhar inimeros elementos da paisagem, nfc apenas os visiveis
como também os nfo visiveis. Novas questBes foram formuladas, extrapolando a paisagem
percebida e, entremeando suas experiéncias, surge ‘g reserva do cafezinho’ como titulo da
paisagem, abarcando um contexto maior do bairro (a2 reserva do cafezinho € um resquicio de mata
gue ainda persiste no bairro).

Com respeito ac aprendizado, VYGOTSKY (op.cit:117-118) diz que “wm aspecic
essencial do aprendizado é o fato de ele criar a zona de desenvolvimento proximal; ou seja, o
aprendizado desperta vdrios processos internos de desenvolvimenio que sdo capazes de operar
somente quando a crianga interage com pessoas em seu ambiente e quando em cooperagdo com
seus companheiros”.

Diante da paisagem urbana, um ambiente diferente da sala de aula, os alunos ficam mais a
vontade para expor suas idéias e suas experiéncias. Entretanto, os alunos carregam para esse
ambiente o contetido de dentro da sala de aula, ou seja, 0s conceitos cientifico.

Para VYGOTSKY (1994:74), o “aprendizado é uma das principais fontes de conceitos da

crianga em idade escolar ¢ é também uma poderosa forca que direciona ¢ seu desenvolvimento,
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determinando o destino de todo o seu deserrvolvimento mental”. N3o podemos esquecer que ©
aprendizado das criancas comec¢a antes de freqientarem a escola, “qualguer situacio de
aprendizado com a qual a crianga de defrorta na escoia tem sempre uma histdria prévia. Por
exemplo, as criangas comegaram o estudar aritmética na escola, mas muito antes elas fiveram
alguma experiéncia com quantidade "(VYGOTSKY, op.cit: 110},

Vejamos o que ocome com o conceito de solo. Quando os alunos chegam 3 escola,
certamente, j& t&m um conceito de solo. Nas brincadeiras de crianca, cada individuo j& mexeu
com a ‘terra’, colocou agua, modelou o *barrc’. No raciocinio descrito anteriormente, quando o
aluno desenhava ou no as particulas de solo na paisagem urbana, utilizava o conceito de solo
que aprendera na escola. A utilizagio ou nfo, desse elemento reflete que o alunoc estava
interpretando uma situagio do cotidiano com o auxilio de um conceito estudado na escola. O
conceito de solo ja ndo era mais o mesmo de quando entrara na escola; houve uma reformulacio.

Para VYGOTSKY (1994:93), “a crianga adguire consciéncia dos seus conceitos
espontdneos relativamente larde; a capacidade de defini-los por meio de palavras, de operar
com eles a vontade, aparece muito fempo depois de iler adguiride os conceitos. Ela possui o
conceito (isto é, conhece o objeto ao qual o conceito se refere), mas ndo estd consciente do seu
proprio ato de pensamento”.

Quando pedimos para ¢ aluno desenhar a paisagem urbana que estava 2 sua frente, esta
atividade exigiu um novo posicionamento do aluno, ele passou a centrar sua atengfio no proprio
ato de pensamento, POis a paisagem a ser desenhada requeria inimeros problemas a serem
solucionados para serem representados no papel: surgia uma primeira caracteristica do
pensamento pds-formal de KINCHELOE (op.cit), o problema da detecgdio. Detectar problemas €,
sem divida, uma pré-condicdo necessaria para sua solugo. Também exige formular questdes
originais sobre uma situagio. Questdes que levem a inovagdes e promovam o irsighi? dos alunos.

Nos desenhos notamos uma riqueza de conteGdo proveniente da experiéncia pessoal e
despertada gragas ao contexto da atividade, que facilitou o resgate dos conceitos cotidianos, a
aquisi¢io de um novo conceito cientifico e, consequentemente, o relacionamento entre eles.
Temos a importincia do local, para o desenvolvimento do contexto no qual o observador pode
pressupor seu sentido € tornar-se um elemento chave na construcio do conhecimento.

Considerando as idéias de VYGOTSKY {(op.cit:80) sobre os conceitos cientificos que 2

crianga adquire na escola, observamos que “a relagcdo objeto é mediada, desde o inicio, por
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algum outro conceiio...rudimentos de sistematizaco entram na menie da crianca, por meio de
contatos com conceitos cientificos e depois sdo transferidos para os conceiios cofidianos,
mudomdo a sua estrutura de cima para baixo”. Ainda em relacio 20s conceitos cotidianos {ou
esponténeos) acrescento, em concorddncia com O mesmo autor, que eles comecgam a se formar
em termos de experi€ncias e atitudes dos individuos frente ao mundo vivido.

“Pode-se remontar a origem de um conceiio espontdneo a um Confronio com uma situacdo
concrety, ao passc gue um conceito cientifico envolve, desde o inicic, wma atfividade 'mediada’
em relagdo ac seu objeto”(VYGOTSKY op.cit:93). E mais, “a nocdo de conceito cientifico
implica uma certa posigdo em relagdio a outros conceitos, isic €, um lugar dentro de um sistema
de conceitos” (VY GOTSKY op.cit:80).

Quando da aquisigio de um concento cientifico, entfo, os conceitos cotidianos ganham mais
abrangéncia ou maior generalidade, como © que ocorre com o conceito de solo, 14 mencionado.
Ao adquirir capacidade para trabalhar com o solo denmtro da paisagem, os alunos estavam
mostrando a relagd@o do conceito solo dentro de um sistema de conceitos. E € nessa relagio que tal
conceito val ganhando corpo. Assim, a medida que o aluno vai se envolvendo com o conceito em
niveis diferenciados, o seu conceito cotidiano de solo vai-se modificando, vai-se tornando mais
abrangente e fazendo-se compreensivel em niveis de representacio mais complexos. De fato no
nosso dia a dia usamos nossos conceitos em nivels de generalizagio diferenciados para nos
COMUMNICArmos.

Abaixo vamos discutir um conceito do mundo natural, ¢ relevo, procurando mostrar a
relacio entre a construgfo desse concefio € a sua imagem.

A construgfo desse conceito, para ¢ aluno do ensino fundamental, € bastante complexa. B
necessario ser construido gradativamente. O aluno comeca com a apreensdo do seu espaco vivido
e percebido, fazendo associagGes iniciais, mesmo que sua percepcdo ndo seja direta. Devem ser
incentivadas associacBes do tipo: andar pelas ruas, correr, viver... sobre o relevo. Questionar-se ¢
por qué, quando sobe uma ladeira, fica cansado e, quando desce uma vertente, ganha velocidade.
Sao agdes que o aluno vivencia no dia-a-dia e que ele ndo relaciona com o relevo; todas essas
atividades passam-se sobre o relevo em uma interacfio constante gue, contudo, ndo € percebida.
Como colaborar para melhorar percepgbes desse género?

As atividades dentro da sala de aula devem oferecer ao aluno a compreensio do espago em

que vive e que €, a0 mesmo tempo, fisico, geografico e social, entre outros aspectos. O professor
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deve transmitir a idéia de que o espago em que ¢ aluno vive estd inserido em espagos mals
amplos, havendo uma estreita ligaglio enire eles. A presenga do professor de Geografia nfio € o
fator preponderante em nossa argumentagio e sim, alguns conceitos geograficos, como o relevo.
O espaco, em toda a sua "espacialidade”, € perceptivel, representével e portanio pode ser
apreendidc. A "espacialidade” a que nos referimos engloba todos os possiveis aspectos do
espago, sejam eles fisicos, cognitives, geograficos, sociais, matematicos.. Neste enfoque, a
construcdo do concento de relevo € essencial no Ensino Fundamental, mas vem sendo
parcialmente ou totalmente negada, como registra ALMEIDA (1997:143). “tdpicos sobre o
relevo, o clima, a vegetacio e a hidrografia, ndo figuram mais dessa forma em diversos
programas de Geografia, j& hd muitos anos ™,

(O professor das primeiras séries do Ensino Fundamertal nfo necessita ser professor de
(Geografia, para transmitir conceitos geograficos. O professor deve, sim, dar condigbes para o
aluno construir os pseudo-conceitos, agindo com base em uma proposta construtivista aberta, ndo
“etapista” e também ndo “formalista”. Realizando atividades que levem o aluno a vivenciar seu
cotidiano, a dingmica da natureza e 3 agio humana que modifica o relevo e constrdi paisagens
novas. As atividades podem ser feitas dentro da sala de aula através de textos, jogos, maquetes,
desenhos livres... ou fora da sala de aula por meio de trabalhos de campo, estudos do meio,
desenhos... Agindo dessa maneira, o professor do Ensino Fundamental, principalmenie nas
primeiras séries, estara colaborando com ¢ aluno no fazer Geografia, numa concepglo critica e
dindmica do processo de aprendizagem.

A utilizacdo do conceito relevo, como exemplo, procura chamar a ateng8o para a relago da
construcdo dos conceitos atrelados as imagens. Os conceitos formulados nas séries iniciais do
Ensino Fundamental influenciarfo os alunos em outros periodos. Porém, ¢ nesse ir e vir, que os

conceitos vao sendo reestruturados e reconstruidos.

1.4. Desenhando a paisagem no campo

A atividade proposta foi o desenho da paisagem urbana em duas escalas diferentes, feito
por um grupo de alunos (entre 11 a 13 anos), que freqilentaram a 5 série “D” da Escola Estadual

de Primeiro ¢ Segundo Graus Moacyr Santos de Campos. Um elemento de destaque € gue nossa

atividade foi realizada no campo, onde o desenvolvimento comportamental estava num ambiente
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cotidiano e nd0 era uma gtividade realizada dentro de um laboratério, nem dentro da sala de aula.
Os desenhos resultantes sfo expressdes de uma paisagem cultural cotidiana dos alunos, ja que a
maioria deles s&0 moradores desse bairro.

Procuramos entender o processoc cogunitivo de representacio grifica de uma paisagem
urbana, construida por alunos de uma escola de periferia, de uma cidade de grande porte no
Brasil A maioria dos alunos mora nas proximidades da escola, localizada no Jardim Santana,
zona nordeste de Campinas.

Em nossa pesquisa, os alunos foram postos a desenhar uma paisagem, entretanto veio a
pergunta: 0 que os alunos do ensino fundamental desenbam gquando estio defronte a
umapaisagem? Esta questdo tornou-se o problema da dissertagio.

A atividade gue propusemos utilizou o trabalho de campo como instrumental, nos arredores
da Escola Estadual do Jardim Santana. O campo escolhido foi um terreno em ocupagio na area
externa do bauro, a 15 minutos de caminhada do portfio principal da EEP.S.G. Professor
Moacyr Santos de Campos. Na foto 3.1; temoes o terreno onde foi realizado o trabalho de campo.

O desenho foi uma das atividades propostas nessa saida de campo, organizada pels
Professora Nancy Nely Ghizzi Sugahara, de Ciéncias'’. Os desenhos tinham o intuito de
representar a paisagem urbana em duas escalas distintas. Detalharemos no proximo capitulo essa
atividade.

A articulagdo e a preocupacfic de analisar as unidades que formam os desenhos infantis,
assim como o0s dois grandes grupos de pesquisa sobre o desenho, justificase como
complementares no trabatho qgue propomos. Nossa discussfo tem a pretensdo de valorizar a
utilizacio de desenhos nos trabalhos de campo, como um exercicio de livre expressdio
envolvendo todas as imagens criadas pelos alunos - as figurativas e as conceituais. Podendo
servir como referéncia para analisarmos os desenhos em trabathos de campo que envolvam
alunos dessa faixa etaria. Evidenciando o papel do desenho, como uma forma importante de
expressdo grafica e comunicagdo visual no campo.

Para ARNHEIM (1980), as unidades graficas mostram a criatividade e a importéncia do
contexto. Essas unidades permeiam os desenhos que analisaremos no proximo capitulo, frutos do

trabalho de campo, ou seja, carregados do contexto local.

7 O exercicio completo esti nos anexos deste trabatho.



A énfase na linguagem escrita que nosso sistema educacional prioriza, impede ¢ dificulta o
desenvolvimento da linguagem grafica. O campo, por sua vez, nfo prioriza uma Gnica linguagem:
¢le da margem e subsidios para o desenvolvimento, tanto da linguagem visual, como da escrita.
Continuaremos em nosso texto, evidenciando alguns conceitos relevantes para tratarmos ©
desenho como instrumental importante na apreensio e na representacdo das paisagens urbanas.

GOODNOW (1983) cita a pesquisadora Rhoda Keliog, que trabalha com a idéia de uma
ordem visual primaria. Segundo a pesquisadora, terfamos um ordenamento visual prirasric em
nossas mentes. Os fatos seriam estruturados primeiramente por ordem ¢ equilibrio e depois por
uma base de ordenccdes, onde as formas podem ser adaptadas. Em qualquer estagio de
desenvolvimento, as unidades e as ordenacdes refletem o ocorrido em estagios anteriores.

J4 para ARNHEIM (1980), as wmidades e ordemacbes se fazem principalments
determinadas pela necessidade da estrutura, na busca de ordem e a presenca de conceitos visuais.
ARNHEIM estabelece um pouco de ordem em um mundo de complexidade. O desenho da
paisagem expressa uma ordem visual, nesse mundo de complexidade citado pelo autor.

Na visio do que chamamos de “efgpismo de desenhos”, as formas sfo recordadas e
repetidas no processo de construgdo do desenho. O “etapismo” pode ser confundido com o©
processo de ensino-aprendizagem da teoria Piagetiana, todavia, ndo € nossa proposta tal ligacio.
Procuramos mostrar um ordenamento € um modo de pensar visual. Reforremos & obra de
GOODNOW (1983:50)}, para reforcarmos esta idéia, o sentido de unidades componentes do
desenho e 0 raciocinio empregado pela crianca em relagio as unidades.

A percepciio da paisagem urbana no trabalho de campo e a posterior representacdo visual
estio carregadas do pensamento complexo e pos-formal. Esse pensamento funciona como
unidades de raciocinio, que compdem o ato de desenhar. Principalmente quando estamos no
campo, ndo temos uma estrutura linear de conhecimento. Nio podemos esperar que a professora
nos transmita os conceitos. Mesmo que ela tente, o contexto € outro, o conceito cientifico serd
entendido junto com o conceito cotidiano de cada aluno. O processo da génese dos conceitos €
tnico, segundo VYGOTSKY (1979).

Acreditamos que o desenho no trabalho de campo aguca 2 imaginagio e o imaginario dos
alunos, tendo o papel fundamental de fazer apreender novos problemas (deteccio), levando

diretamente para a cognigfo destes e seus questionamentos.
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O estudo dos processos mentais relativos a percepgiio ambienial € fundamental para
compreendermos melhor as inter-relagbes entre homem e meio ambiente, visiveis na paisagem.

A paisagem urbana acirra o processo mental, entramos no reino cognitivo de KINCHELCE
{1997), de acordo com o qual, a partir do interesse ¢ da necessidade, estruturamos e organizamos
nossa interface com 2 realidade ¢ o mundo; estamos no reino cultural e visivel, selecionando as
informacbes percebidas, armazenado-as e conferindo-lhes significado. O reino emocional, ocu
seja, o desenho, percome os dois reinos anteriores, contém e estd contide nos demais.

As idéias de MEINI(G (1979) sBo umportantes para entendermos a cognicfic da paisagem
nos trabalhos de campo. Quando MEINIG diferencia os termos paisagem, naturezq, Cendrio,
ambiente, regido, drea e lugar, procura esclarecer que apesar de serem termos relacionados, estio
em mundos diferentes de compreensfo. A paisagem diferencia-se por seu cardter de unidade que
imprime 2 nossos sentidos, nfo femos apenas uma relagBo estética, pois trata-se de nossas
manifestacBes culturais, incluindo o sentido simbdlico ~ actimuio de expressSes e agles sociais, €
¢ mais objetivo. COLLOT (op.cit) tambeém considera a paisagem como unidade de conjunto, uma
‘totalidade coerente’. Temos uma aproximagio entre MEINIG (1979), ARNHEIM (1980),
COLLOT (1986) e KINCHELOE (1997), em relac8o ao carater de unidade, aproximando-se da
idéia das unidades graficas do segundo autor e do particularismo unitario do dltimo.

A paisagem em nosso trabalho de campo, foi entendida como experiéncias culturais. Dai a
necessidade de nfo reportarmos as idéias de DARDEL (1952), MEINIG (1979), TUAN (1979) ¢
COLLOT (1986): a paisagem vai & outro plano, aiém da mera descricio e representagdo dos
recursos visuais do terreno ou de procurar identificar os estimulos visuais de quem a percebe,
pois envolve a cogni¢lio. Dessa maneira o aluno poderia desenhar de certa forma suas
experiéncias culturais - um desenho mais interior do que exterior, como foi o caso do desenho do

Henrique {(ver Figura 2.2.}.
2.4.1. O modelo de andlise do desenho da paisagem

Os desenhos propostos na atividade de trabalho de campo distinguem-se pela escala de

aproximaggo da paisagem urbana a ser representada.
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Para a construgdo do modelo de analise, baseamo-nos nas consideragdes travadas neste
capitulo, e nas idéias dos autores consultados, entre eles: GOODNOW (1983), MARGALEF
(1987), ARNHEIM (1980).

As escalas diferentes levaram-nos a dois modelos de analise distintos, num primeirc
momento. Entretanto, nds o fizemoes para uma analise mais didatica dos desenhos feitos pelos
alunos. Os modelos consistem na criaglo de cafegorias fipoldgicas que sfo empregadas na
anélise dos desenhos individualmente. As categorias proporcionam um controle maior do
material analisado, embora em alguns casos nfio sejam suficientes. Essas categorias foram
utilizadas, n3o como camisas de forca e, sim, como pardmetros de observagdo dos desenhos.

Segundo MEREDIEU (1974:58-39), “wuma vez constituidas as relagBes iopoldgicas, a
crianga preocupa-se €m respeitar as distdncias, as proporgles respectivas das figuras; submete
seu tragade & unidade de ponto de vista (...} dai o aparecimenio da perspectiva, que nio suplania
¢ espaco fopologico, mdas visa a integrd-lo”. O autor comenta um Processo lmportante para oS
alunos, quando estes desenham a paisagem: o aparecimento da perspectiva, como elemento de
um processo maior, de espacializagio.

Apresentamos, abaixo, dois instrumentais de analise visual dos desenhos. No primeiro,
seguimos a estrutura utilizada por SERPA (1995), que tem por base as idéias de MEREDIEU
{1974), e as sucessdes de representacdes visuais onde uma ndo desmerece a outra.

Temos trés formas de representar a paisagerm:

O plano deitado - A paisagem € representada como se fosse vista do avifo: no plano
deitado em toro de um ponto ou eixo central.

A fransparéncia - Na transparéncia temos a auséncia de perspectiva, j& que os elementos
seguem uma linha de apoio, ndo obedecendo ao jogo dos planos. Temos apenas um plano
vertical.

O perceptivo - Um terceiro processo foi menos identificado, embora ndo menos importante:
elementos sdc representados demonstrando um jogo de planos, onde pontos de fuga sdo
marcados, principalmente pelo observador. Utilizamos alguns desenhos analisados como
exemplos.

As Figuras 2.5, 2.6 e 2.7 representam como os desenhos podem ser organizados por linhas

mestras.
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Na segunda forma de analise, procuramos aplicar uma categoriza¢io que estamos
desenvolvendo no campo tedrico, ver SANTOS (1997), SANTOS & COMPIANI (1998). Esta
andlise € a primeira tentativa de aplicacio da categoria desenvolvida por nés ao longo do
programa de mestrado. Apresentamos, abaixo, a estruturacio do modelo adotado para analise dos
desenhos dos alunos.

Neste modelo, gostariamos de chamar a aten¢iio para a gquestdo da representacic e as
categorias internas da linguagem visual, divididas em trés. a) comceitual — a percepgio da
paisagem de forma concettual (Figura 2.8); b) figurative — procura-se fazer uma cépia da
paisagem {(Figura 2.9), ¢) conceifual+figurative — uma mistura, ou um meio caminho {Figura
2.10).

FIG. 2.8, A representacio grifica conceitual

FIG. 2.9, A representaciio grafica figurativa
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FIG. Z.10. A representacio grafica conceitual+figurativa.

Nossas idéias assemelham-se as de Jeanne Bamberger (1979), citadas por SCHON (1992),
quando designa as representagdes como figurativas e formais.

As figurativas implicam agrupamentos situacionais, contextualizados: as relagbes que se
estabeleceram na maior provamidade possivel das experifneias cotidianas; as formais implicam
referéncias fixas, tais como linhas, escalas, mapas com coordenadas, medidas uniformes de
distdncias: ou seja, © saber escolar.

Fazemos uma diferenciagdo: o que Bamberger considera representacfo formal, chamamos
de conceitual, aleé de apresentar uma ferceira forma de representacio visual que se situa entre as
formais e as figurativas de Bamberger: a representacio conceitual+figurativa.

A linguagem visual € Gnica e especifica, proporciona o entendimento distinto do ambiente.
A diferenciacfio esta na retencdo conceitual e cognitiva do proprio ambiente, seja enfatizando
algumas formas naturais da paisagem, ou formas mais ligadas ao homem mas, principalmente, a
relacdio dessas formas na paisagem.

Nossos modelos ndo t8m a pretensfo de esgotar o assunto, ja que via de regra, este tema de
pesquisa inicia-se no presente. Todavia, pretendemos colaborar para a discussio e reflexfo sobre
a importancia dos desenhos no processo de ensino-aprendizagem.

Gostarlamos de destacar a importdncia do desenho no trabalho de campo para as
Geociéncias, como fomentadores de pseudo-conceitos e conceitos no Ensino Fundamental,

Esperamos ter oferecido uma reflexdo abrangente e bases para modelos passiveis de serem
aplicados e adaptados em analise de desenhos de paisagens urbanas, no contexto da escola

fundamental.



CAPITULO 3
3. DESENHO E ALUNOS
3.1. A pesguisa ¢ o método

A seguinte questdo norteou nossa pesquisa:

0 gue os alunos do ensino fundamental desenham guando estfo defronte de uma paisagem
urbana?

Esta questdo envolve diversos problemas, sendo o primeiro deles, como j4 comentamos na
introdugio, relacionado a falta de uma bibliografia que trabalbe os desenhos das criangas, ndo
apenas nz idade pré-escelar. Necessitamos de estudos de desenhos de adolescentes e adultos.

Qutro problema € a dimensfo do objeto a ser desenhado, uma vez que, em grande parte dos
estudos com desenhos, os objetos desenhados sdo palpaveis e de dimensSes peguenas. Quando
nos propomos a analisar desenhos de paisagem, nosso objeto extrapola o palpével e caminha para
o interior da mente dos alunos que estio desenhando, levando-nos 2 necessidade de pensar sobre
o pensamento. Entramos nos reinos cultural, emocional e cognitivo dos alunos, segundo
KINCHELOQE (1997).

O terceirc problema diz respeito & variagio qualitativa dos desenhos. Devido 3 extensio do
objeto (a paisagem), classifica-los em categorias nio é uma tarefa facil.

O quarto problema remete as diferentes escalas com que lidamos na anilise dos desenhos.
Nifo analisamos apenas um desenho, pois a atividade proposta pedia dois desenhos: no primeiro,
o aluno esta distante da paisagem e, no segundo, o aluno se encontra bem préximo de um perfil
de solo (solo exposto) dessa paisagem. Entretanto, o problema escalar permitiu que fizéssemos
uma questiio auxiliarr Quais os elementos da paisagem urbana que se destacam em sscalas
diferentes?

Para respondermos & questfo principal e as demais que surgiram ao longo da atividade,
escolhemos ¢ Bairro Jardim Santana na zona nordeste de Campinas. Acompanhamos no segundo

semestre de 1998, duas turmas em que a Profa. Nancy Nely Ghizzi Sugahara ministrava a
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disciplina de Ciéncias na E.E.P.8.G. Moacyr Santos de Campos’ . Cinquenta € cinco alunos com
idade entre 11 — 13 anos (30 alunos da 5° Série “D” e 25 alunos da 5 * Série “F”), alunos
regularmente matriculados no ano letive de 1998, realizaram um trabalho de campo, em que
respondiam guestOes ¢ faziam desenhos. Optamos por trabalhar com a 5° série “D”, totalizando
30 alunos, entre eles 15 meninos ¢ 15 meninas.

As atividades do trabalho de campo foram organizadas pela Profa. Nancy e, em nossa
pesquisa, debrugamo-nos sobre os desenhos feitos pelos alunos no campo. Para essa atividade
foram fornecidos prancheta, lapis de cor, lapis grafite e borracha a cada um dos alunos. Ambos os
trabalhos de campo, realizados nos dias 25 de outubro ¢ 19 de novembro de 1998, foram
acompanhados pelos pesquisadores. Os desenhos analisados, no total de 60, versam sobre o
trabalho de campo do dia 25 de outubro de 1998.

A atividade previa dois desenhos de uma mesma paisagem urbana nas proximidades da
escola, privilegiando diferentes escalas. No primeiro desenho foi pedidor “Desenhe a paisagem
gue vocé esid vendo” € no segundo desenho: “Desenhe a parede (perfil do solo) destacando os
aspectos diferentes”. Cada desenho levou em média uma hora para ser feito, variando de aluno
para aluno, e os desenhos foram feitos seguidamente. Apesar do ponto de vista mudar, a diregio
era a mesma, O que tinhamos era uma aproximacdo em relagio & paisagem a ser desenhada,
envolvendo a questiio de distncia (escala). A Figura 3.1. mosira que o primeiro ponto de

observagio para desenhar (ponto A) propiciou uma visdo geral da paisagem urbana € o segundo

ponto {0 ponto B}, uma visdc de detalhe do perfil de solo.

Fig. 3.1. Pontos de vista utilizados para as construgdes do desenho da paisagem no terreno.

| R Org. e des. Clézio Santos {1999).

19 - L e _ . .
A docente ¢ a escola integram o projete “Geocidneias ¢ a formacd@o continuada de professores no ensino

fundamental”, projeto este desenvolvide pelo Departamento de Geociéncias Aplicadas ao Easino IG/UNICAMP,
com apoio da FAPESP, FINEP ¢ CNPg.
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Também fotogratamos a atividade, antes de sair a campo, na sala ambiente de Ciéncias, 0s
espagos livres existentes no terreno utilizado para o trabatho de campo e as paisagens ao redor do
terrenc. Os dois Gitimos tens sfo fundamentals para permitir uma comparacio das paisagens

3

desenhadas pelas criangas e os espagos “reais” e/ou as paisagens “reais”. As foics 3.1 e 3.2

apresentam, em linhas gerais, as caracteristicas do ambiente onde realizamos a experiéncia.

Foto 3.1, A paisagem desenhada

Foto 3.2. Os alunos desenhando a paisagem




3.2. A analise dos desenhos

Para a analise dos desenhos, construimos um instrumental composto de ¢inco itens, sendo
estes: a) plano de representacio; b) desenhos conceituais e/ou figurativos;, ¢} escalas
diferenciadas; d} titulos; e) expressdes culturais.

Dividimos a andlise em duas partes inicials: ¢ desenho da primeira folha — 1A (desenhar a
paisagem que a crianga estava vendo) e o desenho da segunda folha —2A (desenhar o perfil de
solo e destacar os aspectos diferentes). A divisSo fez-se necessaria, 2 nosso ver, por se tratar de
duas escalas muito diferentes.

No desenho 1A, como a escala era menor, ela facilitou identificar os planos de
representagio. Os alunos podiam escolher livremente o plano de representacio entre um plano
deitado, em transparéncia ou em perspectiva. Jé no desenho 2A, devido a proximidade do obieto
{escala maior), o plano de representagio em transparéneia foi definido pela propria escala.

Apesar da analise ter sido feita em todos os desenhos, no trabalhamos com todos os alunos

no corpo do texto e sim, os que julgamos mais interessantes. Os desenhos sofreram uma reduclo

de cerca de 30 porcento.
3.2.1. Plape de representacio grafica

Apés trabalhar mndividualmente os primeiros desenhos, procuramos dividi-los seguindo a
estruturacdo de seus processos de construgiio grafica. A seguir, apresentamos alguns comentarios
referentes a maneira com que os desenhos foram representados, utilizando como exemplos alguns
desenhos dos alunos.

Piano deitado

Nesta categoria ndo temos um desenho totalmente formulado com essas caracteristicas.
Temos sim elementos projetados no plano, como o que ocorre em alguns desenhos, 2

representa¢io do chiio. Dentre os alunos que usaram esse planc temos: Deliane, Henrigue,

Tiago B ¢ Weliseu.
Deliane (Figura 3.2).
Deliane trabalhou com mais de um processo de estruturacio de seu primeirc desenho,

confluiu um transparente horizontal com um plano. O desenho ¢ dividido pela linha horizontal (a
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cerca). Sobre a cerca temos um plano onde casas, drvores e postes sdo dispostos como se vistos
do alto, procurando um processo plano. As representactes das arvores e das casas sdo diferentes
entre si. Elementos do espaco wrbano corno o poste e uma cruz sfo representados de forma
figurativa e simbdlica. Tanto as casas, como os pilares da cerca sfo representados sem o uso de
cores, apenas um tom de cinza indicando a aridez do urbano. Deliane utiliza formas diferentes
para representar as arvores e 0s coqueiros, estes elementos ndo seguem uma mesma diregdo, oS
troncos sdo distintos. Ja abaixo da hinha, nfo temos nenhum elemento representado, apenas um

tom de verde & marrom,

3.2. Desenho em plano deitado.

i

Henrigue {Vide Figura 2.2.}.

Henrique, no seu primeiro desenho, também utiliza dois processos de representagio: o da
transparéncia horizontal e o do planc. A transparéncia horizontal € marcada pela representacio de
uma cerca toda negra, impedindo a passagem e a visibilidade para os que desejam ultrapassar os
seus limites. No plano, temos grandes arbustos sendo representados em nimero de trés. Temos
um corte grande enire o planc e a cerca, temos um vazio de representagio (onde teriamos a
vertente nenhum elemento € representado.

Tiago B (Ver Figura 3.24).

Tiago B representa o seu primeiro desenho por meio de uma linha horizontal, que delimita
um plano. Este plano ¢ demarcado pela cerca e por uma superficie pintada de forma homogénea,
inferindo a vertente. Essa superficie, a0 mnvés de dar a nogfo de altura, fez o contrério, puxou

para o plano. A cerca representada permite a visualizagdo e a representagio da vegetagio além
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cerca. A vegetag8o ¢ representada de forma densa, mas nfo muito alta, ndo apresemtando
caracteristicas de arvores grandes.

Weliseu {Vide Figura 3.2)

Weliseu conflui dois processos de representacic no primeire desenho, a transparéncia
horizontal & o plano. Mas o plano se destaca, ele € utilizado como uma grande base ocupando 2/3
do desenho, recoberto por gramineas {(elementos varias vezes repetidos). A vertente ¢ a cerca,
elementos seguindo o horizonte, fixam uma linha. Outros elementos naturais que sBo registrados
no desenho s&0: uma rocha no plano {representada por uma aspiral cinza), um arbusto e linhas

marrons na vertentes.

1) Desenhos em fransparéncia

A transparéncia aparece como um desenho de perfil, subdividimos os desenhos em dois:

urmna transparéncia horizontal (perfil horizontal) e transparéncia inclinada (perfil inclinado).

a) Transparéncia honzontal:

Na transparéncia horizontal os elementos s#o trabathados tendo como base uma dnica linha,

que podemos chamar de “linha do horizonte” (elemento importante na estruturagio da

perspectiva durante o renascimento, que perpassa até hoje). Os alunos que trabalharam com

esse processo de representacao grafica foram: André, Francis, Henrigue®, Kleber, Tiago B*

(Figura 3.14), Thiago C*, Weliseu *{Figura 3.2.) e Weliington.

Como as categorias ndo sdo fixas, um mesmo aluno pode ter utilizado mais de um plano de
representacio. Quando isso ocorrer - com excegdo aos alunos do plano deitado, j4 que todos
utilizam mais de um plano de representacio -, os alunos serfc identificados por meio de um
asterisco.

André (Ver Figura 3.11.1A).

André represenia em seu primeiro desenho uma linha horizontal como estrutura principal,
destacando a cerca como uma faixa linear da esguerda para a direita. Destacamos uma escada
central e a vegetacdo denominada por André como “mato”.

Francis (Figura 3.10-1A),

Francis elabora o seu primeiro desenho pela transparéncia horizontal e pelo plano, marcada
pela presenca de um alambrado na parte superior, a vertente que ocupa mais de 2/3 do desenho e

um plano na parte inferior da representacdo. Na vertente sic representados elementos como as
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gramineas, arbustos e as particulas de solo (pequenas bolinhas). As particulas no desenho de
Francis aparecem na ravina (area de solo exposto) e no plano, estas particulas fazem alusBes as
aulas ministradas pela professora dentro da sala de aula,

Kleber (Figura 3.3),

Kleber representa o primeiro desenho por meic de uma transparéncia horizontal Seu
desenho é marcado por um elemento extremamente forte uma cerca de arame farpado que corta
o desenho da direita para a esquerda, no centro. Abaixo dessa linha temos a vertenie com a area
de solo exposto (representada de forma figurativa) e gramineas. Kleber utiliza-se de um plano na

parte inferior do desenho, pintado com um verde forte (servindo de base para todo o desenho).

Fi(G. 3.3. Desenho em transparéncia horizontal

Wellington (Figura 3.13. 1A).

Wellington trabalha com a linha do hornizonte no seu primeiro desenho, tendo como eixo
principal o topo da vertente. Nio temos a representacio da cerca neste desenho, o topo da
vertenie ¢ acompanhado de grama {(uma carreira ininterrupta), sobre esta arvores e um coqueiro.
Um pequeno plano aparece como base do desenho. Na vertente, destacam-se duas areas de solo
exposto, representados de modo semelhante e de forma formal. Wellington foi um dos tnicos a

representar duas areas de solo exposto.

b) Transparéncia inclinada:



A linha utilizada como base ¢ inclinada e as represenfacles seguem esta estrutura. Os
alunos que desenharam dessa forma sfo: Celso, Denise, Fder, Erika® FEstela, Lindon,
Simone, ¢ Vdnia *.

Celso (Figura 2.6}

Celso trabalha seu primeiro desenho numa transparéncia inclinada, utiizando a cerca como
elemento divisor € indicative de duas configuracSes espaciais: a vegetacfo depois da cerca com
um coqueire e uma arvore, anies da cerca temos as gramineas, uma rocha e ¢ solo exposto. O
solo exposto que Celso representou também carrega um formalismo na representacio, a “gota
invertida” aparece.

Fder (Figura 3.4).

Eder trabalha no primeiro desenho com uma linha horizontal concava, marcada pela
representacio da cerca e uma graminea. Arvores sdo representadas nesta superficie concava e a
veriente transforma-se num morro onde s8¢ representados elementos que lembram as particulas

de solo. Eder representa as arvores todas iguais, marcando uma repeticdo de formas.

Fi(3. 3 4 Desenho em transparéncia inclinada.

forika (Figura 3.5).

Erika trabalha em seu primewro desenho com uma transparéncia clncava, aparecendo a
cerca e a superficie do topo da vertente como elementos norteadores do desenho. Sobre a vertente
apenas a figura de um coqueiro quebra o ritmo da “concavidade”, Na vertente sdo representados
elementos como. gramas, rochas, arbustos e a area de solo exposto {(a ravina) de forma figurativa

e njo conceitual (um funil marrom aparece}.
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FI{3 35 Desenho da Erka

fistela (Veja a figura 2.3).

Estela utifiza-se da linha cdncava como eixo principal que estrutura o seu primeiro desenho.
A cerca come o topo da vertente seguem ¢ eixo principal, apenas o coqueiro destaca-se sobre a
cerca como elemento natural. A vertente de Estela € toda recoberta por pequenas bolas que
indicam as particulas de solo tratadas dentro da sala de aula, um modelo utilizado pela
professora; a aluna fixou o conceito como represemtagdo e desta forma reproduz na vertente
mesmo que ndo as visualizasse. Uma linha de grama fecha como base o seu desenho.

Lindon {figura 3.6.}.

Lindon trabalha em seu desenho com a transparéncia cdncava, delimitado pelo alambrado
na parte superior. Temos na representagfo da vertente, um grande destaque para a érea de soio
exposto, onde as particulas de solo sfo representadas apenas dentro da drea de exposigio. Lindon

representa esta area de forma figurativa,

FI1G 3.6. Desenho do Lindon.
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Simone {Figura 325 1A).

Simone representa o primeiro desenho por meio de um processo de transparéncia inclinada
de forma convexa, enfatizando a cerca e ¢ topo da vertente com linhas marcantes e estruturadoras
do desenho. Na vertente si0 representados um grande nimerc de gramineas repetindo as formas.
A frea de solo exposto ¢ demarcada por duas linhas paralelas marrom no centro do desenho. Na
parte superior do desenho sfo retratados um cogqueiro e o céu com nuvens € o sol.

Veria (Figura 3.7

Vénia, para construir seu primeirs desenho, baseou-se em linhas horizontais, tendo como
principal linha o topo da superficie da vertente. Sobre a vertente temos representado um coqueiro
e um arbusto. Na vertente, rochas, gramas e a area de solo exposto. Esta area, Vénia a representa
de forma figurativa (um funil de cor marrom}.

FIG: Desenho da Vania (37}

2} Desenhos em perspectiva

(s desenhos em perspectiva representam os elementos graficos por meio de um ponto de

fuga. O ponto de fuga passa a orientar a estrutura desenhada como uma visada fixa,

permitindo a noc¢do da terceira dimensdo. Os alunos que desenharam utilizando esse

processo sdo: Diego, Michele, Mirian ¢ Thiago A% .

Diego (Figura 3.8.).

Diego representa pelo processo perspectivo o seu primeire desenho, destacando uma forma
convexa como linha de apoio, uma cerca que rasga o desenho de cima para baixo,

proporcionando uma visada de um ponto de vista. Sobre a superficie convexa, temos a vegetacdo
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representada e uma construgio urbana com uma placa com os dizeres: “morada do sol”. Diego
tambem representa a drea de solo exposto, com cores diferentes, Alguns passaros fazem parte de
seu desenho {um voando € oulro no coqueiro). As linhas verdes permitem a alusfo ao ponto de

vista utilizado por Diego.

FI(3 3 8 Dresenho do Diego.

AMichele (Figura 3.9).

Michele utilizou-se do processo perspectivo no seu primeiro desenho, trabalhando o
alambrado como elemento de destaque, a vertente, um coqueiro e a area de solo exposto (ravina).
A vertente conduz a perspectiva auxiliada pela area de solo exposto. Ela é recoberta por uma
graminea que colabora para o aspecto de volume Michele representa o alambrado come

elemento transparente onde é possivel visualizar ¢ céu atras dele.

FIG. 3.9 Desenho __da Michele.
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Mirian (Figura 3.10).

Mirian {(Figura 3.5) estrutura ¢ seu primeiro desenho de modo perspectivo. Temos uma
linha central, sobre a vertente onde ¢ demarcado por uma cerca, atras desta, varias arvores
representadas de forma diferenciadas e uma casa. Na vertente temosg linhas escuras que indicam
as linhas do volume da vertente e algumas gramineas. As arvores de Mirian nfo se aproximam de

figuras geométricas expressas, os troncos sfio pronunciados.

F1G. 3.10. Desenho perspectivo

e
1

Tiago A (Ver Figura 2.7},

Tiago A trabalha com mais de um processo de formulag8o do primeiro desenho, destacando
o perspectivo. (O processo perspectivo € evidenciado pela existéncia dos pontos de fuga e dos
angulos formados pelas cercas. Tiago representa varios elementos na vertente, como arbustos, o
solo exposto {a ravina), cercas diferenciadas, rochas e a propria sombra dos elementos
desenhados (marcante na cerca central e nas &rvores}. A cerca superior € retratada como um
alambrado. O outro processo utilizado por Tiago A € um plano estruturade no canto esquerdo,
uma linha marrom forte delimita até onde vai o plano.

Notamos que, na maioria de nossos desenhos, as criangas lancam mio de dois processos
para representar a paisagem: o plano deitado (1} e a transparéncia (23, Um terceiro processo foi
menos identificado, porém ndo menos importante, o perspectivo (3},

Dentre os desenhos analisados, ¢ da aluna Amanda nfio pode ser classificado entre essas

categorias. Sua estrutura € diferenciada, nfio se enquadrando nas transparéncias, planos deitados e
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perspectivos. Amanda tem um outro diferenciador por ser a (nica aluna que utilizou a escrita para
indicar elementos ne desenho.

Amondo (Figura3.11.).

Amanda apresenta em seu primeiro desenho uma expressio grafica muito diferente de todas
as demais. No a classificamos nas categorias expostas anferiormente. A estruturacio do desenho
¢ constituida de um bloco central, sobre ele tr8s elementos sfo representados: uma cerca, uma
casa & um coqueiro. Dentro do bloco linhas s@o marcadas indicando a descriglo do local & do

capim. O bloco ¢ entendido como a representagfio da vertente (barranco). Amanda € a (nica aluna

que utiliza a escrita para indicar ¢ que representouy {cratera & maifo).

i L u

Figura 3.11. Desenho e escrita

3.2.2. desenhos conceituais e/ou figarativos

Para a andlise do segundo desenho, feito por cada aluno, procuramos aplicar a
categorizacfo mencionada no capitulo 2. Apresentamos, abaixo, a estruturacfo do modelo
adotado para essa anélise: a) conceitual — a percepgo da paisagem foi conceitual; b) figurativo —
procura-se fazer uma cOpia da paisagem; ¢} conceitual + figurativo — uma mistura, ou um meio
caminho.

Os processos que utilizamos na analise do primeiro desenho caminham para a efetivagiio
das trés formas de representagdo grafica utilizadas no segundo desenho.

A linguagem visual, dmica e especifica, proporciona o entendimento diferente da paisagem
urbana. A diferenciagio estd na retengHo conceitual e cognitiva do proprio ambiente, seja
entatizando algumas formas naturais da paisagem ou formas humanizadas mas, principalmente, a

relacio dessas formas na paisagem.



Relataremos os elementos basicos de cada desenho analisado a segwir, seguinde a
estrutura: a) conceitual, b} figurativo e ¢} conceitual + figurativo.

a} Representaclio grafica conceitual

A analise fo1 feita sobre o segundo desenho, sendo que os alunos que representaram
graficamente de forma conceitual toram: Armanda, André, Deliane, Erika, Kileber, Mirian, Tiago
A e Vinia,

Amanda (Figura 312},

Em seu segundo desenho, Amanda frabalha com uma representaciio da vertente de uma
forma diferente, ela ceniraliza o desenho como se fosse um corte da vertente observada,
enfatizando uma representacfio conceifual, porém um conceitual que necessitou para sua
explicagio, novamente, o uso da linguagem escrita, para destacar algumas qualidades como cor ¢
profundidade. Amanda escreve indicando por uma das setas: “cor meio vermelho e meio
marrom’ € na outra seta “crafera” . Apesar de escrever o nome da cor, ela ndo a distingue em
seu desenho, tanto a ravina como o resto da parede € representado pela mesma cor. A vegetacgfo
também € representada com formas semelhantes e conceituais.

G.

s

FIG. 312 A ceniraii;agﬁo do desenh

u B

o

André (Figura 3.23.2A).

O segundo desenho de André apresenta uma representagio muite conceifual, varios
elementos comp®em ¢ desenho, porém ndo temos a repeticio de formas, Temos a cerca
representada em destaque no centro do desenho, o sol no canto superior direito, a ravina fica no
centro, representada por duas linhas marrons, procurando seguir o contorno geometricamente

simplificado da ravina. A vegetagdo foi representada por manchas verdes e aparecem na vertente
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como um todo, ai€ dentro da ravina. A representagio de uma flor amarela destaca-se no canto
inferior direito. Um elemento distinto aparece ao lado da ravina, uma escada na cor preta ligando
a base do desenho 4 cerca. A vertente € toda representada pela cor marrom,

Forifea (Figura 3,13},

Mo segundo desenho de Erika, temos uma representacio visual conceitual, em que a ravina
destaca-s¢ na area ocentral com uma forma geométrica irregular bem diferente da ravina

representada no desenho anterior,

FHG. 3.13. desenho conceitual.

Temos uma mudanga no desenho de Ertka, a ravina € pintada de vermelho. A vegetagio ¢
representada por formas fixas como um “v7(s} e na cor verde. Este desenho nfo se estrutura na
base e sim na lateralidade sustentada por linhas “fortes” na cor marrom,

Tiago 4 (Figura 3.14.).

No segunde desenho de Tiago, temos uma representacio visual conceltual. A vertente e a
ravina s8c os elementos de destaque, a vertente fica em tom verde e a ravina em tom marrom. A
raving termina em uma linha que morre na base do desenho. Nesta base também temos rochas e

as particulas de solo como pontos. Tiago Santos também escreve no canto esquerdo inferior a

palavra “chio”.

FIG. 3.14. Fragmento do desenho de Tiago A




Vnia (Figura 2.8.).
No segundo desenho de Viania, temos uma representagio muito conceitual. a ravina
destaca-se com forma de gota no tom roseo, algumas rochas no seu lado esquerdo da ravina em

marrom, € a vertente ¢ representada por linhas marrons e tonalidades verdes,

b} Representagiio grafica figurativa.

(s alunos que representaram de forma figurativa foram: Henrigue, Lindon, ¢ Weliseu.

Henrigue {Figura 3,15},

No segundo desenho de Henrique, temos uma representacio visual totalmente figurativa,
apesar de algumas figuras serem repetitivas, tanto em relacio ao primeiro desenho, como ao
segundo. O simbolo que representava um péassarc na cor azul no desenho um, representa
vegetacho na cor prefa {esses simbolos também poderiam representar aves andando sobre a
vertenie, o que se destaca € o nimero grande destes simbolos ~ 6). A ravina dilui-se em meio a
varias representagbes como: arbustos, flores coloridas, o alambrado negro da parte superior do
desenho. Uma linha divide o desenho ao meio, os elementos pequenocs, entre eles, simbolos
negros ficam na parte superior €, na inferior, os elementos grandes. A linha diviséria é pintada
com a mesma cor do interior da ravina: um marrom claro. Esta proximidade das cores indicam
que os elementos representados sdo formados pelo mesmo material, apesar de nfio terem a mesma
forma. Esta linha central indica o topo da vertente e, sobre esta, um planc ¢ construido e
representado; mesmo que Henrique ndo consiga observar o que ocorre no topo, ele o representa

com alguns de seus elementos {flores, cerca, “simbolos negros™).

FI(G. 3.15. Desenho 2A de Hennigue,

":’2_“““ et aa s, R :’% -
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Lindon (Figura 3.16).

O segundo desenho de Lindon enfatiza o perfil de solo, ceniralizando-a e pintando-a de
marrom. Na lateral direita do perfil de solo, rochas sfo representadas de formas irregulares na cor
ocre. A vegetacHo confunde-se com o solo, as cores marrom e verde criam um ritmo interessante,
como se fossem linhas ondulatérias, picos. Estas linhas proporcionam um representaciio visual

Sigurativa.

FI(. 3.16. Desenho figurativo.

Welisen (Figura 3.17.).
No segundo desenho de Weliseu, temos uma representagio figurativa. O destaque fica para
o perfil de solo (ravina), como um caminho que corta da parte superior a inferior na cor marrom.

A vegetacio ¢ representada de duas formas: arbustos e gramineas. Os arbustos estdo

externamente e internamente no perfil de solo. O desenho encerra-se na base.




¢} Representacio conceitual+figurativa.

Os alunos que representaram graficamente de forma conceitual -+ figurativa foram: Celso,
Diego, Francis, Michele, Simone ¢ Wellington.

Celso (Figura 3,18},

Em seu desenho, Celso faz wuma mistura de duas representagdes visuals
concelfual+igurativa. No sentido conceitual, temos a ravina sendo representada na parte ceniral
do desenho, o formato da vertente que nfo € delimitada por linhas e sim, pelas cores do céu e da
vegetacdo que recobre a vertente. No interior da ravina, temos representadas rochas e plantas de
forma figurativa. Celso utiliza linhas para delimitar os elementos apenas dentro da ravina;
externamernte, apoia-se nas cores para delimitar o fim de um elemento e o inicio de outro. Um
detalhe que nos chamou mais a atengfio em seu desenho é o espago em branco no canto inferior
direito. Ele percebe alteragBes de cores dentro da ravina e altera a tonazlidade de marrom ¢ o

sentido da pintura.

FIGG. 3,18 O desenho e suas nuances — o conceitual+figuraiivo
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- —

FIG. 3.19. Dés,ehhé cé;i;:eituaiﬂ:ﬁgurativo /




Diego (Figura 3.19.).

No seu segundo desenho, Diego (Figura 3.8) também mistura as duas representacdes
visuais: a conceitual ¢ a figurativa, tendendo mais para & conceitual A ravina fica no centro do
desenho, varias linhas sdo trabalhadas internamente dentro da ravina procurando representar as
rochas do solo exposto. Um arbusto destaca-se dentro no centro da ravina, diferente de todas as
demais representagbes de vegetacBo. A ravina na parte superior do desenho “engole” a cerca. A
cerca nie € representada por uma linha continua. A vegetacio altera-se em tons de verde escuro,
claro e na cor marrom. A ravina tem seu contormno delineado com uma forma pré-estabelecida.

Francis (Figura 3.22 2A).

Em seu segundo desenho, Francis volta a representar as particulas de solo dentro da ravina,
que corta ¢ desenho de cima a baixo. Francis trabalha com as duas representagBes visuais:
conceitual+figurativa. Duas linhas mamrons, no sentido citade anteriormente, enfatizam o
direcionamento da ravina. Dentro desta, além das particulas arredondadas, temos linhas
horizontais na cor marrom, evidenciando elementos diferentes, porém de mesma origem (linhas
horizontais lembrando rochas, bolas em grafia como particulas de solo). Externamente a ravina
temos duas flores, uma em grafite no lado esquerdo e outra na cor verde no lado direito da ravina.
A vegetacdo € representada por meio de simbolos lineares na cor verde (lembrando serras).

Michele (Figura 2.10.).

Em seu segundo desenho, Michele trabalha muito com a representagio
conceitual-+figurativo. A ravina € o elemento de destaque neste desenho, uma forma arredondada
na COT OCre ocupa a area central, uma forma pintada por um ocre mais forte realca a “parede” de
rochas que contorna a ravina. A vegetacdo ¢ representada por uma textura verde com uma
regularidade de direcdo e, encerrando a parte superior do desenho, temos ¢ céu azul.

Simone (Figura 3.21.).

J4 no segundo desenho de Simone, temos o destaque dado para a ravina com uma
representacdo visual onde o figurativo intersecta com o conceitual. A ravina ocupa grande parte
do desenho, em seu interior temos a vegetaclo, as irregularidades da vertente e as particulas de
solo circulares, bem distribuidas, na cor marrom. Na parte superior temos a cerca em preto ¢ ¢
fundo em amarelo. As cores s8o bem exploradas dentro da ravina, indo do verde da vegetacio aos

tons de marrom.
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Wellington (Figura 3.26.2A).
No segundo desenho de Wellington, temos uma representacdo visual muite conceitual A
ravina € muito importante em seu desenho. Dentro da ravina temos particulas de solo em diversas

cores, elas ndo sdo mais arredondadas e sim. tém formas semelhantes a almofadas sobrepostas.

Externamente, temos a vegetagio em verde, gue conforna a ravina.



3.2.3. Escalas diferenciadas

Retomamos o nosso guarto problema, exposto no inicio deste capitule. Ele remete as
diferentes escaias com que lidamos na analise dos desenhos. Como acabamos separando a analise
dos desenhos nos dois itens anteriores, resclvemos juntd-los, para responder a uma questdo
surgida ao longo do trabalho: quais os elementos da paisagem urbana que se destacam em escalas
diferentes?

As paisagens percebidas, de COLLOT (op.cit), nos remetem a trés elementos essenciais: a
idéia de ponto de vista, a de parte e a de unidade ou conjunto.

O primeiro desses elementos, o ponto de vista, € que define a paisagem, ou seja; a partir de
onde ela € observada. O sujeite ¢ fundamental Mas o proprio autor, alerta-nos para o fato de que
essa pressuposicdo poderia nos levar a uma definicio simplista: paisagem € tude 0 que se vé. Esta
seria uma definicdo incomplets, porque nfio inclui a nocglo de distincia. A grandes distincias, a
paisagem ameniza-se com a diminuigio de elementos que a compdem ¢, além do espaco que os
olhos podem perceber, desaparece. A nog3o de escala € portanto, inseparivel da nogdo de
paisagem. H& um limiar minimo ¢ um maximo na percepglo da paisagem, possivel de ser
calculado precisamente em termos de distdncia, entretanto, nio o faremos neste estudo. Esse
minimo ¢ maximo que COLLOT cita, estdo presos a imagem retiniana, a imagem abarcada pela
visdo. Em nossa atividade, os dois desenhos nfo extrapolam o minimo ¢ ¢ maximo em termos de
distancias, mas os elementos podem variar em termos de escala.

Nesse sentido, quando o aluno muda a distincia do seu ponto de vista, ele altera o seu
campo de visdo. Entretanto, no podemos cometer o erro de achar que a mudanga do campo de
visdo do aluno alteraria todos elementos a serem representados em seu desenho. As lacunas
ocasionadas pela escala sio, de alguma forma, preenchidas pela percepcdo que ultrapassa o
simples dado sensorial e completa as falhas.

A mudanca do campo de visdo do aluno poderia proporcionar novos elementos ou
reafirmar os elementos ja representados visualmente da paisagem urbana. Procuramos, por meio
da comparacdo dos dois desenhos, os elementos que se destacam na paisagem. Esses elementos
sdo os que permanecem nos dois desenhos analisados. O destaque nfic esta diretamente

relacionado apenas a repeticio dos elementos, embora, esta seja uma caracteristica marcante.
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Dos trinta alunos participantes da atividade, vinte deles mudaram a escala de representacio.
No desenho 1A, representaram graficamente a paisagem urbana, por meio de uma escala menor,
com uma diversidade mator de elementos representados em tamanho reduzide. Ja no desenho 2A,
representaram o perfil de solo (solo exposto) com uma diversidade menor de elementos, mas com
mais detalhes (maiores). Seis alunos ndc mudaram a escala; permaneceram com um nUmero
semelhante de elementos graficos e do mesmo tamanho. Quatro alunos apresentaram uma
mudanga escalar confusa; no mesmo desenho, alguns elementos seguiam a proporgdo escalar
condizente e outros ndo. Temos nas Figuras 321, 3 22 e 3.3; desenhos em que a escala varia
muito, pouco e nada.

NEo queremos apontar escalas corretas de representagio, nossa preocupagio repouscu em
rastrear os elementos que se destacaram, num primeiro momento, como repeti¢do.

A vegetacdo foi representada por todos os alunos nos dois desenhos, entretanto, o modo
escalar de representacio mudou muitc. Dezesseis alunos represenfaram a vegetagio com
proporgBes maiorss no desenho 1A {(arvores, coqueiros e arbustos), e menores no desenho 2A
(gramineas e arbustos; Onze alunos, n3c modificaram a escala de representacio de sua
vegetagio, mantendo o mesmo tamanho da grama e arbustos. Qutros trés alunos representaram
opostamente ao que ocorreu no desenhos dos dezesseis primeiros alunos: a vegetagio maior

estava no desenho 2A, ¢ a menor no 1A

FIG. 3.21. Desenhos cuja escala variam muito.

4
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FIG. 3.22. Desenhos cuja escala variam pouco.

FIG. 3.23. Desenhos cuja escala nfio variam nada.
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3.2.4. Titulos: relacdo entre palavras e imagens

Apresentamos & tabela 3.1, contendo a relac8o de titulos dados ao primeiro desenho {1A).
Foi pedido o titulo apenas pa pnimeira atividade. Os titulos sfio apresentados nesta ocasifo, pelos
nomes dos alunos em ordem alfabética.

Tabela 3.1. Tiulos dos desenhes

Nome Tiulo
Aline O morro
Amanda Uma paisagem
Anderson C barrance
André As rochas
Bruno & barrapco ¢ suas formas rochosas
Celso As diferentes partes da Terra
Deliane O barranco com pequens paisagem
Denise O momo
Diego Paisagem na Ciéncia
Fder A paisagem ¢ linda
Erika C morro
Estela O morro
Francis O barranco
Henrique A reserva do cafezinho
Jagueline. A paisagem
Josimar As diferencas do barranco
Jiumar A paisagem desmoronada
Kleber As diferencas do solo
Lindon Q morre
Luciana O barranco e sua paisagem
Michele G nosse morre
Mirian O morro
Ricardo Tipos de solo
Sitone Observagfo do solo
Thiago A As diferengas das rochas
Thiago B A reserva do bammanco estrefto
Tiago C O barranco
Yania Uma parte do solo vista neste batrance
Wellington A vegetagio ¢ 0s tipos de terra do morro
Welisen Barrance pablico
Organizagiio: Clézio Santos (1999). Fomte: desenhos analisados dos alunos da 5 série “1”.
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Algumas palavras destacaram-se pela repetitividade nos titulos, como: barranco, morro,
paisagem e solo. A palavra barranco foi utilizada nove vezes (5 por meninos e quatro por
meninas), j4 a palavra morro fol repetida oito vezes (6 por meninas e 3 por meninos), a palavra
paisagen, apesar do enunciado do trabalho conter as palavras: “desenhe a paisagem gque vocé
estd vendo”, foi utilizada por sete alunos {4 meninas e 3 meninos) ¢ a palavra sofo foi utilizada
quatro vezes (2 por meninas e 2 por meninos).

Cutros titulos que chamam atengfo estdo prescs ao seu carater cultural, com uma ligagio
direta enire ¢ aluno e o bairo - 3 meninos e | menina apresentam titulos com estas
caracteristicas

A reserva do cafezinho — neste titulo, o aluno expressa o conhecimento da 4rea, j4 que
existe nestas proximidades a favela do cafezinho.

O nosso morro - o titulo da aluna remete ao sentimento de posse, uma ligaglo com a area e
o bairro. Identifica o morro como elemento de sua vivéncia.

Barranco publico — o aluno, neste titulo, evoca a questdo do publico, proponde uma
indagagio frente a cerca que representou.

A reserva do barraco estreifo — neste titulo, o aluno associa uma reserva das proximidades
{(a reserva do cafezinho, uma mancha de vegetacio dentro do urbano) a area analisada, dando

uma medida escalar — estreito (Figura 3.24).

FIG. 3.24. A palavra e o desenho
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3.2.5. Expressdes culturais

Os elementos mais representados nos desenhos analisados foram diferenciados por duas
ordens: elementos humanos e elementos naturais. Os primeiros referem-se aos elementos criados
estritamente pelo homem ¢ os segundos, aos elementos que remetem ao meto ambiente natural.

Os principais elementos humanos s&o: cerca {alambrado), casa, edificios ¢ rua.

Os principais elementos naturais s#o: solo, rocha, vegetacdo(mato), cogueiro e barranco
{vertente).

Dentre as representagfes culturais mais destacadas temos:

O perfil de solo foi representado por vinte e seis alunos, em ambos os desenhos, com
escalas diferenciadas, enquanto quatro alunos, n3o o representaram em nenhum de seus desenhos.

A cerca ¢ percebida e representada por vinte e sete alunos, pelo menos em um dos
desenhos. Aparece nos dois desenhos de oito alunos, e € representada por tamanhos diferentes.
Dezenove alunos retratam a cerca apenas no desenho 1A, e trés alunos ndo a representam
visualmente.

Os elementos que mais se destacaram na paisagem urbana em escalas diferentes, pela
incidéncia, foram a vegetacio, o perfil de solo e a cerca: dois elementos naturais, em
contraposi¢do a um elemento humano. Mas isso nio quer dizer que a vegetago é o elemento
mais importante da paisagem e sim, 0 mais destacado. Porém, engiobamos um leque grande de
elementos visuais dentro da vegetacdo, envolvendo desde as gramineas até as arvores de grande
porte.

Outros elementos que apareceram: escada de ferra, buraco, pedra, flores, fterras,
plantinhas, passarinho, matagfio, pedrinhas, vegetacdo rasteira, morro, drvores frutiferas,
formigas, cercado, terra avermelhada, grandes plantacdes, capim, piaca, campo, plamias, pé de
coquinho, murc e gramad.

Na figura (3.25), mostramos o elementos graficos que se repetiram com certa freqgiiéncia,
nos desenhos dos alunos, mas com diferentes representacOes gréficas. Essa repeticio de
semelhancas diverge quanto 2 forma utilizada pelos alunos. G desenho da “grama” por exemplo,

repete-se inumeras vezes, mas com representagSes semelhantes como se fosse um conceito
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grafico. Esta unidade grafica é aceita por grande nimero de alunos. Da mesma forma, temos o

desenho dos passaros, da rocha, entre outros.

FIG. 3.25. Formas que se destacaram nos desenhos da paisagem,

grama

arvore

arbusio

COQquUeiro

{erca

Solo

exposto

escada

Rocha

Org. e des. Clézio Santos, 1999,

Fonte: Desenhos analisados dos alunos, 1998,
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Os desenhos analisados demonstram uma enorme riqueza do potencial representativo
gratico de criangas enquanto construgdo € representagio de conceitos. No €aso, COmMO Procuramos
explorar o conceite de paisagem, nfio trabalhamos com outros, perém o recorie era necessano
para a construgfo do nosse modelo de analise. Modelo este, que tenta ndo ser fechado e sim,
flexivel em relacdo a novas idéias.

O destague da umdade grafica, para qual ARNHEIM (1980) nos chama a atengiio, é muito
comum nos desenhos que analisaremos no proximo capitulo, frutos do trabalho de campo nos
arredores da escola do Jardim Santana, em Campinas. Trata-se do vocabulo visual comentado por
ARNHEIM, como resirito, onde a mesma forma, ou linha, ¢ repetida wvarias vezes para
representar varias coisas.

Para ARNHEIM (1980), a busca da estrutura ¢ os limites do vocabulario grafico podem
fundamentar um aspecto assinalado nos desenhos infantis {exemplo, € a repetigdo da mesma
unidade grafica). Temos uma relacdo entre os conjuntos de conceitos que compdem o vogabulo
visual, como se uma pessoa repefisse a mesma palavra para varias coisas.

( elementos do mundo natural s@o representados na maioria das vezes, como figurativos
{arvores, arbustos, rochas, nuvens...). Ja os elementos ditos humanizados presos diretamente a
cultura sdo, em grande parte, representados de forma conceitual {cerca, solo exposto, casas,.. ).

Ver desenho do Wellington (Figura 3.26).

FI(G. 3.26. Desenhando o perfil de solo.

™y
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Ainda temos muito que trabalhar em relagio aos desenhos dos alunos, pois eles podem nos
revelar grandes surpresas em relacio ao processo de ensino/aprendizagem nas escolas brasileiras.

Esperamos com trabalhos desta natureza, colaborar com o ensino de Geociéncias no Ensino
Fundamental, enfatizando a importincia dos desenhos e das atividades de campo em novos
contextos.

Os desenhos ainds comtinuam a ser vistos, na majoria das vezes, como atividades
desconexas dos conteudos munistrados pelas disciplinas do Ensino Fundamental ¢ nfo, como

instrumento importante da cognicio e formador de conceitos ambientars.
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4, CONSIDERACOES FINAIS

Sobre o desenvolvimento dos desenhos: o desenvolvimento do desenho, em alguns
aspectos, aproxima-se do desenvolvimento da escrita e, em outros, distancia-se muito. Em
relagdo 2o desenvolvimento da fala, os desenhos também se distanciam.

A linguagem visual ¢ distinta da linguagem escrita e da linguagem oral, tanio pela sua
estrutura como pela sua funcfio. Até seus estagios mais elementares de desenvolvimento exigem
um alto grau de ebstragio. E uma linguagem feita de pensamento, imagem e representagio
grafica, assemelhando-se a linguagem escrita quanto as duas primeiras caracteristicas ¢ destoando
da Gltima. Falta tanto a linguagem visual, quanto a escrita, os qualidades musicais ¢ de entonagéo,
caracteristicas da linguagem oral. A expressfo € uma caracteristica compartilhada pela linguagem
oral e a visual, porém ndo ¢ encontrada na escrita. A representacfo grafica ¢ uma forma de
expressio.

Ao desenhar, os alunos t€m que se libertar do aspecto sensorial da linguagem ¢ substituir as
imagens por imagem fixas, que possam ser expressadas visualmente. O desenho recorre a
imaginac8o € ao imaginario.

Trata-se de uma linguagem muito imaginativa € que exige a simbolizag¢io da imagem visual
por meio de elementos visuais {um segundo grau de complexidade sfio as estruturas pontuas,
lineares e areolares, se entrelagando). Uma linguagem simples ¢ complexa ao mesmo tempo,
passivel de ser vista e entendida por todos.

Sobre o desenho da paisagem: a paisagem configura-se como uma unidade grafica , com
elementos diversos que se relacionam.

A percepco da paisagem por meio do desenho vai além da vis3o retiniana, demonstrando a
complexidade da atividade perceptiva. A percepciio € um dos estagios por que o aluno passa no
ato de representar graficamente.

O desenho € a representacic de uma imagem ou de vérias imagens, criando um
pensamento complexo. Algumas imagens podem transformar-se em ideéias.

As caracteristicas do pensamento pos-formal € complexo auxiliam no entendimento do
processo do pensamento, colaborando para a resolugio de problemas.

A génese dos conceitos , sejam eles cotidianos ou cientificos, permeia o ato de pensar.
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0Os desenhos demonstram uma unidade, j& que sfo frutos de processos mentais ¢ fisicos.
Eles ordenam wum mundo em desordem. Entretanto, esse conjunio, pode conter condigles
especificas da visdo. Temos o confronto da unidade com a parte.

(O desenho interior, enguanto idéia, estimula vérios fenbmenos psicoldgicos importantes,
que caracterizam o desenvolvimento mental e grafico dos alunos. Os alunos representam suas
opinides sobre ©s mundo €, nem sempre apenas suas imagens retinianas.

Em nenhum momenic centramo-nos na seqiéncia das decisbes graficas que o aluno deve
enfrentar, durante a realizagio do desenho. A seqiéncia que a atividade propds - um desenho a
certa distdncia e outro mais proximo ~ ndo fol encarada como uma barreira de representagio.

N3o trabalhamos com todos os pardmetros psicolégicos, porém esperamos poder colaborar
de slguma forma para a compreensdo do ato de desenhar.

A questdo gue permeou nosso trabalho foi, de certa forma, respondida: os alunos quando
estio defronte a uma paisagem urbana, usam a imaginacic e o imagindrio. Alguns elementos da
paisagem s30 expressos por uma representaglo visual Gnica, outras s#io semelhantes, como se
todos tivessem a mesma idéia e forma de desenhar. A unidade da paisagem ¢ desvendada e criada
por cada aluno, de maneira peculiar.

Os elementos desenhados estdo presos 4 cultura de cada individuo, permeados pelo jogo da
imaginaco. O desenho, tal come o todo, € construido de partes, e essas partes é que ddo um rosto
a cada represeniacio grafica.

Os estudos atuais da paisagem necessitam da confluéncia das linhas diversas de
pensamento, € os estudos brasileiros tem enfatizado muito este caminho na década de 90,

principalmente nos trabalhos apresentados nos Encontros Interdisciplinares sobre os Estudos da

Paisagem. Entretanto, temos um longo caminho a percorrer.
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1 UNICAMP - Instituto de Geociéncias
Geociéncias ¢ a Formasdo Continuada de Professores em Exercicio do Ensine Fundamental
EEPSG. Prof. “Moacyr Santos de Campos™ - 5° Série D - ano 1.998.
Prof® Nancy Nely Ghizzi Sugahara Disciplina : Ciéncias
Estudo do Meio
Nome ! N° 5% Série " D " data

1A) Desenhe a paisagem que vocé esta vendo .

Titulo :

1B) Descreva a paisagem que vocé desenhou .

1C) Esse local sempre foi assim 7




2 UNICAMP - Instituto de Geociéncias
Geociéneias e a Formacio Continuada de Professores em Exercicio do Ensino Fundamental
EEPSG. Prof. “Moacyr Santos de Campos” - 5 Série D - ano 1.998.
Prof® Nancy Wely Ghizzi Sugahara Disciplina : Ciéncias
Estude do Meio
Nome : Ne 5% Série " D " data

2A) Desenhe a parede ( perfil do solo )} destacando os aspectos diferentes

2B) Observe a parede, tire um pedago e compare com a rocha alterada do chdo . Quais as
semelhancas e diferengas 7 Por qué ?

Semelhangas =

Porque = .

Diferengas =

Porque =




3 UNICAMP - Instituto de Geociéneias
Geocitneias e a Formache Continuada de Professores em Exercicio do Ensino Fundamental
EEPSG. Prof. “Moacyr Santos de Campos™ - 5° Série D - ano 1.998.
Prof* Nancy Nely Ghizzi Sugahara Disciplina : Ciéncias
Estudo do Meio
Nome . Ne 5% Série " D ¥ data

3A) O que vocé esta pisando 7

3B) Descreva o tipo de material |

3C) O que existe abaixo da superficie do chio .




4 UNICAMP - Institufo de Geociéncias
Geccifncias e 2 Formacéo Continuada de Professores em Exercicio do Ensino Fundamental
EEPSG. Prof. “Moacyr Santos de Campos” - 5° Série D - ano 1.998.
Prof* Nancy Nely Ghizzi Sugahara Disciplina : Ciéncias
Estude do Meio
Nome : N° 5% Série " D " data

4) Compare as rochas alteradas .

Semelhancas =

Porque =

Diferencas =

Porque =




ERRATA

Pigina 04, 2§ ¢ linha 21 e 22: onde se 18: ) andlise geral. Exclua esse item que nfio foi
trabathado.

Pagina 65 : onde aparece a figura 3.14 ¢ a figura 3.18 da pagina 68.

Pagina 68: a figura 3.18 nfio aparece no trabalho ¢ os comentarios referentes a essa figura
devem ser desconsiderados.

soina 78, 2§ e linha 7: onde se 1 “analisaremos no proximo capitulo™, leia-se: “nos
o= » A
desenhos analisados, s&0”




