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RESUMO

O desenho, talvez a mais antiga manifestacéo artistica trm segistro, ainda
hoje é alvo de estudos e questionamentos sobre sua natureza e moteagqdesOmMo
0 € a propria arte, a despeito dos preconceitos que os envolversddtprestudo tem
por objetivo verificar se um grupo de estudantes do 8° ano da Escola Es&adua
Paulista, na cidade de mesmo nome, no estado de Pernambuco, Brasiérepds
vivenciado estratégias pedagogicas com base na teoria dégéhtieas Mdltiplas,
experimentou alguma mudanca no desenvolvimento da sua expressaq grafica
especificamente o desenho.

Por muito tempo, o0 ensino artistico se iniciava e se consumava no desenho.
Assim, inicialmente, este estudo fez um levantamento das metodologaalas no
ensino de desenho no Brasil para se analisar as concepg¢des subjaceada uma
delas. Em seguida apresentamos uma retrospectiva dos estudosirstetiggacia e as
diferentes formas de concebé-la para se compreender arelast&nte entre cognigcéo
e expressao gréafica, buscando ampliar o debate em torno da habitidstta & do
dom. A descricdo das atividades aplicadas e os resultados obtidoascomrasmas
compdem os dois ultimos capitulos.

A pesquisa produzida foi de carater qualitativo e de cunho exploratério,
envolvendo entrevistas semiestruturadas e a aplicacdo de jogaddsasa Teoria das
Inteligéncias Multiplas, de Howard Gardner, sugeridos por Celso AntAdetamos a
pesquisa acao, também chamada de pesquisa intervencdo, como concepcao
metodoldgica e como forma de geragéo e de analise dos dados.

A analise dos dados mostra que a expressdo grafica dos alunowdda,ati
porém, como qualguer outro método de ensino-aprendizagem artisticouéasm s
especificidades e precisa ser significativa e constantenestimulada para que os
resultados sejam maximizados, ndo se tratando, portanto, de um méiedapma de
adquirir a competéncia artistica. Também se constatou que odmittom ou da
habilidade artistica, tanto quanto a exaltacdo das inteligéacs®micas continuam
presentes na escola e estes tém grande influéncia narefdagé empenho e estimulo
na atividade artistica e uma producéo artistica que tenha sagoifi@nto para o
produtor quanto para o apreciador da mesma.

Palavras-chave Desenho. Inteligéncias Multiplas. Ensino Artistico



ABSTRACT

Drawing, maybe the most ancient human artistic manifestatren known, is
still subjected to studies and research about their very nature and motivatiacgyso a
regarding some misconceptions about them. The present studycaimgestigate
whether a group of students at tHegBade in a state institution named Escola Estadual
de Paulista, located in Paulista, in the State of Pernambuco], Brgzerienced any
particular change in their own development of graphic expression, teebsgly, in
drawing, after taking part in games and being submitted to some pedagtgitajies.

This study is qualitative and explanatory and it encompassessseicture
interviews, surveys and practical activities based on multipdligences theory. We
considered action research, also known as intervention research, edbcalotogical
assumption as well as a means to collect and analyses our data.

Data analysis shows that the students graphic expression waateal
however, as any particular method used in the teaching/learningsprotArt, graphic
expression needs to be more meaningful and a part of an ongoimgproorder to
maximize the results. It does not mean, thought, a fast wagquoira the artistic
competence. We also noticed that the myth of innate gifts otiedbilor Arts as well
as the academic intelligence are still high-valued within douga institutions having
therefore great influence on the relation between engagementtiandus in the
realization of an artistic activity as well as in the production of a mgardiart work to
its producer.

Key words: Drawing. Multiple Intelligences. Art Education
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INTRODUCAO

Atuando na rede publica estadual ha mais de dez anos, percebemos a
dificuldade de expressao através do desenho principalmente entd®lescantes.
Nesta fase, a autocritica e a critica estdo no augdasléo fato de que desde o inicio
da alfabetizacdo a expresséo plastica é colocada em planorjrdando uma énfase
maior ao dominio e aquisicdo da escrita. Poucos alunos mantém a gcatesenho
na adolescéncia, e os que o fazem em geral tém trabalhos caoteristicas
marcadamente realistas.

Esta realidade nos leva a crer que a pratica do desenho talwezejad
adequadamente estimulada na escola, apesar de 0 mesmo sentarfa@sica para
profissionais como o arquiteto, o engenheiro e atividades diarias, caeo da
esquema de um movel ou imével que se quer reformar ou fazer, ou mesmapam
com instrugbes para se chegar a algum lugar, necessitam daialalei certas
convencdes do desenho (DERDICK, 1989).

Marjorie e Brent Wilson (2001) defendem que a escola seriaav tugle as
criancas e adolescentes deveriam receber instrucdes eggesdfime esta linguagem,
de forma a produzirem desenhos criativos, libertando-se da imposig&oresentacao
realista. Pesquisas destes autores, entretanto, revelam quaassrdélo recebem estas
instrucdes na escola, mas atraves de ilustracdes e imaghkatcas; que as instrucdes
artisticas que deveriam ser recebidas na escola os henlitardominar a técnica do
desenho, a desenvolverem seu potencial criador e se expressataningeaagem
grafica de forma satisfatoria. Além disso, a frustracdo doescemte com o seu
desenho pouco realista e a valorizacdo de professores e de alunoerdm dpse
corresponde a exigéncia realista perpetua esta visdo dlatdecipratica do desenho na
escola. Embora questionando o papel decisivo atribuido ao ensino artistiso pel
autores citados acima, visto que a influéncia da midia na producéma grésta fase
ndo pode ser desconsiderada, acreditamos que o desenho deveria grdedia
escola, o que nos leva em busca de uma maior compreensao desta pratica.

Na década de 90 do século XX, a Teoria das Inteligéncias Msltassou a
ser divulgada com a publicagdo no Brasil do livro do professor Howadh&a da

Universidade de Harvard, nos Estados Unidos, “Estruturas da Ment€eeria das



Inteligéncias Mudltiplas”. Neste livro, Gardner defende que exispelo menos sete
tipos diferentes de inteligéncias e que se desenvolvem de far@igvamente
independentes umas das outras: a inteligéncia linguistica, #@&énteh |6gico-
matematica, a inteligéncia musical, a inteligéncia cisesiecorporal, a inteligéncia
espacial e duas inteligéncias pessoais. Estas inteligéatien em dominios
especificos, por exemplo, as inteligéncias espacial e cimest&sporal, que séo
exigidas na expressao grafica.

O fato de esta teoria ter nascido de um projeto, o Projeto Zerdjaevard,
EUA, que pesquisava sistemas simbolicos artisticos, contribuiu paaareffaxao
sobre o ensino da Arte diante da estrutura organizativa e disciplmaistema
educativo brasileiro, que ainda privilegia as disciplinas de Lirgoduguesa e
Matematica. Aprofundando um pouco mais estas ideias, surgiu a raotiyaga
realizar uma pesquisa que tivesse a base teorica nas refldadd®oria das
Inteligéncias Multiplas, que também foi divulgada em palestex$pd e livros pelo
professor brasileiro Celso Antunes. Segundo Gardner (1998), a escaandacdmo
ela se constitui, privilegia a inteligéncia académica, céatreo dominio de estruturas
l6gico - matematicas e linguisticas, e este é um dos fatores quelastiesta forma de
inteligéncia, em detrimento de outras. Além disso, a expressavaliacido de outras
disciplinas ainda sao feitas através de perguntas e respgstas, p@pel, instrumentos
utilizados pelos sistemas linguisticos e l6gicos, ndo respeitasidmteligéncias
envolvidas na compreensdao e expressdo da linguagem artistica, no caso
especificamente da disciplina de Artes.

Uma das experiéncias envolvendo as inteligéncias multiplas qushao®u a
atencdo foi a pesquisa de mestrado da professora Marcia Morenavalldda na
Universidade Federal de Santa Maria, concluida em 2005. A dissdantdada “O
Desenho de Observagdo como Processo para o Desenvolvimento dgéniniés
Multiplas de Howard Gardner: um estudo realizado com jovens universitéoi uma
das poucas pesquisas encontradas por nés em lingua portuguesa nartesaidaas
associada a Teoria das Inteligéncias Mudltiplas. Acreditamostajuez haja uma
caréncia de pesquisa na area das artes visuais associatiigéncias multiplas no
Brasil, levando em conta que este é um campo bastante amplo e promissor.
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Na pesquisa da professora Méarcia Moreno, o desenho de observacdo ®um me
para se chegar a um fim: desenvolver as trés inteligénciadimetamente envolvidas
com as artes visuais, de acordo com o autor da Teoria das |. iteligéncia
cinestésico-corporal, a espacial e as inteligéncias pesgoaigesma toma como
elemento de investigacdo o desenho de observacéo, técnica tradieiapaéndizado,
bastante questionada, criticada, mas que persiste nas metodalogiss Por este
motivo, foi importante para nos guiar na construcdo da nossa questao degpesqui
estabelecendo objetivos diferenciados, que consideramos mais apropee0®sso
campo de pesquisa (escola publica). A partir destas leiturdstimmes sobre a
possibilidade de ampliar e desenvolver a expressao grafica decavés através do
estimulo das inteligéncias multiplas. Entdo, a Teoria das kételigs Multiplas seria
um meio para se trabalhar as artes visuais com adolescentes.

Assim, motivados pelo interesse nesta tematica, n0s desenvolvemosade
especializacdo um trabalho monografico, com o titulo “Contribuicoebtdigéncias
Mltiplas para o Ensino Contemporaneo das Artes Visuais no Ensino Fundaméntal I1”
através de uma pesquisa bibliografica. Naquela ocasido verificgueomuito ainda
havia por se investigar na relacdo entre cognicéo e ajtes a associagcado destas duas
areas forneceria subsidios para aprofundar o conhecimento no campo da
Arte/Educagéo. Desta forma nossa pretenséo foi darmos continuidzsie astudo,
desenvolvendo uma pesquisa empirica, investigando se a expressaodgraidunos
do 8° ano “C” da Escola Estadual de Paulista, localizada no municipiautista, em
Pernambuco, poderia ser ampliada através da aplicacdo de jogssagms
embasados na Teoria das Inteligéncias Multiplas.

A pesquisa foi realizada com alunos desta turma, onde a maioriaoteo
caracteristicas principais, afirmada pelos professores dsmanedificuldade e
resisténcia em se concentrar nas explicagcdes do professsejgue eminentemente
tedricas, sem vinculacdo imediata com a pratica, sem costume de pensaftexivo,r
com tendéncia a escapar destas demandas escolares atrangsatieiras ou atitudes

agressivas.

! Universidade Catélica de Pernambuco (UNICAP),ragdora Prof.2. Mestra Olga Matilde Borges
Cérrea de Albuquerque (2010).
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O obijetivo principal da nossa pesquisa € verificar se ha mudancas no desenho de

adolescentes, através de jogos e estratégias elaborados pafimesom base na
Teoria das Inteligéncias Multiplas. Para isso, investigamogossibilidade de o
professor utilizar como estratégica de aprendizado o que os alunpn®né&iam de
forma ludica, encontrando-se assim um atalho para a praticearia do desenho,
introduzidos geralmente de forma académica na escola (estudeletosntos da
linguagem visual, composicdo, perspectiva, propor¢cdo) de maneiratigrada
constante, talvez com um nivel menor de resisténcia ao aprendizaglose&do de
habilidades para desenhar, de maneira que o método se adapteenigamaluno, e
ndo o contrario. Concluindo a importancia desta pesquisa recorrerilasvard

Gardner (2000) que afirma ser um objetivo da escola deste milénicigar@todos os
alunos sucesso na escola, de forma que se sintam mais produtivos raticospea

sociedade em que vivem. Acreditamos que o adolescente que apssne@gmessar

através do desenho, amplia 0 seu conhecimento de mundo, e consequentemente, a

compreensao deste. A consideracdo das peculiaridades e desaiizsdgsita fase da
vida foi fundamental para nossas escolhas metodoldgicas raséhdr. Uma destas
consideracgfes diz respeito & busca da representacéo realistdglesrente, fato este
gue caracteriza sua expressao grafica.

Para tanto, inicialmente, pesquisamos nos livros do professor CelgpneAnt
jogos e estratégias elaborados por ele para desenvolver/estiasilativersas
inteligéncias. S&o jogos e estratégias desenvolvidos edgdipar ele por varios anos,
a maioria em escolas particulares em Sao Paulo, onde ocupou diferarges no
corpo pedagdgico das escolas.

Nosso interesse foi pesquisar jogos e estratégias que segundo, a@aserem
aplicados, indicavam um desenvolvimento da inteligéncia cinestésigoral e da
inteligéncia espacial, que, por sua vez, de acordo com Gardner (1994uas
inteligéncias diretamente envolvidas nas artes visuars. seguida, adaptamos estes
jogos e estratégias as atividades que tivessem relacéo disoipdina de Artes e com
atividades, brincadeiras ou jogos que os adolescentes ja conhecatmidasles foram
elaboradas de forma a dar ao grupo uma ideia de continuidadejgagé&olcom a
atividade seguinte, de forma a ser possivel verificar um pogsivgiesso, tanto por

parte dos alunos como por parte dos pesquisadores. Algumas atividades como o jogo da
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policia cientifica, o jogo das expressdes faciais, 0 mapa mudo, fledrarados
diretamente por nés. Ja o jogo pega-varetas foi adquirido em uma papelaria.

A primeira acao concreta para realizacdo da pesquisa éseaqé-la e convidar
os alunos do 8° C para participar da mesma. Esta acédo foi feitonediia de aula da
professora de Artes, R@sd\este dia fizemos uma demonstracdo de como seriam as
atividades que desenvolveriamos. Exemplificamos fazendo com alguns aljoyus
do alfabeto baguncado (Antunes, 2006c), indicado para desenvolver a inteligénc
espacidl.

Em seguida pedimos um desenho com tema livre, individual. Nossa intencéo era
recolher material que me indicasse 0 estagio em que se encanttd@ggnho destes
alunos, e que fosse possivel fazer uma comparacdo entre estes desepdos
produzidos depois da aplicacdo dos jogos visando estimular as intelgyéapacial e
cinestésico-corporal envolvidas no processo de expressao grafica.

Fizemos a proposta para participar da pesquisa aos 52 alunos do 8ar@@pport
todos os que estavam presentes poderiam fazer o desenho livre. Aandaies
escolheu como tema o desenho de paisagem, seguido de desenhos isolamos, com
denomina Duarte (2010) e finalmente de figura humana, geralmente persorke
desenhos em quadrinhos e desenhos animados.

O passo seguinte foi reunir o grupo selecionado e aplicar as d#isjda
registrando por meio de imagens fotograficas a atuacéo do grupo, recolhendo & materia
produzido pelos alunos sendo a maioria desenhos, e ao final de cadadativida
registrando o encontro por meio de relatorio escrito por nés (diari@ardpod. Os
encontros tiveram inicio em margo de 2012, e aconteceram duaspeezesmana,
tendo, entretanto, alguns contratempos, 0 que ndo permitiu que todos os encontros
fossem realizados, tais como feriado, falta d’agua na escaacataemorativa etc. Os
encontros se estenderam até o final de junho, quando ainda fizemoststieam o0s

alunos.

2 Antunes (2006a) destaca que atividades em grapaltram as inteligéncias pessoais. Entretantce nest
trabalho, as Inteligéncias pessoais, denominadasntdepessoal e intrapessoal ndo serdo alvo de
verificag8o, por entendermos que isto tornaria roaimplexa a pesquisa, o que extrapolaria os limites
temporais da mesma.

® Todos os nomes dos participantes da pesquisaictémos, de forma a preservar a identidade dos
mesmos.
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Trinta alunos (mais da metade da turma, portanto) alegaram n&o poder
comparecer aos encontros por terem compromissos em um ou nos doioglias
encontros, a tarde. Assim, 22 alunos se comprometeram a participantamdo.e
somente 13 deles compareceram a pelo menos 5 encontros. Ao todo, fliradoza
12 encontros, entre os meses de fevereiro a junho de 2012. Atividadeasprédim
aplicacao de jogos e atividades de desenho totalizaram 7 encontrasuireqéio de 2
horas cada encontro e os outros 5 encontros foram destinados @stastréodos,
encontros e entrevistas, foram realizadas no interior da escola.

Foram realizadas 19 entrevistas, variando cada uma de 10 a 25 minutos.

Este trabalho se caracteriza com uma pesquisa qualitatidosagoria, quanto
a natureza e ao objetivo, respectivamente, e se caracteriza womopesquisa
acao/intervencao.

Esta pesquisa estéd organizada em quatro capitulos. O primeirdasatelacdes
entre as diversas abordagens pedagogicas e o ensino do desenho ethsthcdo
jesuita até abordagens contemporaneas do ensino do desenho. O segundasaborda
relacdes existentes entre inteligéncia e desenvolvimentecgr&icomo as diversas
teorias sobre a inteligéncia tratam deste assunto. Busaaufazhistorico de varias
teorias sobre a inteligéncia, e como estas colaboraram parst@ucdo da Teoria das
Inteligéncias Multiplas, num constante exercicio dialético. M €l a teoria sobre a
qual o estudo mais se detém. O terceiro relata a aplicacaogiasg estratégias a um
grupo de adolescentes, alunos de uma escola publica, além de déscatacieristicas
deste grupo etario e o reflexo destas no ensino aprendizagem do dessiehgrupo.

O quarto apresenta a analise comparativa entre os trabalhos produtetos depois

da aplicacao dos jogos baseados na TIM, e os resultados obtidos nesta pesquisa.



CAPITULO |

ABORDAGENS TEORICAS E METODOLOGICAS DO
ENSINO DE DESENHO

14
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Neste primeiro capitulo buscamos refletir sobre os métodos eoosspos
pedagogicos que foram e sao utilizados na pratica do ensino dihaese Brasil,
iniciando pela educacao jesuitica, ainda no Brasil Coldnia, cujodstereaior era a
difusdo da fé crista. A vinda da familia real portuguesa egaclka da Misséo Artistica
Francesa produziram modificacbes no ensino de artes no Brasil, etagdor aos
objetivos, conteddos, métodos e publico a quem eram dirigidos.

A Republica trouxe significativas mudancas ao sistema educabi@sékiro, e
conseguentemente ao ensino de artes; com o golpe militar na segiada do século
XX a Educacéo Artistica tornou-se obrigatdria nas escolas e umcoe® foi criado
para atender a esta demanda.

Toda tendéncia pedagogica que precede a anterior surge comoneregede
alegando que possui em seu arcabouc¢o 0s elementos para conferir os@sogpes
ensino de arte que a anterior falhou em trazer. Entretanto, neapaattendéncias
pedagogicas tradicionais, escolanovistas e tecnicistas, congmnogera seguir,
encontram-se mescladas entre si no ensino de arte contemporatesngfie com
tendéncias pedagdgicas recentes.

Em seguida, refletiremos sobre algumas metodologias de ensidesdeho
aplicadas atualmente por trés professores, sendo dois braskeito®a norte-
americana. Sao eles: Betty Edwards, o potiguar Luiz Elson ®antapaulista Silvio
Dworecki.

As trés metodologias tém pontos em comum gque muito nos interegsesay
das diferengcas aparentes, e que nos fez considerar as amplbgdidaaks para o
ensino aprendizagem do desenho, fora da esfera de ensino tradicicidakieo,
aproximando-se da esfera ludica.

Finalizando a reflexdo deste capitulo, abordaremos o processo de
desenvolvimento grafico do adolescente, nosso publico alvo, pois consideramos d
muita importancia o conhecimento e compreensao deste processo packe dtuema
positiva na formacdo deste publico, estimulando-os a explorarempressdo grafica
com confianga, e nos respaldando para lancarmos a nossa propostaveeciber
pedagodgica.
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1.1. Abordagem tradicional do ensino de desenho

Sob a tutela jesuitica, os primeiros processos metodolégicos de dasamte
no Brasil apontam para copias de modelos trazidos pelos europeus. Edpuiasil
na metade do século XVIII deixaram aqui suas marcas: 0s esaidinsos e literarios
eram considerados por eles como superiores as atividades manuass goais as
artes plasticas se assemelham. Desta forma, a linguagerarid tinha uma
predominancia sobre a linguagem plastica, esta Ultima ensinadadams hegros e
mesticos, através do estilo Barroco, com influéncia marcadameatitdica e
catequizadora. Assim, as atividades manuais foram entendidas caimodeficlasse
inferior, entendimento este ja proveniente do pensamento grego. Conseqontxteme
preconceito vivenciado pelos portugueses foi trazido e implantado no Brasil.

Mais tarde, esta forma de expressao artistica entrarisheque com o estilo
neoclassico da Missao Artistica Francesa, que tinha na pinturesco#tura e na
arquitetura seus maiores expoentes. (BARBOSA, 1995).

Neste contexto, as artes plasticas foram assimiladas méla €lite brasileira
como um adorno cultural, um enfeite, praticada por uma classe paddegm seus
momentos de Ocio, como uma arte decorativa, diferenciando assiat&@ocartistica
produzida pelos mestres artesdos, que seguiram e recriaram o estilo barroco.

A arte enquanto distingdo social estava se delineando no Brasilfolesta
para os estudantes da Academia Imperial de Belas Artes, novo @olmea dantiga
Escola de Ciéncias, Artes e Oficios, a arte de estilo &sicd, o estudo do Desenho e
da Pintura, eram vistos como atividade de uma classe privilegizaaem oposi¢cdo ao
estilo barroco, praticado por artistas que nao frequentaram esta escaaddéagmal.

Desde o inicio do século XIX, nas escolas publicas, nas escolasisona
educacgdo secundaria, nos Liceus de Artes e Oficios, no Semin®@inda, havia o
ensino do desenho.

Nestas escolas, a aula de arte segue a pedagogia trddmiengemonta a Joao
Amos Comenius (Jan Amos Komensky) religioso e clérigo tchecquhliEou o livro
“Didatica Magna”, em 1627. Segundo Comenius, 0S principios para ensingess
eram: a observacdo e reproducdo de modelos, apresentacdo de novos moaelos pa

serem adaptados as reproducdes, e apresentacdo de obras éebadegdalidade.
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Assim, na aula de desenho o aluno fazia reproducdes a partir deosnpogbostos
pelo professor, que repetidos varias vezes, chegariam a ser “conlpérfeitos”
(FUSARI; FERRAZ, p. 25, 1993).

Em instituicbes catolicas, o ensino de arte era dirigido a edufsagéona, e se
limitava ao trabalho manual.

Depois da Proclamacdo da Republica, a nossa primeira escola ide ens
artistico em nivel superior sistematico passou a se charnalaBd$acional de Belas
Artes, determinando os objetivos do ensino da Arte nas escolas de édirel Estas
ainda tém no ensino do Desenho o principal conteudo do ensino artistico, que pouco vai
se alterar nas décadas seguintes. Ainda de acordo com Fusad; (893) o ensino
do desenho nestas instituicbes fundamentava-se na Pedagogia mahdeidinha
basicamente as seguintes modalidades: desenho do natural, desentativoeco
desenho geométrico e desenho pedagdgico, este Ultimo mais espedaificaras
Escolas Normais, o antigo Magistério, enfatizando a linha, o camtortracado e a
configuracdo, de acordo com as tendéncias neoclassicas. O deséahogpe, de
acordo com Barbosa (1998), muito comum nas décadas de 40 e 50 nos cunsis nor
tem origem em uma bem intencionada tentativa do estado de Minas Gerais de incluir na
sua reforma educacional as mais avancadas ideias a respe@itsido artistico, no
inicio do século XX, quando predominavam as ideias da Escold.Nova

Artus Perrelet, colega de importantes educadores como ClaparBdsget,
desenvolveu um método de desenho através da observacdo e apreciacdo do meio
ambiente, onde o aluno identificaria nesta agcdo os elementos dagkmg visual,
como a linha, cor, volume, perspectiva. S0, entdo, os alunos desenhavamiangue
de forma simplificada, mas com expressdao pessoal, ndo somentedpmada
realidade, que era apresentado depois de um longo trabalho exploratorio.

Talvez pela mesma razdo exposta acima, a adocdo de métodos educacionais sem
0 correspondente investimento econdmico a longo prazo, o método de Herrelet
deturpado, oferecendo aos alunos os modelos simplificados para smyEmos,
produzidos pelas professoras, que persistem em muitas escolaseaBARBOSA,

1998).
Entretanto, de acordo com Duarte (2005), ndo podemos confundir os desenhos

* O desenho pedagégico é um tipo de desenho sioauliide uma casa, de uma arvore, que a professora
faz no quadro e os alunos copiam e que serventipatar’ as aulas (FUSARI, FERRARI, 1993).
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gue denominamos estereotipados, tradicional desenho da casa com umoteamgul
cima de um quadrado, com os desenhos pedagdgicos (Figura 1) denominadtss por es
autora de esquemas graficos repetitivos, imagens que compdem o ‘dibum
magistério’ de futuras professoras, para ilustrar datas comirasrgor exemplo. De
acordo com a autora, 0os desenhos estereotipados tem uma fungéo coomahicac

sao culturalmente determinados.
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Figura 1 — Exemplos de desenhos pedagégicos
Fonte: http://atividadesartesanais.blogspot.co20i2/03/circo-27-de-marco.html

A influéncia das metodologias de ensino artistico desenvolvidas nagogst
Unidos vai ser determinante para a configuracao deste ensino sih 8rpartir da
Proclamacao da Republica até os dias de hoje, visto que encontefenésaias desta
nas metodologias aplicadas ao ensino artistico no Brasil, do firsdcddo XIX até o
tempo presente. Estas se encontram mescladas na prética desopesfele Arte
brasileiros (FISH, 2006).

Segundo Nascimento (2010), o ensino de desenho nos Estados Unidos foi
fortemente influenciado pela Bauhaus, através das ideias der\8atith. Para esta
escola criada na Alemanha, nas trés décadas iniciais do sé¢ubp ciatividade dos
alunos era importante, por isso estimulada, de forma a apresestdvedes criativas
para problemas que envolviam as caracteristicas naturais doeatom 0s quais 0s

alunos trabalhavam, desenhando produtos funcionais e estéticos ao reggmo t
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Entretanto, nos Estados Unidos, esta importante caracteristicecala alema foi
suprimida em favor da producdo de bons desenhos de produtos que seriagioseplica
em escala industrial.

Aqui no Brasil, as ideias de Walter Smith influenciaram RubBsa, no inicio
do século XX, que acreditava que poderia incrementar a economia durpaés do
desenvolvimento industrial. Para isso, implantou nos Liceus de Artes e Oficias® ens
do desenho com o objetivo de educar técnica e artesanalmente 0 povqeTses
resumia na utilizacado do desenho para fins industriais (BARBOSA, 1995).

Na reforma do ensino primario e secundario, em 1882 e 1883, Rui Barbosa,
entdo relator da mesma, defendeu o ensino do desenho para a educacao publi
orientando os rumos pedagdgicos do pais até o inicio do século XX, além de influenciar
decisivamente a educacao brasileira. Para ele, o desenhbas@ @e toda a instrucao
industrial. Tendo feito grande parte de sua formacg&o nos Estados lAaoiogpanhou
o desenvolvimento industrial americano de perto, onde o desenho témaico
fundamental nas escolas primarias e secundarias, e base para tmlacacéo
formadora de méo de obra especializada para a industria.

Acreditando que aqui no Brasil aconteceria 0 mesmo desenvolvimento
econdmico industrial, Rui Barbosa publicou o manual “Primeira LicbeSaigas”,
uma traducdo de “Primary object lessons”. Este manual fahahigente escrito pelo
professor norte americano Norman Calkins. Baseado no método educatmonal
filésofo e educador suico Jean-Henri Pestalozzi, o professor desenwowmétodo
intuitivo-analitico, o qual est4 descrito neste manual. O método tinhacusto
relativamente baixo e foi adaptado ao caso brasileiro, procurantenizar
principalmente a falta de preparo ou formacéo dos professoresnrpesconizava a
observacao dos fenbmenos naturais, atraves dos sentidos, que deveriam ser educados.

Assim, os alunos observariam objetos que tivessem relagdo com @ assunt
pauta; depois, de forma gestual e verbal, diferenciariam as doapra@sentadas; e
finalmente, como avaliacdo, realizariam 0s exercicios propostoacatdo com 0s
exemplos extraidos da observacéo das coisas e dos objetos (NASTIVIE010). O
método intuitivo foi implantado inicialmente no sistema de educachlicpide Séo
Paulo. Contando com livros, revistas e jornais, que fizeram um trgbaisistente de

divulgacdo e promoveram uma sintonia entre 0s campos da psicologEedagmgia,
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o gue lhe conferiu um refinamento teérico convincente.

Porém, mesmo com esta vasta difusdo das ideias, teorias e propostas
metodoldgicas, um fator importante precisava ser levado em cogdioesaformacao
de pessoal treinado para executa-las na pratica cotidiana eEstda¢ uma lacuna que
insiste em permanecer na educagdo escolar brasileira a#magles governos e
desafiando as secretarias de educacédo de todas as gestdes publicas.

Desse modo, o despreparo docente e 0 excessivo diretivismo do método
contribuiram para reducdo do método intuitivo-analitico a questionarioso pouc
estimulantes e a analise visual. Utilizado nas Escolas Noat&@is916, e nas escolas
primérias até 1920, os professores regulares eram os encarregadbiigdem de
desenho (BARBOSA, 1999). A autora sugere que os planos de Rui Barbosarpoder
ter libertado as escolas do ensino basico da estagnacéo impasiagu#dmia de Belas
Artes, se tivessem funcionado de acordo com o pensamento do autacandolo
sob a orientagcédo das Escolas Normais de Arte Aplicada. Talwgeleanomento, a

orientacdo do ensino artistico para aplicacdo na industria fosse mais produtiva.

1.2. Abordagem modernista e o ensino do desenho

Nos Estados Unidos, na Europa e no Brasil, na primeira metade doXx¥culo
surgiu um movimento de renovagdo de ensino, em reacdo a pedagdgirtal,
denominado Movimento Escola Nova.

Na América, um dos idealizadores da Escola Nova foi o filéegiedagogo
John Dewey, que influenciou fortemente as acdes de importantes eéscador
brasileiros: Lourenco Filho, Anisio Teixeira e Augusto Rodrigues.

O artista pernambucano Augusto Rodrigues foi um dos mentores do Maviment
Escolinhas de Arte (MEA), e fundador da Escolinha de Arte do Brasil, em 1948, no Rio
de Janeiro. Este movimento fundou mais de 100 Escolinhas de Arte porBoakilo
concebendo o0 ensino da arte a partir de uma perspectiva de ensino opostil® de
ensino tradicional das Escolas de Belas Artes. Nas escolinfdempnava a livre
expressdo e a arte da crianca e do adolescente era investigamesiderada de
fundamental importancia para os escolanovistas.

De acordo com Varnieriapud Silva, 2010) o nome “Escolinhas de Arte” foi

escolhido em oposicdo a elitizada Escola Nacional de Belas, Anbesalunos de
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Augusto Rodrigues. A Escola Nacional de Belas Artes localigavas centro do Rio
de Janeiro.

Além de buscar a renovacéo do ensino de educacéo artistica e pranaoieer
infantil, o MEA foi um importante centro de formacéo e aprimorameatprofessores
de arte, ministrando um curso de 510 horas de atividades, distribuidasnesed
(SILVA, 2010). Ainda de acordo com a autora, em Pernambuco, a reédumnacional
de 1° e 2° graus de 1970 foi norteada pela proposta do MEA.

Entretanto, segundo Ferraz; Fusari (1993) nas aulas de Artes qudases
brasileiras entre os anos 30 e 70 do século XX ainda persistiano émaslicional do
desenho: desenho de ornatos, o desenho de observacdo e o desenho geomeétrico,
mesclando-se a nascente pedagogia da Escola Nova.

Segundo Fish (2006) a proposta metodologica denomih@deative self-
expression” (EISNER, 2002, p. 32) teve grande influéncia no ensinoteleéBrasil
neste momento. Esta perspectiva de ensino de arte foi formulada ocareacao ao
sistema educacional aleméo durante a Segunda Guerra Mundial, porl\dkienfeld
e Herbert Head. A proposta nega a interferéncia do professt¥crieas e padrdes,
argumentando que estas produziriam inibicdes e frustracfes asexgeste artistica
do aluno, naturalmente criativa. O professor deveria estimulanmglsos criativos
provenientes do inconsciente do aluno, revelando ai as influéncias déuGarke
Freud.

Porém, mais uma vez a tentativa de adaptacdo de métodos ésisapge a
realidade brasileira, com baixo investimento e a falta de pmfiica educacional
comprometida com resultados a longo prazo, levaria a um desvirt@alize mais
uma proposta pedagodgica.

Na década de 70, a criacdo dos cursos de Licenciatura em EdActstica
foi influenciada pela Pedagogia Nova, como uma reacdo a Peddgadicional, mas
na verdade sofreram influéncias destas duas tendéncias, como também
(paradoxalmente) da Pedagogia Tecnicista, sendo esta ultimaisainfluente na
educacao escolar brasileira (FRANZ; KUGLER, 2010).
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1.3. Abordagem tecnicista e o ensino de desenho

Desde a década de 1950, a tendéncia pedagdgica tecnicistaagorhawmos
Estados Unidos. Com o0 objetivo de alimentar o processo capitalistanclividuos
competentes para atender ao mercado em ascenséao, a escolasdevena formadora
eficiente de mao de obra especializada.

No inicio dos anos 70 do século XX, a dependéncia do Brasil da polittea nor
americana, apos o golpe militar, era evidente em todos os seimresciedade
brasileira. Uma das interferéncias norte americana na eédusacfez sentir através da
lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional N° 5692/71, que aredacacao
profissionalizante desde a 72 série, atual 8° ano, até o 2° grau, atual ensino médio.

E quanto ao ensino de arte, 0 que mudou na forma como vinha ocorrendo? A
cultura humanista e cientifica que caracterizaram as tendedagogias anteriores é
substituida pela valorizagdo da tecnicidade e da profissionalizatf@mnando o
espirito critico e reflexivo das escolas. Os conteddos deveriavilegar a
objetividade do conhecimento, portanto, a subjetividade deveria ser eliminada
prevalecendo uma sequéncia légico-psicoldgica na aquisicdo do conhecimento.

Barbosa (1996) nos lembra que a arte, entretanto, parecia ser matéga do
curriculo que ainda possuia algum espaco para a reflexdo. Enowermna militar,
porque ela foi criada, e de certa forma, mantida, quando Filosofiat@ial foram
retiradas do curriculo?

Esta lei introduz a obrigatoriedade da Educacao Artistica no curriculorescola
lei também determina que os professores deveriam ter curso uANe@rgara
ensinarem Educacdo Artistica. Ora, as universidades brasileéste periodo, ndo
tinham curso de formacéo de professores, 0 que havia era um cursondeaforde
professores de desenho, principalmente de desenho geométrico (BARBIISA, A
maioria dos professores formados pelas Escolinhas de Arte quamatuag escolas
nao tinha o curso superior. Para resolver isso, em 1973 foram criadossos de
Educacao Artistica, permitindo formar professores em dois anosepsiraar varias
modalidades artisticas.

A nova reforma educacional sugeria a Educacdo Artistica umadadee
enorme de técnicas com o uso de materiais diversos, acompanhados geanohea

quantidade de sugestdes. O importante era fazer, ndo havia nenhuma andicaca
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pedagogica, ou filosofica, que aprofundasse a reflexdo e sugerigsestionamento
(SILVA, 2010). O nacionalismo e o patriotismo eram exacerbadagéatda exaltacdo
do folclore e datas comemorativas, manipulados de forma a mantima por amor a
patria. Estes sdo 0s motivos por que o ensino artistico foi mantideaia.eCom outro
nome, com conteldo esvaziado, somente como atividade para entreter &s enent
alimentando uma passividade em prol do bem estar da patria, queentatem 1970
ganha o campeonato mundial de futebol.

Pesquisas comprovaram que ap0s dezessete anos de ensino de aréeimbriga
sob influéncia da pedagogia tecnicista, a maioria dos professomesdbs que
ensinam arte tem nos livros didaticos sua maior fonte de re@asoplanejarem suas
aulas. Porém, os livros didaticos, entdo utilizados, eram os mesmassido de
desenho geométrico dos anos 40 e 50 do século XX, somente com uma aparénci
grafica modernizada (BARBOSA, 1996). E ainda assim era excludéevidia professor,
pois a escola publica ndo os tinha na sua biblioteca, nem os alunos tinham recarsos par
compra-los. Podemos dizer, entdo, que predominava o ensino do desenho. O desenho
geomeétrico, o desenho pedagodgico e o desenho de observacao, além glandeaa
variedade de técnicas, sem clareza de objetivos, ou estabelecideemétodos,
funcionando como um passatempo oulaissez faire

Barbosa (1996) salienta que os professores de arte brasileires std uma
“anemia teodrica”. A falta de embasamento tedrico especifia area e o
desconhecimento da historia do ensino de arte brasileiro, e do propressurate
formacdo dos cursos superiores de Educacgdo Artistica, nesidopeaaiimentaram a
auséncia de autocritica, de questionamentos em torno da profissédo,dndenteando
com a falta de clareza quanto a finalidade do ensino de arteala. s autora salienta
gue 0 mesmo acontece com outras disciplinas, mas o caso do ensiimadd ser
instituido por imposicdo do governo militar viria intensificar og|@s a sua presenca

na escola nos anos que se seguiram.

1.4. Abordagem contemporanea e o ensino de desenho
Barbosa (1998) e Eisner (2004) propdem novos caminhos metodoldgicos para
uma arte-educacdo contemporanea: Critical Studies, DBAE pm=Based Art

Education), Proposta Triangular e Arts Propel.
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O Critical Studies, o DBAE e a Proposta Triangular origineamese
guestionamentos quanto ao papel social do ensino da arte na sociedatie @i,
propondo que a arte passe a ser conscientizadora dos problemas so@aisjne
paliativo ou uma valvula de escape com funcgéo catartica para estes mesnarsgsobl

Desde os anos 60, na Inglaterra, um movimento de educadores se contapunha
nocao vigente na época, de que a intuicdo era a origem de toda a aexpeess
requisitavam para o0 ensino das artes processos légicos e nasscieo
desenvolvimento de um produto artistico como também na compreensdo da obra de
arte. Na Inglaterra, este movimento passou a se chamar oalC3tudies. Podemos
dizer, entdo, que o Critical Studies foi precursor do DBAE americano.

Desde o século XVII, na Inglaterra, o conhecimento da histériavidizagao
grega até o seu renascimento no século XVI era indispens@dasaas pessoas “bem
nascidas” e cultas. Estes ensinamentos se formalizavam satteveéma disciplina
bastante complexa, chamada de “Critical Studies” (Estudos dSjitionde o aspecto
mais académico de Historia da Arte tem seu lugar, e ondeeaiag#o artistica é
indispensavel, entendida como “a possibilidade de ler, analisarreceanhecer a obra
como um bom exemplo de estilo ou técnica, embora ndo goste dela’B(B3R
1996, p. 39).

E destes estudos criticos tradicionais que se origina o “Cr@icalies” atual,
gque mantém de heranca de seu criador o fato de considerar a ohie cETar uma
fonte de conhecimento, e ndo apenas de deleite, e para tanto samecesa
metodologia de ensino para compreender esta extraordinaria conquista do homem.

“[...] Estudos Criticos € a esfera do ensino de arte que transémmabalhos
de arte em percepcdo precisa e ndo casual, analisandoeseacpr estética, seus
processos formativos, suas causas espirituais, econdmicas e pditseas efeitos
culturais” (THISTLEWOOD, 2001, p. 145).

O DBAE (Arte educacéo como disciplina) foi uma metodologia dedenda
nos Estados Unidos, na década de 80, através do apoio financeiroydau@dttion,
que reuniu uma equipe de pesquisadores do campo da arte, com o objetiozateocol
ensino da arte em sintonia com as exigéncias da reforma edataaroaricana
ocorrida nesta década. A partir da iniciativa do Getty Centdfdacation in the Arts,

nos anos 80 a educacao artistica nos Estados Unidos desenvolveu-se comaacainda
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tinha tido oportunidade. Tendo um enfoque fundamentalmente contextualista,iFo DBA
enfatiza as quatro formas de a arte estar presente na vidassass: sendo produzida,
sendo vista, julgando sua qualidade e contextualizando a arte na cukunpceem

que é produzida. Para tanto, sdo eleitas quatro disciplinas em torqoagiase retune

um mesmo ato de conhecimento: Produgéo da Arte, Critica da Artériddda Arte e
Estética da Arte (BARBOSA, 1996).

O que se pretende mostrar € que as artes sdao modos de obtencdo de
conhecimento e que a estética, ou filosofia da arte, tem coalml&ide explicar como
se obtém esse conhecimento.

No Brasil, estudos tedricos e praticos realizados pela professmaMae
Barbosa sobre o Critical Studies inglés, pelo DBAE americanbs@sas al Ar Libre
no México, fundamentaram a Proposta Triangular, sistematizaddapatoetora em
arte-educacdo e professora da poés-graduacdo da USP (Univerd&d&io Paulo),
além de todo o aporte tedrico que a autora possuia.

No Festival de Inverno de Campos do Jorddo de 1983, a Proposta Triangular,
entdo denominada pela autora de Metodologia Triangular, foi trabahadécinas, e
discutida em palestras. O bom resultado desta experiéncia levoigsspra Ana Mae,
gestora do MAC/USP, nesta época, a exercita-la neste esp&opdsta Triangular,
sua tese de doutorado, foi divulgada em varios encontros nacionais-cedacadores
e pelos livros escritos pela professora Ana Mae. Devemos pondenaérh que sua
ampla divulgacao se deve ao fato de, naquele momento, no Brasil, quaséstidm
pesquisas no campo da arte, principalmente no campo do ensino de arte.

Tanto o Projeto “Arte na Escola” (financiado pela Fundacdo lochpde des
1988) quanto a proposta metodologica dos PCN/Arte foram fundamentados pela
Proposta Triangular, tendo a prépria Ana Mae como mentora, nodcaguojeto.
Desse modo, podemos avaliar o quanto a Proposta Triangular influgrenolemente
0S rumos que a arte- educacéo brasileira tomaria a partir dai.

As criticas feitas a Proposta Triangular, de que esta ssra adaptacédo de
propostas importadas, Ana Mae argumenta que “[...] como participantiddagle
pés-moderna ndo sou contra a copia, desde que inscrita no tempo e gd@ loca
adequadas, e frutos de reconstrucdo” (BARBOSA, 1998, p. 37). Assintjca @Gd

Arte e a Estética de Arte foram incorporadas a Leituralda @e Arte, formando com
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o fazer (producdo artistica) e o contextualizar (contexagz que pode ser historica,
ecoldgica, social, psicolédgica) o tripé de apoio da Propostat&rttseBarbosa (1993)
e Gardner (1998) alertam que estes processos ndo devem ocorreraddigsoniada,
separando-os em disciplinas que ndo se comunicam entre si, daBg0 M a vida
cotidiana do aluno. E o que tem acontecido de forma distorcida com o DBAE
Estados Unidos.

Do MAC/USP, a Proposta Triangular chegou a rede estadual d®o ensi
estado de S&o Paulo, quando Paulo Freire ainda era secretario agiedil®89 a
1992). A Fundagéo lochpe financiou uma proposta com o uso do video e da Proposta
Triangular, e os resultados foram positivos como ja haviam sidotadoede Sao
Paulo: as criancas haviam desenvolvido mais o conhecimento sobrew@watpreducao
artistica ganhou mais expressividade e qualidade estética.

O outro caminho metodologico para uma arte-educacdo contemporanea
sugerida por Eisner (1994) é o Arts Propel. E uma metodologia que pno@baova
abordagem principalmente ao curriculo e avaliagcdo nas artes,dicgdo de Howard
Gardner. O Arts Propel foi adotado por varios sistemas escolaréstaol®s Unidos, e
em 1991 foi escolhido como um dos melhores programas educacionais neste pais
sendo utilizado com sucesso também em areas educacionais nimagrtemo a
Histéria ou mesmo a Matematica. O livro “A Teoria das Intekigs Multiplas”,
lancado nos Estados Unidos em 1984 e o Arts Propel foram desenvolvias eep
um projeto idealizado e fundado pelo filésofo e epistemélogo da ArteorNels
Goodman, em 1967, ndarvard Graduate School of Educatiodenominado pelo
mesmo de “Projeto Zero”.

Na década de 70, o Projeto Zero passa a ser dirigido por HowatdeGar
David Perkins. As pesquisas nesta area praticamente naonexigtigoesquisadores
estavam partindo do “zero”. buscando provar que havia outros sistamadicbs
utilizados pelos seres humanos, como os utilizados nas artes, desenvidvido®s
direito do cérebro, e que eram tdo ou mais eficientes que omasswmbaolicos
linguisticos e l6gicos, medidos pelo teste de Q.l. (Quociente de inteligéncia).

O Arts Propel tem origens intelectuais diferentes das otrasnetodologias
citadas acima, como podemos constatar, e encontramos nel&éa®yaslcom outra

importante concep¢cao contemporanea de ensino de Arte, também propostngor E
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(2002), The Arts and Cognitive Development. Esta visdo liga a Artenfiente a
cognicéo, enfatizando que a Arte promove o desenvolvimento de formas casnplex
sutis de pensamento. Rudolf Arnhein e Ulric Neisser sédo repreteEntdesta visao,
entendendo a percepcdo como um evento cognitivo. Psicdlogo da arte, Arnhein sustenta
gue nossos processos cognitivos advém diretamente da nossa pedeepeénlo, que
€ absorvido pelo sistema sensorial da visdo, e que € no dominio da ¢géagina o
pensamento produtivo em qualquer area da cognicdo ocorre (GARDNER, 1994). No
proximo capitulo, a metodologia do Arts Propels desenvolvida dentroofeid®Zero
serdo aprofundadas, devido a sua importancia para este tPabalho

Eisner (2004) ainda propde outra concepcdo metodoldgica, denominada de
Visual Culture.

Nesta perspectiva de ensino as imagens que nos cercam,et&gaabras de
arte, ou componentes da cultura visual (publicidade, televiséao, cinetaa @apular,
arte do cotidiano) sao textos visuais, e como tal, obedecem a umeagddif que deve
ser apreendida pelo cidaddo, como forma de defender seus direitosetatelpras
imagens que legitimam certos interesses. Tal concepcao, perpadadantexto social
da arte, defende que o ensino da arte deve promover a interpra¢as@gmificados
como uma analise social e politica (FISH, 2006). A diversidade duftura ponto de
fundamental importancia nesta concepg¢do de ensino da arte, defendendmajue
educacao interessada no desenvolvimento cultural de seu povo deve promover o
entendimento e a aceitacdo da variacao cultural, fortalecemtdatte cultural e a
autoestima, além de estimular a inclusdo social (FRANZ; KUGLER, 2010).

Apdés o estudo destas concepcBes de ensino artistico, selecionamos tré
metodologias de ensino de Arte, que trabalham especificamente desenho, e que,
de acordo com os estudos realizados, podem ser classificadac@u@mporaneas,
visto que influenciadas pelas propostas de ensino de arte enumecadas a
metodologia da professora americana Betty Edwards, autora do ligsefiBando com
o Lado Direito do Cérebro”, a proposta do professor brasileiro do Rio Gdanderte,

Luiz Elson Dantas, contida no livro intitulado “Desenho na Sala de Aula. Um livro para

® Gardner discorda desta ideia, argumentando queefnmhinimiza o papel da linguagem oral e escrita
no pensamento produtivo, e que a inteligéncia Visuaespacial contribui, sim, para o pensamento
cientifico e artistico, mas que nédo é a base pa@Ea@Cessos cognitivos, como quer esta visdo deoens
artistico, ainda em fase de investigacéo nos Estddaos (GARDNER, 1994).
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professores. Apresentando o Método Cacimba”, e a metodologia de endiesedbo
apresentada por Silvio Dworecki, professor universitario e de ageaiviem Sao
Paulo, no livro “Em Busca do Traco Perdido”. Além disso, o publico aedestinam
estas metodologias € adolescente e adulto, de acordo com 0s aupaesso, nossa
escolha pelos mesmos.

O livro da professora Betty Edwards expde o método desenvolvido pela autor
para ensinar arte. Apoiada nos estudos do Dr. Roger Sperryodisial e
neurobiologista, ganhador do Prémio Nobel de Medicina de 1981, criou um método de
aprender a desenhar eficaz e muito rapido, reunindo as competéntiamidério
direito do cérebro (intuitivo) e do hemisfério esquerdo (racional)DrO Sperry
comprovou que os hemisférios cerebrais tém diferentes funcdesas fdifierentes de
cognicao. No livro, Edwards salienta que as descobertas a respeito do cérelgemrcome
a ser aplicadas a outros campos que nao o cientifico, mas ao aupoi@nal, por
exemplo, o que vai permitir que haja o desenvolvimento de varios métodoside

gue poderao ser escolhidos de acordo com o perfil dos alunos.

Figura 2 - Desenhos realizados por aluna do cuaagwafessora Betty Edwards
(o primeiro no inicio do curso e o segundo, nolftlacurso)
Fonte: EDWARDS, 1984.
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A autora refere a dificuldade que é colocar em palavras como veadgra

diferente e desenhar a partir dai. Propde entdo uma sérierdiziegecom o objetivo
de ver de forma diferente, que devem ser realizados na ordem efdo@pesentados,
e primeiramente deve ser feito pelo professor que vai ensinaseahde. Também
destaca que é importante saber por que e como 0s exercicios fe@anagos e
escolhidos, de forma que o leitor aprenda como seu cérebro funciomayantasigens
deste conhecimento.

Em “Desenhando com o Lado Direito do Cérebro” encontramos um manual de
desenho, onde o leitor, sozinho, seguindo a sequéncia de exercicios progostos ir
fatalmente aprender a desenhar. O método exige disciplinaigtgresia na execugao
dos exercicios, além de concentragao e introspeccao. Entretanterasies nao sao
enfadonhos, mas diferentes do que normalmente se pratica em um cdeseileo
convencional. Os resultados sdo apresentados como surpreendentemente @apidos
satisfatérios do ponto de vista realista.

O livro do professor Luiz Elson Dantas toma como ponto de partida o que o
aluno ja sabe e o que ja desenha, acrescentando a partir dai hovosrentbeciO
método € baseado na memodria visual, na observacdo da realidade cissundant
pesquisa e estudo de imagens e na imaginacgéo criadora do alammor @ropde uma
versdo moderna de antigas formas de ensinar a desenhar, como o d#senho
observacdo o estudo da proporcdo do corpo humano, e da perspectiva com pontos de
fuga, como exemplos. Os resultados séo relatados pelo professor cEiadOsat
(DANTAS, 2007).
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Figura 3 - Desenhos realizados por alunos do pofdsison Dantas
Fonte: Dantas, 2007

Silvio Dworecki desenvolveu uma metodologia que pode ser dividida em duas
etapas: na primeira, denominada por ele de Desinibicdo do Tragtgrdousca levar o
aluno a reconhecer seu trago e seus preconceitos e o quanto a bustanpelo da
técnica, tolhe a sua expressdo. Ou quanto é necessario superar o dant@uoica,
subverté-la, para chegar a considerar o desenho uma forma de aaxpeess
comunicacao.

Na outra etapa, denominada de Criacdo de Linguagem Plasig@aPe aluno
vai, com a ajuda do professor desenvolver uma expressao pessoal, dg@ogae do
controle dos elementos da composicao visual, do dominio da técnica, o aposiediz
entdo subverter a técnica de forma a jogar com os elementos pasogio visual e
desenvolver um estilo pessoal, e expressar assim a sua visddagamaenentos
pessoais, do mundo social e natural.

O objetivo final do curso é este, fazer com que o aluno considere agimgua
grafica uma linguagem tdo ou mais expressiva que a linguagdmal.vQue a
linguagem grafica se torne para ele tdo familiar quanto adgem verbal, que ele
recupere a capacidade de figurar/ expressar perdida aindémaa, substituida pela
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linguagem verbal e matematica. O curso busca provar que as Imgteagens podem
e devem conviver e podem ser igualmente desenvolvidas.

O professor tem um papel essencial nesta metodologia. E ela que proporciona os
estimulos necessarios para o aluno descobrir, e se desenvolvereéidesigferecidas
pelo professor levam o aluno de uma etapa a outra, em avancos essespce
necessarios para reconhecer suas limitagbes e preconceitosyrame aprendidos
durante muitos anos, e até chegarem a reconhecer que precisprardksao que |lhes
foi ensinado, para liberar sua expresséo grafica.

O autor utiliza muitos exemplos da Histéria da Arte, de véaiass de arte
consagradas.

Percebemos que as metodologias se assemelham em muitos pantasntaa
exigéncia da observacao do que se vai desenhar, os exerciciaguéncie atividades
que utilizam o espaco da sala de aula ou o atelier, e lapis e papel.

Como os proéprios autores referem nos seus textos, estas técnicdsegenhar
ja vém sendo utilizadas por artistas ha bastante tempo. Bettyrdsdwenciona a
estratégia utilizada por Albrecht Durer, no século XVI para sgmtar a perspectiva
gue difere da forma classica tradicional de representar a piévapeomo linhas que
correm para um mesmo ponto no infinito (EDWARDS, 1984).

A forma académica de aprendizado, onde um professor expde o conhecimento
tedrico aos alunos tém sua origem nas antigas escolas gregar@ com Gardner
(2000) as inteligéncias podem ser treinadas através de métodawmaisfa nédo
académicos, como a observacdo, demonstracdo e treinamento no cdyestder
com 0s jogos e estratégias elaborados a partir de préaticaas|d@liviliares aos alunos
ira um pouco mais além do método informal e ndo académico, de acnrdasc
pesquisas do professor Celso Antunes.

Ainda de acordo com suas pesquisas, comecar a partir do que o aluming do
e gosta, funciona como uma rota alternativa a outras formgegel@aZzagem e acesso
a conteudos que os alunos tém direito de dominar e a escola tem ael®ferecer
(ANTUNES, 2006). No caso especifico do ensino de arte, o trabalhojagosa
diversos que trabalhem a nocdo de espaco, da funcdo da linha enquaetdoelem

visual, da memodria visual, € uma rota alternativa para 0s conoedtigstedricos ou
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abstratos da linguagem visual, e a consequente mudanc¢a em susdexptes/és do
desenho.

Parece-nos que tanto a metodologia da prof2 Betty, quanto do prddestas
requerem esta capacidade de concentracdo, de descobrir outnaa daneer. Seria
possivel associar a estas metodologias um elemento ludico, que eswohas acao,
para ensinar a desenhar, a desenvolver a expressado grafica aliests® E que
utilizasse além do espaco da sala de aula, do lapis e a folbapelk brincadeiras e
jogos ja conhecidos dos alunos, que observamos serem praticados wasosie
aula, com empenho e prazer?

Pensamos que talvez esta estratégia pudesse produzir undeegyEmente
satisfatorio e mais atraente aos alunos adolescentes. Ponass@ficaz. Discutiremos
com mais propriedade esta teméatica no ultimo capitulo deste trabalho.

Ao conhecer a teoria das I. M. e os livros do professor Celso Anfiaaesos
intrigados com a possibilidade de estimular determinadas inteBg&mmais exigidas
no trabalho com as Artes Visuais, e isto resultar em uma expaasxpressao grafica
de alunos. Estas sdo as inteligéncias cinestésico-corpaakspacial, que serao
estimuladas nos alunos através de jogos e estratégias Isasaadmesquisas do autor
acima, que salienta que os mesmos nao sao planejados por disciphma$;@ografia
ou Artes, por exemplo. Cabe ao professor determinar qual a intedigguei lhe
interessa incentivar, ampliar, em determinada atividade, nestaem outras
disciplinas, e adapta-las ao seu campo de conhecimento.

No proximo tépico trataremos das etapas gréficas vivenciadass pel
adolescentes de acordo com estudos empreendidos por autores influgreliadbdisa
piagetiana de desenvolvimento cognitivo, e da concep¢do que os adolestandes t

pratica do desenho.

1.5.Adolescéncia: caracteristicas e especificidades do eoskaprendizagem do
desenho

O desenvolvimento grafico do adolescente € um elemento central no nNosso
estudo. Nosso publico alvo é o adolescente que cursa o0 8° ano do ensino fundamental,
na faixa etaria de 12 a 15 anos. Inicialmente, para nosso estudemesoé teoria de

desenvolvimento de Jean Piaget. O penultimo periodo de desenvolviment@i@ esta
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das operagbes concretas, e o Ultimo periodo de desenvolvimento, @ est&g
operacgOes formais, tém grande importancia para nos.

Pesquisas revelam que as criancas entre 6 e 7 anos sédo dapapesacoes
mentais sem correspondente acéo fisica para que seja consakeiagdicacdes das
mesmas (PALANGANA, 1998). Piaget define este periodo como o @sths
operacdes concretas. Nesta fase a criangca operacional supése egocéntrica,
consegue se colocar no ponto de vista de outra pessoa e consideransaat de
mundo, diferente da sua, caracteristicas necessarias para induaagd® formal.

A operacdo de inclusdo de classe é outro esquema importante esta fa
Enquanto a crianca pré—operacional ndo consegue manter uma caasméodo e da
parte a0 mesmo tempo, a criangca operacional consegue comp@andige um
conjunto com seu subconjunto, e considerar a formacéo de subconjuntos.

O ultimo periodo de desenvolvimento estabelecido por Piaget € o estagio da
operacdes formais, que ocorre entre 11 e 15 anos. O adolescente @uea inic
escolarizacdo secundaria, ou o ensino médio, consegue resolver problemas
mentalmente, sem a necessidade de serem esses problemasiasneulentidades
concretas. O adolescente pensa sobre ideias e conceitos alstratogcessidade de
que estes tenham uma correspondente fisica para que sejam considerados
(PALANGANA, 1998).

Nesta fase, segundo Piaget, as estruturas para o pensamestatigjem o
seu desenvolvimento maximo, ou seja, a capacidade de lidar com novos coamteudos
com 0s antigos ndo sofre mais mudancas qualitativas. A cridectise inteiramente
do objeto, do concreto, é capaz de pensamento hipotético, dedutivo. Ponderamos,
porém, que como a escola ocidental é basicamente orientada patacualizacéo e
para conteudos concretos, o ultimo periodo de desenvolvimento piagetiajeoyéna
consequéncia desta orientacdo, que tém reflexo na producdo grafitd ohdate
periodo, chamada de “fase realista”.

Segundo Di Leo (1991) Georges Henri Luquet elaborou fases de
desenvolvimento grafico que podem ser relacionados aos estagioeaeotiesento
cognitivo de Jean Piaget: no estadgio das operacdes concretasgde Piauet
denomina de estagio de realismo visual: a subjetividade da criangauidiprocura

desenhar o que realmente é visivel. N&o utiliza mais a téducaaio- X
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(transparéncia), as figuras humanas sdo mais realistas e persqgoporeonalidade.
As cores sao mais convencionais. Faz distingdo entre o lad® diceiésquerdo na
figura desenhada.

Com relacdo ao estagio das operacOes formais, de acordo cossificalgio
piagetiana, Luquet define assim as caracteristicas destadtasdesenvolvimento
grafico: o adolescente encara criticamente sua producdo, o quezericbm que a
maioria perca o interesse em desenhar aliado ao fato de quelaizacdo passa a
privilegiar a linguagem escrita e falada e a l6gico-matea, como ja ponderamos
anteriormente. Sem orienta¢do, somente os talentosos tendem a calgs®mnando
e aperfeicoando o trago. Seus desenhos irdo refletir o nivel de deseentdvi
intelectual (DI LEO, 1991).

Betty Edwards (1984) classifica o desenvolvimento grafico em iestag
consecutivos, sem se deter rigidamente ao tempo cronoldgicgioedts rabiscos,
estagio dos simbolos, estagio da narrativa histérica, e daccdagéisagens. Segundo
a autora, neste ultimo estagio é desenvolvido um senso de composicanibsorgue
as criancas perdem na adolescéncia, cuja recuperacao é bastdhiesttaba

No estagio dos rabiscos, as criangas estdo experimentando sgas erar
qualquer lugar, e o lapis ou qualquer outro instrumento que deixe n&aroas
prolongamento de seu corpo. Garatujas desordenadas vao se desenvolvendo em
rabiscos organizados.

O estagio dos simbolos é denominado pela autora como aquela fase am q
criangas associam tracos a uma determinada coisa, e esteapagsesentar o que a
crianca deseja. Por volta dos 5 ou 6 anos, os desenhos se desenvolvem em torno de uma
historia, que pode ser um problema a ser resolvido, sentimentosraesgnessos. A
criacdo de paisagens é 0 estagio seguinte: as criancas rassscigpresentacoes
desenvolvidas no estagio anterior, para comporem uma cena.

Os pré-adolescentes, em torno de 10 anos, chegam ao estagio da dawhplexi
depois do estagio da criacdo de paisagens. No estagio da complexidaeencia e a
unidade que existia na composicao € substituida pela preocupacdo paméria
realista do que esta representado no desenho. A autora denominaideles&aismo
0 estagio subsequente, onde a paixdo pelo realismo estd no augela Hhaa

justificativa bastante interessante a esta paixdo adolescalete estdo tentando
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aprender a ver, e tem grande interesse em resolver esta qdest&ogue os resultados

sejam satisfatoérios.

Figura 4 - Desenho de paisagem produzido por @éagarticipante da pesquisa
Fonte: Arquivo pessoal da aut

Se ndo conseguirem desenhar de forma realista, desistem do empreendimento de
aprender a desenhar. Podemos perceber que ha uma semelhancaestégiass ou
fases propostas pelos autores que estudam o desenho, mesmo que ré&toeohet
por meio da idade cronoldgica, como Derdik (1989), e que € importantsishatierou
delimitar estas fases, através de algumas caractesidisadesenhos e das atitudes das
criancas e adolescentes.

Figura 5 - Desenho de paisagem produzido por aartascola de Paulista, ndo
participante da pesquisa
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Para Derdik, a divisdo por faixa etaria tem por objetivo agilitrabalho. A
autora defende que é mais importante dividir a produgéo grafaatilrgela presenca
ou auséncia de elementos graficos no desenho, e que estesadarnamispondem a
determinadas caracteristicas que definem o desenvolvimento nagpldigico,
perceptivo e grafico da crianca.

Iniciando a reflexdo sobre a concepg¢do que o0s adolescentes té&m osobr
desenho, percebemos que na cultura ocidental, é notério que a preserggeds tem
se intensificado cada vez mais no mundo contemporaneo e que @Ensmmscam
produzir realidades muito convincentes. Isto é confirmado por Suzama ¥eCunha,
ao visitar uma regido da Espanha, chamada Alhandra, invadida pelos mogérsilo
V, quando da conquista muculmana da Peninsula Ibérica. Apesar de saber da
iconoclastia da cultura moura, a auséncia de imagens deixou Sugaleageois ela
percebeu o0 quanto a cultura ocidental € figurativa e represangatilimenta assim a
crenca no poder de verdade das imagens. Os tetos dos prédios do conjunto
arquitetbnico mouro sdo compostos de uma minuciosa e rica decoracachae, o
fontes e jardins, sdo ornamentados com azulejos e ladrilhos, predominanto a

decorativa e néo figurativa, como podemos observar nas imagens que se seguem:

Figura 6 — Portal do Hotel Plaza Nova
Fonte: http//rafaellafigueiredo.blogspot.com.br/

CUNHA, Susana Rangel Vieira da. Apontamentos salZeltura Visual. In: Anais do 19° Seminario de
Arte e Educacédo: A poética da docéncia. Montendgundarte, 2005. Vol. 1, p. 29-41. Pesquisadora e
professora doutora da Faculdade de Educacdo da BFRG
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Figura 7 — Interior de mesquita em Coérdoba, Espanha
Fonte: http://sobreespana.com/2008/11/18/los-10-
monumentos-arabes-mas-interesantes-de-espana/

Estas consideragcdes complementam a nossa compreensdo a rdspeito
frustracdo do adolescente com o seu desenho pouco realista na nassa Aul
valorizacdo do desenho que corresponde a exigéncia realista, t@dipmmparte de
professores e alunos, estabelece padrdes estéticos rigidosca goadesenho na
escola. Como adolescentes, eles se veem compelidos a conttaaidic@, mas ao
mesmo tempo, desejam ser aceitos no grupo “tradicional” da escplale que é
admirado em exposi¢cdes dentro da prépria escola, por seus desenhias.ré&ssse
modo, criam outro grupo, que se opOem diretamente a estas tradicbes, na
impossibilidade de atender aos pré-requisitos do grupo tradicionatieatao,
inclusive, que desenho é coisa de crianca. Essa postura dos adetegceeferéncia
direta destes alunos e para entendé-la Bertol e Souza (2010judas a ampliar
nossas reflexdes afirmando que “(os) sujeitosaprendem que para se realizar e obter
reconhecimento, € preciso se reinventar, quebrar as tradig@@s,ocque colidecom a

demanda hierarquica e com as praticas de normatizagdo postpelaascolarizacao”. (grifos
Nossos).

Na entrevista sobre o desenho feita com uma das alunas particgaante
pesquisa, a mesma, ao ser questionada se gostava de deseniau, afie sim. E a
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pergunta: o que vocé gosta de desenhar?, ela respo@ejue” vier na cabeca eu
desenho?

Na entrevista com Rafa, aluno participante da pesquisa, ao lpergantado
por que ele gostava de desenhar, ele respondeu: “Porque quando eu naodid faz
nada, serve de passatempo”. Mais adiante, ao ser questionad@sa desaprender a
desenhar outras coisas (Rafa disse desenhar ‘bem’ somente, Gatrags de um
curso, por exemplo, ele respondeu que sim. E continuou: “porque seria melhopr
desenho, pra eu aprender a desenhar mais... e outras coisas”. “quecisdgaRafa?”
Ele responde: “... eu ser um pintor, um artista, fazer desenhos bonitos...”.

Digo, em sua entrevista, ao ser questionado em que lugar ele desenhava
respondeu: Desenho em casa, na escola, quando ‘t0’ sem fazer .nada

Cado foi mais contundente na sua resposta. Nao gosta de desenhajuernao
aprender: N&o gosto de desenhar, sé faco perder témpo

O que podemos inferir nestas respostas? Qual a concep¢ao que aeathses
pesquisados tém de desenho? Esta concepcédo interfere no valor a&ipuitioa do
desenho na escola, e na continuidade e investimento nesta pBdital?e Souza
(2010) nos alertam que a adolescéncia, no mundo ocidental, € vista por uma perspectiva
desenvolvimentista, onde a razdo é o meio mais eficiente de apreetmdstrucdo do
mundo.

No capitulo seguinte, faremos uma retrospectiva dos estudos sobre a
inteligéncia. E importante conhecer como estes estudos influen@acamstrucdo da
TIM, nova teoria da inteligéncia, que contesta mas tambépreprea de elementos de
teorias anteriores, de forma a construir uma teoria que bdistander o conceito de

inteligéncia para além das habilidades historicamente valorizadas qaa es
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Neste capitulo, discutiremos e procuraremos refletir de goeforconceito de
inteligéncia continua sendo alvo de estudos e de interesse tanto da damtauni
cientifica quanto de leigos, além de acompanhar o desenvolvimenéo cdeseito
pelas diversas teorias da inteligéncia, chegando a Teorimtéigéncias Multiplas,
doravante denominada TIM, referencial tedrico nesta pesquisa.

A ideia de que a inteligéncia € uma capacidade geral, e queEeserEa em
niveis diferentes nos individuos, tem dominado o pensamento ocidentalrespsi®
desde o tempo de Platédo. Esta capacidade geral se tradwesense em competéncias
relacionadas a linguagem e ao pensamento I6gico-matematideD{$AR, 1998). A
Psicologia tem especial interesse pelo estudo da intelig#acias teorias surgiram e
continuam se esforcando em apreender esse conceito. Algumasy tpr& seu

espaco conquistado e incontestado, sdo questionadas por outras mais modernas.

2.1. Da Teoria da Evolugcédo a medida da inteligéncia — O teste de QI

A teoria da evolugcdo de Charles Darwin teve uma grande impa@rtéwoci
estudo da inteligéncia. Comparando a inteligéncia humana e a ap@sqlisando a
herdabilidade e as diferencas individuais da inteligéncia, Datwin eaminho para a
Biometria e mais tarde para a Psicométria

A investigacdo sobre o desenvolvimento humano inicia-se pelo estudo da
infancia. Até o século XVII acreditava-se que a crianca eradutto em miniatura, ou
um adulto deficiente. Elas trabalhavam no campo ou comércio, aprendiaficione
nao era raro as criancas serem maltratadas pelos adult@m@s maiores, que se
prevaleciam também de sua maior estatura. As criancas earéiol com os adultos de
festas coletivas e orgias, e se casavam logo no inicio dase@udéa (CORIA -
SABINI, 1993). Aos poucos, e inicialmente nas classes privilegiadgsinsa

pensadores passaram a defender a ideia de que a mente dard@@eca inferior a do

® A Eugenia foi outra ciéncia desenvolvida a pattis estudos de Darwin, por Francis Galton. Esta
ciéncia tinha por objetivo descobrir formas de fgevar a raca humana, ‘ajudando’ a sele¢do natural
como forma de, através do controle reprodutivarogi selecionar seres humano mais inteligentes. Foi
usada como justificativa para o genocidio naziatajominacéo colonial e a escraviddo dos povos
africanos (CONT, 2010).
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adulto, mas sim diferente. Isto vai refletir na forma de orgarozsistema escolar: a
idade da crianga e 0 género passam a ser considerados.

Na Franca, o desenvolvimento tecnoldgico do século XIX passagia exi
trabalhadores mais qualificados, jovens instruidos para trabalhaasnfabricas.
Diferentemente do que aconteceu no século XVIII, na primeira revolucao inidestria
gue nao era necessario um conhecimento especializado nem geeal.jdvsns
deveriam ser preparados pela escola, selecionados entre ccapgass de aprender e
faceis de ensinar (CARRAHER, 1989). Para atender a esta idadesdnicia-se 0
processo de democratizacdo do acesso a escola, e as vares sbagss inundam a
mesma. O que vem a se tornar um problema para esta institupgEi@a @ governo
francés, pois até entdo, a maioria das criancas que a frequerdeande familias
abastadas e ja traziam um arcabouco de conhecimentos qudgatdvextas criancas
nao tinham o perfil exigido por uma escola organizada para aquelasa@injsocial ja
as habilitava para ela. Entretanto, isso s6 era descoberto quandanga géa
frequentava a escola, e o investimento ja havia sido feito.

Na mesma época, dois psicélogos franceses, Alfred Binet e Théddwe S
estudavam habilidades caracteristicas dos seres humanoshdisdades, chamadas
de superiores, compunham-se de habilidade para julgar, compreendsoceas
ligadas ao pensamento abstrato (GARDNER, 1998). Sem se preocuparer
definicdo de inteligéncia, eles criaram uma série de twpEfea avaliar as habilidades
superiores em criancas consideradas normais, de acordo com a idade.

Assim, em 1904, o governo francés da época, a par das pesquisastde Bine
Simon, pediu-lhes que criassem um teste que fosse capaz dpaamjeeais criancas
poderiam ter sucesso na escola, em quais valeria a pena um ienestiPara ter
sucesso na escola, os alunos devem preencher certos requisitos: dsnsiséemas
linguisticos e l6gico-matematicos. Os testes elaborados pet BiSimon, seriam 0s
antecedentes do teste de QI (quociente de inteligéncia). S@mgenho nestes testes
passou a ser conhecido como uma medida da inteligéncia, uma habiieiaidé geral
para aprender” (CARRAHER, 1989, p. 17). Os alunos eram selecionadasgio
das habilidades exigidas pela escola, e dominadas pelas clasdegigas, que
nasciam e viviam embebidas num ambiente cultural com linguagebitoshée

costumes adotados pela escola.
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Binet e Simon elaboraram testes que podiam predizer se a idadel ra
crianca era compativel com sua idade cronoldgica, com base epeaquasa com 50
criancas que atendiam a critérios de normalidade, e com idades3eamtb anos. A
partir de um padrdo formado, calculavam a idade mental (IM) denceri que
correspondia as questdes que ela poderia resolver. Assim, uma qriarganseguisse
resolver questdes proprias para sua idade e também queshieadza para criangas
mais velhas, tinha uma inteligéncia acima da média.

Até a forma final, em 1911, o teste foi revisado varias vezes.

De acordo com Pisani (1998), nos Estados Unidos, Lewis Terman, psicologo do
exército americano e professor da universidade de Stanford, criousofanaso
descendente do teste de Binet e Simon, o teste de QI, ou “quocienteligéncia”,
que era calculado através de uma férmula:

Ql= IM (idade mental) X 100

IC (idade cronoldgica)

Com esta formula e com uma tabela composta de varios niveis,da QI
inteligéncia de um individuo era apurada em termos quantitativos. frangbé
conhecido como teste Stanford-Binet. Ainda de acordo com a autora aitzeeste
teste foi utilizado durante a Primeira Guerra Mundial para needinteligéncia dos
soldados, uma forma de justificar as escolhas entre 0s queirgEsupostos de
comando e os que iriam para a frente de batalha.

A partir desses estudos, esta escola procura justificar asé@aescolar em
termos de diferencas individuais, através dos testes de Qlludm gue fracassa na
escola tem alguma deficiéncia. O problema ndo esta na escoladqueonsegue
ensinar, mas no aluno que nado consegue aprender. Pensando desta fooola, a es
acaba sendo mais uma barreira social. Através dos tesfs pi®cura-se justificar o
insucesso na escola por um processo de selecédo natural, negando-sscgleeé@uma
instituicdo social, construida pelos homens, e portanto, pode ser exdgetelfarma a
favorecer uma classe em detrimento de outra, de acordo com a conaedénen
grupo, geralmente que detém o poder econémico.

No Brasil, 0 acesso de todos a escola, a partir da Constituig@88epassou a
incluir as classes populares, tanto urbanas quanto rurais. Sem riespondente

investimento tanto de formacdo de profissionais e de infraestriquea pudesse
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atender de forma satisfatéria as demandas e ao perfil mmaiepublico, a escola vai
ampliar esta discussdo para a relagdo entre desempenho escoigene social.
Apesar de ndo mais atender predominantemente as classes enaitias a escola
ainda nao se estruturou de forma a atender o seu atual publico (SOUZA, 2013).

A possibilidade de existéncia de mais de uma forma de inteligéncia, fea@dsti
entre inteligéncia académica e inteligéncia pratica éraled compreensdo do
comportamento inteligente” (CARRAHER, 1989, p. 29-30). Os testes dad®uma
medida da inteligéncia académica, que ainda hoje avalia uma hddilitental geral
ou uma capacidade geral para aprender, mesmo que modernamente &ssiogiado
a outras ciéncias, como a genética, ao medir esta inteliggcaii@mica acaba por se
tornar uma forma de justificar a excluséo das criancas esadales que nao alcancam
esta medida.

Durante a nossa pesquisa, foram realizadas entrevistas conunds da turma
selecionada (8° ano C) a respeito da inteligéncia. A entrevisteriestruturada, e
procurou saber qual a concepc¢ao de inteligéncia que eles tinham, feggstruturada
uma série de 11 (onze) questbes, que variavam de acordo com a resjpasta
Trazemos neste momento 5 (cinco) perguntas que melhor demonsetEnaa entre
escola e inteligéncia, e que foram aplicadas aos alunos na mesma sexjgéguia
1) Paravocé, o que é uma pessoa inteligente?

2) Vocé conhece alguém assim?

3) Fora da escola, vocé conhece alguém inteligente? (vizinho, parente, amigo)
4) Para vocé, como é uma pessoa gue “se deu bem na vida"?

5) Vocé acha que esta pessoa € inteligente?

Todos os alunos, sem excecdo, associaram a inteligéncia ao delsenma
escola, e particularmente relacionado a receber boas notasy estiitdacumprir com
as tarefas e exercicios na sala de aula, permanecer sentagotada, prestando
atencdo a explicacdo do professor ou professora. Alguns alunos mencionaram
especificamente o desempenho nas disciplinas de Portugués e akftzencomo
determinante na definicdo de “ser inteligente”. Todos os alunos ggontEomo
inteligente uma pessoa, geralmente um colega da escola, que corresparedieidiles

Entretanto, as respostas a terceira pergunta, demonstram umaudaséimco

comportamento inteligente na escola, ligado ao sucesso académico,tm®sso ha
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vida. A maioria dos alunos respondeu que ndo conhecia ninguém inteligentiaf
escola. Quando instigados a pensar em como esta pessoa se “dea\bdai, € que
eles levantam a hipotese de que essas pessoas poderiaradadeshuito, além de
terem trabalhado bastante. De acordo com Gardner (1994) pesquedasrgue o
sucesso académico ndo garante o sucesso profissional, e o sucegkn Qaitros
fatores sdo apontados como determinantes para que o sucesso acpdégaiaefletir
na vida pratica, como a condicdo social e econbmica. Neste porworensos ao
pensamento de Vygotsky, que, como veremos ainda neste capitulo, aquedda
condi¢cbes de vida material sdo determinantes para um comportametgente e
para que 0 sucesso académico contribua com o sucesso na vidaiaoolatias teorias
que até ainda sustentavam (e ainda sustentam) a inteligénaigtanerecom bases
genéticas, e a afericdo desta inteligéncia, através dos testds de Q.

Segundo Gardner (1998), a escola, da forma como ela se constituigjarigile
inteligéncia académica, centrada no dominio de estruturas logitewnditicas e
linguisticas, e isto € um dos fatores que estimulam essa fiemateligéncia, em
detrimento de outras. Tanto é assim que o teste de Q.l. consedirecam éxito as
inteligéncias logico- matematica e a inteligéncia lingeastivisto que 0 mesmo é
centrado nos principios destas inteligéncias.

O mito do dom, do talento ou da aptiddo é tdo presente no ensin@aurtisti
quanto é na escola a medida da inteligéncia baseada no Q.bénhtaoma forma de
cristalizar o ensino artistico como um aprendizado baseado erabammé-definido
geneticamente, ou uma bencdo divina, que ndo se constrdi, que nao aemessit
esfor¢o, treinamento e persisténcia para se desenvolver. O envolvideenim
componente cognitivo no ato de desenhar é desconhecido na escola, assise como
acredita que esta mesma escola ndo pode ensinar a desenhar. Cequas mahcluir
pelas respostas recebidas na entrevista sobre a relacamnttigéncia e desenho é
gue quem desenha ndo é considerado uma pessoa inteligente, mas umaysessoa
recebeu um dom, sem esfor¢co nenhum, que praticamente “ja nasceu sabendo”.

A seguir, discutiremos as bases tedricas de uma concepcao de zagemdi
que pretendeu considerar igualmente as contribuicdes genétidalenaquroducéo do
conhecimento e da inteligéncia, e as possiveis falhas resultantes eestador tedrica.
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2.2. A inteligéncia na perspectiva genético-cognitiva de Jean Piaget

Duas correntes antagbnicas de pensamento a respeito da origem do
conhecimento estavam bem delineadas no século XVII: os racionaligtee
acreditavam que o conhecimento era herdado ou inato, e atribuésmdsias ao
filésofo francés René Descartes, que foi busca-las no filosa&fgogbocrates; e a
corrente dos empiristas, que acreditavam que é através daéegjenque se da o
conhecimento, inspirados pelas ideias do filosofo britanico John Lockeenaifdo
pelo pensamento do filésofo grego Aristoteles. Buscando concilias ehsas
correntes, o fildsofo alemdo Immanuel Kant afirmou que a mente humagoa com
nocbes do que ele denominou de *“categorias”, tais como: unidade, relacdo e
quantidade, e de “modos de aparecimento”, como tempo e espaco. Atrsiess de
elementos, a mente interagia com o0 meio externo, adquirindo o conh&cide
mundo fisico. A influéncia deste pensador foi decisiva no desenvolvimento da
psicologia e da ciéncia cognitiva. (GARDNER, 1994).

Um dos descendentes desse pensador foi o tedrico Jean Piaget, qarddesej
saber mais a respeito do conhecimento e da inteligéncia, foi trabalhar cethBitet,
no projeto do governo francés, como mencionamos anteriormente. Mas, RAsgmi
a ficar muito mais interessado em saber como e porque a cdawgadeterminada
resposta, de que forma ela raciocinava, do que nas resposta®eeatesias que esta
apresentava.

O mais importante tedrico da inteligéncia infantil ficou fampsta utilizacdo
do “método clinico” para demonstrar as notaveis modificagbes omaaente das
criancas, de acordo com sua idade. O método clinico experimentainfugacédo do
método de interrogacéo clinica, utilizado especialmente pelos psagut@eud e Jung,

e o0 método experimental tradicionalmente usado na Biologia (PALAWGA998).
Piaget fez um estudo da forma como as criancas pensavam, revelarelasgunham
uma visao de mundo totalmente diferente da visédo do adulto.

Ele ndo apenas observava as criancas. Utilizando os métodos qiesgpes
aplicados na biologia, transformou-se em psicologo. Criava situagigmntes e
inusitadas as quais as criangcas eram expostas, e as questioespeita da resposta

gue davam, ndo se contentando com uma primeira postura por elas assusemglar,A
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registrava as respostas, atitudes e agles da crianca, e depaigi¢ssas anotacdes
conclusdes a respeito do processo de pensamento infantil. “Foi alpartir individuo
treinado na tradicdo do Q.l. que obtivemos uma concepcéao de intelecteng muitas
areas, substituiu a moda da testagem da inteligéncia” (GARDNER, 1994, p.14,).

Com base nessas investigacdes, Piaget construiu a sua EpisteGelogiea,
que se inicia com 0s primeiros movimentos concretos do bebé atées da
adolescente orientado para a teoria. Esta nova ciéncia inaagp@d Piaget,
diferentemente das epistemologias tradicionais que tomam comaédapesquisa o
conhecimento acabado, a Epistemologia Genética pesquisa 0 procéssoad@o do
conhecimento com o apoio da Sociogénese, pesquisa histérica dasiwgifisas e
pré-cientificas e da Psicogénese, pesquisa das raizes pdicagemias funcdes
psicolégicas como a memoria, percepcao, representacfes imagetomareituais,
estruturas afetivas, cognitivas e morais, por exemplo (DONGO MONTOYA, 1995).

S&o inumeras as ideias piagetianas aproveitadas na educacao, tendo como base a
Epistemologia Genética, tais como pesquisas sobre os conhecimenios 109
matematico, fisico, sociais e culturais, desenvolvimento moraloalecimento sobre
as origens e desenvolvimento da linguagem, entre um dos mais reconhasidos
descobertas de Emilia Ferreiro sobre a aquisi¢éo da esagat Blaborou a definicdo
de estagios de desenvolvimento, explicados e demonstrados minuciosajuente,
influenciou de forma acentuada estudos do desenvolvimento humano em vasas are
do conhecimento, inclusive no desenvolvimento grafico. Ainda no campo da arte, uma
pesquisa busca provar que a criacao literaria no adulto seria uniauictate do
exercicio simbdlico e ludico da crianca e do adolescente, mesdo tertas normas
especificas de organizacdo (DONGO MONTOYA, 1995).

Uma das criticas mais contundentes diz respeito a forma cayget Rixpde a
producdo do conhecimento. Ele procurou entender e provar que a interacaatalo suje
com a realidade é que promove o conhecimento. E na relacéo sujeitoepigiese da a
construcdo do conhecimento e do préprio sujeito que conhece. E a psicolsgjeitto
como criador de si mesmo e do mundo, muito mais do que o0 mundo como ddador
sujeito. Ai reside o principal ponto de divergéncia entre os teddaosteligéncia.
Principalmente na educacao, Piaget foi e continua sendo bem aceitw,dggse em

seus aspectos centrais e em suas afirmacodes originaispgaanao tinha um interesse
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especial pela mesma. Piaget afirma que “os individuos aprendeoarbeste da
mesma maneira, e podem basicamente atingir o mesmo nivel dgpdake elevado”
(Op. cit.,, p. 272), levando a crer que a escola nao influenciaria sobmamane
desenvolvimento que ja estava naturalmente determinado a acontecer.

Gardner argumenta que Piaget considera o apice do pensamento humano a
formalizagdo do pensamento cientifico, enraizado em estrutuias-lhgtematicas, e
que estas seriam um mecanismo geral de resolucédo de problemaspdadra que
Piaget ndo considera que o pensamento cientifico ndo € universgberseiguido por
todas as culturas, pois nem todas produzem ciéncia, além dearefesta forma o
argumento de uma inteligéncia unica.

Em seguida, examinaremos uma teoria da inteligéncia queaafju® o fator
cultural ndo so influencia o desenvolvimento cognitivo, como este ndo oeatra s

mediacao do meio cultural e social.

2.3. Lev Vygotsky e a perspectiva historico-cultural do desenvolvimento

Desejando ultrapassar as nog¢des psicométricas de inteligémcizetodologia
pedagodgica tradicional arraigada na repeticdo de conceitos, mestosliosos
encontraram no trabalho do psicologo soviético Lev Seminovitch Vygetshgise
tedrica para elaborar uma nova proposta que pudesse atender aos desema
educacao inovadora.

Com o objetivo de propor um novo modelo que explicasse 0S processos
psicolégicos humanos de forma mais abrangente, Vygotsky e um grujpveths
cientistas empreenderam uma pesquisa para avaliar a situgggioalagia na Russia e
no mundo. Neste estudo, ficou evidenciado o conflito entre duas abordagens
antagonicas da Psicologia: uma corrente liderada por psicélogosicams,
principalmente com pressupostos filoséficos baseados em John Locke fendiate
que a atividade psiquica humana derivava de estimulacdo ambieata eorrente
liderada por psicologos europeus com base na filosofia de Desc#ded, para quem
o nivel de consciéncia abstrata € funcdo propria e inata do psiqhismano
(PALANGANA, 1998), conforme referimos anteriormente.

A partir dai, ele se esforca em elaborar uma teoria do deseneala

intelectual, como forma de explicar as origens sociais das fumgéstais superiores,
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convencido de que somente nas relacbes humanas é que o conheciroenstrée e
gue a linguagem e a aprendizagem tém um papel fundamental presesso.
Enfatizando as origens sociais da linguagem e do pensamento, ecoemodase a
epistemologia dialética-materialista para estudar os fenénpsigusicos, tentava fazer
uma psicologia que fosse ao encontro da problematica politico-stcigbu pais
naguele momento.

Vygotsky retomou os estudos de Karl Marx, realizados no século XIX, que
apontavam que:

[...]Jos homens ndo sdo dotados de muita ou pouefigéncia[...]Jndo sdo ricos ou pobres
por uma deciséo divina, mas devido ao lugar queamupas relagdes sociais — que, diga-se
de passagem, foram criadas pelos homens ao longo da histéai@mbém ndo tém mais ou
menos capacidades, mais ou menos habilidades, maismms mptidGes para as artes, para a
filosofia e para a ciéncia por um dom divino, mas devidsuas condi¢cdes materiais de vida
e de educacéo, que sao condicionadas pelo lugar gyparocnas relagdes sociais. (MELO,
2004, p. 136)

Vigotsky entendeu que precisava construir um novo método que tornasse
possivel sistematizar uma abordagem que buscava compreenderfes ftognitivas
complexas de um sujeito contextualizado, e, portanto, historico. A produgédo da
fungBes complexas do pensamento humano € a questdo central em suaaspesquis
Profundamente envolvido na abordagem dialético-materialista, siméemnsiderada
nao somente construtivista, como a teoria de Piaget, mas socio-tassirLdu sécio-
historica, ou ainda, socio-interacionista.

Mesmo sendo contemporaneo de Piaget, sua obra s6 chegou ao Ocidente nos
anos 60, em razdo da censura imposta pelo regime totalitaritissialiEntretanto,
Vigotsky conheceu a obra de Piaget, a qual fez criticas m®ldgprincipal diferenca
entre os dois tedricos construtivistas € o fator cultural, ao qurataciamente a Piaget,
ele atribui uma importancia fundamental para a aprendizagem.

Para a teoria socio-histérica, um pressuposto essencial énvalesaento do
cérebro: a percepcdo da realidade pela crianca se da danpdd ela aprende a
controlar seus instintos, suas reacdes bioldgicas, atraves d#&msipecom 0 meio
cultural e social em que vive. A maturacéo do cérebro porrsia@ responsavel pela
aquisicdo dos comportamentos especificos da espécie humana (funcoksyipas

superiores). E a partir das interacbes que a crianca estbmlen pessoas mais
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experientes que ela supera as func¢des psicoldgicas inferionesgscquais nasce. Ela
amadurece ao ser ensinada e educada (MELO, 2004).

A partir dai, a crianga passa a ter sua propria visdo de mundo, gEoCEsSSO
de internalizacéo. No processo de internalizacdo, o conhecimertoreraizagem, 0s
papéis e as func¢des sociais ocorrem por assimilacdo de atgiewes, que, através da
mediacao, é internalizada, reelaborada a partir de acdes sretastratas especificas
de cada individuo, com diferentes formas de manifestacéo, pacasentdrnar acoes
externas.

Outro elemento importante nesta abordagem, segundo Palangana (1998) é o
conceito de mediacdo. Diferentemente do construtivismo, que enteadbeazimento
como uma acdo do sujeito sobre a realidade, o sécio-interacionismo nabecanc
conhecimento sem a mediacgéo feita por outros sujeitos entreca peEsconhece e 0
objeto de conhecimento. O conhecimento é sempre mediado pelo usauteeansis
que podem ser de natureza fisica ou simbdlica e pelos signos. Tago gEanto o
instrumento sdo mediadores da acdo dos homens. A diferenca entée qleso
instrumento media a acdo dos homens sobre o exterior, 0 meio améientgno,
volta a sua acdo para o controle interior do individuo.

A interacéo social & determinante no desenvolvimento humano, o conhecimento
€ mediado por outros sujeitos, ndo ha um acesso direto ao conhecissimg.“... 0
sentido ou significado que as pessoas criam para si propriasioniggndo estdo
sozinhas, tém suas origens na interacdo com os outros” (GARDNER, 1998, p.212).

O principal instrumento de mediacado do conhecimento entre os seres hémanos
a linguagem, sistema simbdlico que diferencia a espécie humape, g altera de
acordo com o grupo social. E através da linguagem que as funcdessmapiores
sdo socialmente formadas e culturalmente transmitidas. Unindta & fa atividade
pratica da mediacdo por instrumentos, Vigotsky constroi todo um entartdirde
como operam as funcbes cognitivas superiores, fazendo uma desdacéo
desenvolvimento linguistico em estagios, de acordo com a idade, lleatasdo que
este ndo tem um carater universal, considerando a enorme diveatadendicoes
sécio-histéricas em que as criangas vivem (PALANGANA, 1998).

As fungbes psicologicas chamadas de elementares (nos maneifprivsatas

sdo os reflexos e a atencdo involuntaria) vao dar lugar as fueiéeentares
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denominadas de superiores, que S80 0S processos e acdes conscientear®soe
dependem do processo da aprendizagem. De acordo com Palangana (1888ana
vigotskyana, a tomada de consciéncia é o estado supremo do homem. A
intencionalidade da consciéncia vem a medida que o homem toma ooiasdi sua
prépria consciéncia, o que significa ser capaz de pensar dialetite sobre a sua
realidade, enquanto ser historico e social, ativando os processossnseperiores.
Seus atos sdo guiados por pensamento abstrato, planejando acdes denswdote,
controlado ou voluntario.

No campo da Psicologia, a relagdo entre desenvolvimento e aprentdizage
ponto essencial. Na perspectiva socio-histérica, cada um dessesspsdoena o outro
possivel; no entanto, eles sdo fendmenos diferentes e interdependerttegeténcia
linguistica é vital na interacdo entre esses dois processos, guesca se desenvolve
apreendendo e internalizando a linguagem.

O homem ndao traz, ao nascer, o conjunto de habilidades que vai deseawolver
longo de sua vida adulta, ele precisa aprender as habilidades geitheecessarias e
que podera desenvolver, o que dependera do meio sécio-historico-cultural estégue
vivendo, do acesso a cultura historicamente acumulada. A crianca apaénde
habilidades através da mediacdo de pessoas mais experierdessq®, que vao
selecionar as informacdes que sdo necesséarias naquele dado morAssitm, 0
processo de desenvolvimento resulta do processo de aprendizagem, entdsoée prec
criar situacdes que possibilitem o aprendizado (MELO, 2004).

Nesta teoria, inteligéncia é entendida como habilidade para aprender.

Tanto Vigotsky quanto Piaget ndo deixaram um programa pedagégiccite
para serem usados pelos educadores, entdo suas teorias sdo ukatias ideireta.
Entretanto, Vigotsky dava grande importancia ao estimulo oferpeldoescola para o
desenvolvimento da crianca. E papel do professor interferir no processo de
aprendizagem formal, que € de natureza diferente daquele aprendido na vida cotidiana

Percebe-se que na visdo socio-interacionista ndo ha definicasadmesle
desenvolvimento, demonstrados minuciosamente, como na teoria piagddarea.a”
teoria historico-cultural, a relagdo entre desenvolvimento endigeggem ganha uma

nova perspectiva: ndo é o desenvolvimento que possibilita a aprendizagengom
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contrario é a aprendizagem que antecede, possibilita e impulsiosarvoleimento”.
(MELO, 2004, p. 142-3).

O pensamento vygotskiano influenciou fortemente as mais receotis tda
inteligéncia, que buscam entendé-la e explica-la, discutindoaoniicte as teorias
psicométricas, propondo ideias novas e provocativas. Assim, a preocupag¢d@ com
interacdo entre meio ambiente e as bases genéticas dgéimtiel € um ponto de
fundamental atencédo, e o contexto onde o individuo vive é de extrema mo@grta

como veremos a seguir.

2.4. Teoria das Inteligéncias Mdltiplas (T.I.M.) e sua aplicacdo educacional

Em 1979, uma fundacdo holandesa sem fins lucrativos pediu a Universidade
Harvard um panorama do conhecimento cientifico referente ao potencial humano e suas
possibilidades de realizagcdo. Esta fundacéo apoia financeiramemjtoprque
possibilitem a criangas e jovens desprivilegiados e com dificuldidesdens diversas
a descobrirem e desenvolverem seu potencial. Foi reunido um grupogdesaesres
com formacdao diversa, e nascia o “Projeto sobre o Potencial Humano”.

Entre estes pesquisadores estava Howard Gardner, que procurou unir a0 novo
projeto uma linha de pesquisa em que estava envolvido havia mas. ©niProjeto
Zero”, fundado pelo fil6sofo e epistemélogo Nelson Goodman, em 1967, na mesma
universidade. Goodman pesquisava outros sistemas simbolicos humanos de
comunicacdo, os que eram utilizados nas artes, por exemplo, desafiadda a
universal de que os sistemas linguisticos e l6gicos eram insikmsst e mais
eficientes.

Gardner se engajara ao Projeto Zero no inicio da década de 716laRseate a
isto, a reforma do ensino americano ocorrida no inicio dos anos 60 wWo Xec
trouxe novamente os questionamentos em torno da inteligéncia.

Para ajudar neste estudo, os mais recentes estudiosos da inteligénci
acrescentam a contribuicdo de outras disciplinas para construséasigorias, como
a sociologia, a antropologia, a biologia evolutiva, e dentro da psicadegpsicologias
cognitiva e desenvolvimental, entre outras igualmente importantes.

Para estes novos tedricos da inteligéncia € indispensavel cowheostexto

social em que estad imerso o ser humano, para ampliar e enterudbercato de
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inteligéncia. Assim, duas importantes instituicbes do mundo contemporadoeal de

trabalho e a escola e as relagbes travadas dentro deledvsddeaatencdo e
investigacdo por parte destes pesquisadores. E ali que a imigeed@d familia, do
meio social e da cultura se manifesta.

Todo este instigante cenario de pesquisa cientifica deu origem9&8y ao
livro “Estruturas da Mente — A teoria das Inteligéncias Mld8”, de H. Gardner e
outros pesquisadores da universidade Harvard. O resultado da investigkcifara
pela fundacdo holandesa sobre o potencial humano encontra-se neste livreleonde
constata que a inteligéncia humana € mudltipla, e ndo se limitantéligéncias
detectadas pelos testes de QIl. Para Gardner, inteligérecieapacidade de resolver
problemas e elaborar produtos que sejam valorizados num determinadatam
cultural ou comunitario, o que pode ser feito de variadas formas (GARDNER, 1994).

Gardner (1994) salienta que a T..M. ndo provocou entusiasmo ou mesmo
criticas entre pesquisadores de sua area de atuacdo, adtsicohas que foi
surpreendentemente bem recebida no meio educacional, por pais elen@enos e
professores. Desde entdo, o autor tem direcionado sua pesquisa/resusitiigos e
palestras, além de consultoria, a este publico.

Na apresentacao original da teoria, foram sugeridos e tiferentes de
inteligéncias, que ndao agem individualmente, mas se combinam, em owenw@ior
grau, para bem executar uma tarefa, ou resolver um problemasenvdeer um
produto. So elas:

1) Inteligéncia Linguistica — Poetas, jornalistas, publicitarios e advogados
necessitam deste tipo de inteligéncia. E a competéncia macideica e ampla da
espécie humana. H. Gardner destaca quatro aspectos desta niciteligée é
fundamental na comunicacdo humana (GARDNER, 1994): o aspecto retérico da
linguagem, a capacidade de convencimento através das palavrpstemcial
mnemonico da linguagem, a capacidade de memorizar, através da feld@aaou
escrita; o aspecto instrutor da palavra, meio ideal pansnuiéir informacdes; e o
aspecto metalinguistico, a capacidade de refletir a respeilmgiegem, usando a

propria linguagem.

Relacionar com a Escola- Chave, nos EUA (GARDNER)).
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2) Inteligéncia Musical — E um dos talentos que surge mais cedo, e que,
diferente da inteligéncia linguistica, precisa de instrucdodbpara se desenvolver em
alto grau em diferentes culturas; precisa de treinamento fgranal evoluir do puro
talento observado ja na crianca pequena, para atingir o apicagiasta musical. Os
principais elementos componentes da musica sdo: o tom (ou melodimpooe o
timbre; a sensibilidade para estes elementos vai ser encomwadampositor, no
intérprete, e no apreciador de musica. A musica, assim conmguwadiem € uma
competéncia que nao depende de objetos fisicos no mundo, pois se origifeaana es
auditivo-oral (FERNANDES; OLIVEIRA; SANTOS, 2012).

3) Inteligéncia Logico-Matemética— Os principais elementos constituintes
dessa inteligéncia sdo os padrdes, a sistematizacdo, a ortd@deseentre objetos e
simbolos, a habilidade para o raciocinio légico, dominio das equivalércias
quantidades e a resolugcdo de problemas matematicos é evidentelaahédilidade
para criar formas praticas de registrar seu raciocinio.cbela com Corréa (2007),
crianca pequena com esta aptidao reconhece as diferencas @etfjetas e os agrupa
de acordo com essas diferencas

4) Inteligéncia Corporal-Cinestésica— é a capacidade de trabalhar ou se
expressar habilmente com o corpo ou partes do corpo, como o0 movime#adaldas
maos ao trabalhar com objetos ou 0 movimento coordenado das variasipaeso,
com uma nocdo bem agucada de ritmo. Nas criancas pequenas, sstmatrifves de
movimentos graciosos e surpreendentemente bem ritmados. E encontratiatasn
dancarinos, cirurgibes (CORREA, 2007).

5) Inteligéncia Espacial- € a habilidade para manipular objetos, tanto em duas
quanto em trés dimensodes, de forma mental ou real; habilidade maranéar em um
lugar, criando um mapa mental deste lugar. E a habilidade deseavpblbs cegos,
segundo Gardner, e por esta razdo, ele evita associa-la ao sentiddodaCriancas
com esta habilidade sdo observadoras, registram os minimos delalldgetos e
lugares, tem facilidade para quebra cabecas (GARDNER, 1994).

6) Inteligéncia Interpessoal— Juntamente com a inteligéncia intrapessoal
forma o que Gardner denominou de inteligéncias pessoais. E a habjatad#ecifrar
0S sentimentos e intencdes de outras pessoas, mesmo que egtes eshdo

camuflados, e de suprir desta forma, as expectativas alheigmd® apropriadamente
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com empatia e buscando gerar harmonia. Lideres religiosos iegsolftrofessores,
pais, terapeutas tém esta competéncia bem desenvolvida. Criampasessas
habilidades sé&o sensiveis e solidarias aos sentimentos de ous@aspesiultos ou
criancas (GOLEMAN, 1996).

7) Inteligéncia Intrapessoal — Facilidade de ter acesso aos préprios
sentimentos, conseguindo defini-los e diferencia-los, identificando-osjcagi partir
dai de forma apropriada, de acordo com o0 que esta sentindo. A busca daidnarm
interior € o0 objetivo desta inteligéncia, reconhecendo habilidadespslesenhos,
necessidades e orientar-se de forma a satisfazer seussai@mistruir um modelo
acurado de si mesmo é uma consequéncia desta forma de intaligérmossivel
observar essa inteligéncia em pessoas que usam codigos simpalecee expressar,
através da musica, da danca, da literatura. E a inteligémmateada nos romancistas,
nos terapeutas, e nos pacientes (GOLEMAN, 1996).

Em 1995, Gardner acrescentou uma oitava inteligéncia: a natyrglist é a
capacidade de reconhecer e categorizar elementos do meio nabarés @arwin,
John James Audubon (naturalista especializado na ilustracdo cemi#fiaves) e
Rachel Carson (zoodloga, bibloga e escritora americana, que clteer@iio para a
necessidade de conservacao do meio ambiente) exibem esta forma de irdeligénci

M

intrapersonal &

musical

Figura 7 — Simulacédo gréfica das inteligéncias iplak
Fonte: http://www.idadecerta.com.br/blog/?tag=igehcias-multiplas

Atualmente, Gardner considera a possibilidade da existéncia denonza
inteligéncia: a inteligéncia existencial, que é a capacidagmu@erar sobre questbes
fundamentais sobre a finitude e finalidade da existéncia humana, solda e a

morte. No entanto, ainda sdo necessarias mais evidénciasepapafsmar se esta
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realmente € mais uma forma de inteligéncia. O pensadoiossliddalai Lama, o

filésofo Jean-Paul Sartre sdo exemplos da preponderancia deste tipo denigeligé

2.4.1. A Teoria das Inteligéncias Mdltiplas e o ensino artistico

O “Project Zero” é um grupo de pesquisa educacional idealizado e éupdad
Nelson Goodman, em 1967, iarvard Graduate School of Educatiobuscando
provar que havia outros sistemas simbdlicos utilizados pelossaremos, como o0s
utilizados nas artes, desenvolvidos do lado direito do cérebro, e quéderaon mais
eficientes que os sistemas simbdlicos linguisticos e l6gicaidagepelo teste de Q.l.,
0 qual abordamos anteriormente. A finalidade desse projeto aindauesorseendo
compreender o processo de aprendizagem e 0 pensamento criativiesas aas
ciéncias. Seguindo a premissa defendida por seu fundador, as obrassd® aegidas
por determinados sistemas simbdlicos, assim como o sdo a esarfala. Goodman

trabalhou neste projeto até sua morte, em 1998.

Na década de 70, o Projeto Zero passa a ser dirigido por Howard Gardne

David Perkins, e concentra seus estudos principalmente no campo pswolhgs
persiste ainda em mostrar que as artes, da mesma formaaéecsss, sao formas de
aquisicao de conhecimento, vistas como uma atividade cognitiva rmptwrtante.
Ambas, ciéncia e artes, buscam compreender e aprimorar anexistémana, dar
respostas aos questionamentos que fazemos sobre a vida, mas am iz
instrumentos ou sistemas de simbolos diferentes. Mais de ceruispésges ja
participaram do Projeto Zero investigando as capacidades dbraémemano e
buscando ampliar a nocdo simplista de inteligéncia, que predominaalésd® do
século XX.

Uma abordagem geral de educacéao artistica foi planejada nasrasimiécadas
de nascimento do projeto: discutir e analisar do ponto de vista de d&tiplinas tais
como Psicologia, Pedagogia, Estética, Filosofia, 0s principaissitosice processos
cognitivos envolvidos no fazer artistico em Musica, nas Artes Misoa Literatura, no
Teatro (GARDNER, 2000). A percepcao, a deteccao de padroesng@osicao, 0
reconhecimento e a classificacdo dos meios simbélicosarsigtais como a metéfora,
a expressdo, a representacdo e seus multiplos significadesh fdiscutidos e

analisados.



56

Apesar de ainda ndo ter sido possivel compreender e esclarecer o
desenvolvimento artistico como os pesquisadores fizeram com o desenmtivime
cientifico, os achados resultantes das pesquisas com o0 desenvolvimigstico a
determinaram importantes descobertas, contribuicbes consideraveisigparéncias
humanas e sociais.

Aplicando os métodos de investigacdo desenvolvidos por Piaget, com pequenas
modificacbes, em criancas da pré-escola, as investigacoetanasulem achados
importantes e surpreendentes com relacdo ao desenvolvimento adisticontrastam
bastante com o desenvolvimento cientifico (GARDNER, 1993): a aprendizagem
artistica, contrariando a aprendizagem no campo cientifico ou dedjeg, € muito
intensa na primeira infancia, e vai declinando na infancia média.

Também parece que as capacidades de producéo artistica se slesenvoito
a frente da compreensao da arte, diferente do que se da em areashéas; a
aquisicdo da competéncia e mesmo do conhecimento nas artes pode smrrer
instrucdo formal dos pais ou da escola, como foi observado nos desenboargas,
que aprendem a desenhar a partir de imagens em duas dimensdas quaais as
criangas convivem diariamente (WILSON; WILSON, 2001); uma competéncia an um
area artistica ndo prediz o mesmo grau de competéncia emamarartistica, como
ocorre na esfera cognitiva, onde ha uma maior sincronia entresasas)eo cortex
cerebral possui areas especificas para cada habilidade cognitiva.

Como a criatividade quase sempre esteve associada a arte, vogua &eenca
de que atividades artisticas estimulam a criatividade, questionent&e se haveria
uma inteligéncia artistica localizada em alguma area @bi®erNa visdo de Gardner, a
inteligénciaé um potencial biopsicologico para processar informacdes que pode ser
ativado num cenario cultural para solucionar problemas ou criar progugosejam
valorizados numa cultura. Fazem parte desse conceito, portantj\adarile, ou seja,
busca de novas ideias e solu¢gdes (FERNANDES; OLIVEIRA; SANTOS, 2012).

O criador das I. M. afirma que o que existem s&o individuos criaémos
diferentes dominios, cuja criatividade pode convergir para a produd{gt@a ou para
outro tipo de producdo. Assim sendo, segundo Gardner (2000), o uso estético de cada
uma das oito inteligéncias, a nona inteligéncia se encontra sandi&a pesquisa,

conforme mencionamos acima, pode ser favorecido ou nao por acaoouks fat
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individuais (genética) e/ou fatores culturais (contexto): a idetiga espacial pode ser
usada por um engenheiro, um cirurgido ou por um escultor; a intelig@osiaal,
inclusive, pode ser usada ndo esteticamente, como 0s toques da csaUw®S NOS
quartéis (GARDNER, 2000), outro seria o reconhecimento de timbresiesy pelo
médico, em uma ausculta pulmonar (FERNANDES; OLIVEIRA; SANTOS, 2012).

Em determinadas culturas o desenvolvimento de uma inteligéncimnéladb
e orientado para determinado uso pelo meio ambiente ou grupo, se aqligénaideé
imprescindivel para a propria sobrevivéncia, como usar a inteligésécial para se
orientar no mar, tomando somente as estrelas como pontos éacefe(GARDNER,
1994).

Partindo destas descobertas, O Projeto Zero fez considerac@es laasspeito
do ensino artistico, que elencamos em seguida, conforme nos traz Gardner (2000):
1) A necessidade de treinamento artistico dos professores foréetatesdicional de
producéo artistica € premente. Os professores de arte deverdigeluos que tenham
dominio da linguagem artistica em que atuam (que pensem musicalmente
visualmente), para que nao introduzam a linguagem artistica pgleadiem oral ou
pela logica;
2) Cada forma de arte deve ser avaliada de forma a medimpreensao do aluno
naquela forma especifica de arte, e ndo através de perguertgmstas, lapis e papel,
respeitando-se as inteligéncias envolvidas na compreensdo e &xpoeguela
linguagem artistica, e ndo se privilegiando os sistemas lirggsis 16gicos, ignorando
outros potenciais do aluno (ANTUNES, 2006);
3) O fazer artistico deve continuar a ser enfatizado até apadaimente os dez anos.
As criancas tém mais facilidade de perceber os elemensogiyiem um objeto
artistico, ocasido propicia para estimular esta percepcaaailaeém aprendem muito
mais e melhor quando trabalham diretamente com meios e ngter@nsigam como
resultado um objeto artistico;
4) A aprendizagem deve ser significativa, persistente e durad@uitaabalho por
projetos atende a estes requisitos. Reunidos com um objetivo comuropcgmtaente
do grupo teria uma habilidade diferenciada e valorizada, o que ampliaelhoraria a
capacidade de cada aluno individualmente;
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5) Atividades de reflexdo, leitura visual, historica e critica, cddas por Gardner de
“atividades periartisticas” (GARDNER, 2000, p. 123), devem comecaprdprio
objeto artistico produzido pela crianca;

6) Os alunos devem ser induzidos a ter consciéncia da importancia doichecgo de
valor e de gosto entre as obras artisticas, e que estateidatiaas da obra ou objeto
artistico sao relativas, depende de iniUmeras variaveis. As pgegoaio trabalhar com
os alunos devem explicitar seus valores e preferéncias, ndo sdovdke sua posicéo
como professor para dar a entender aos alunos que a sua opinidolla @sooreta.
Para isso, € necessario que estejam abertos a pontos de vista alternativergentes;
7) As linguagens ou modalidades artisticas sdo muitas e cada usmaelalare em um
leque maior ainda de opc¢des, principalmente as artes visuais.

O Projeto Zero acredita que o mais pratico e possivel, mas naaloéidgpie
fosse escolhida uma das linguagens artisticas e aprofundd-ezede fazer com que
os alunos “passem” por cada uma delas superficialmente, vistos&pemuitas
competéncias para serem distribuidas em um calendario escolar ja miotwafiac

Gardner, explicitamente, defende um ensino musical, ou danca, ou teatro
(GARDNER, 2000). Talvez pelo fato do préprio Gardner ter sido umexeealuno
de musica, e um promissor pianista, ou ainda pelo fato de artes \@sterem cada
vez mais complexas, principalmente com o advento da cultura visAROQSER,
1982). Entretanto, na area de artes visuais que foram selecionadasmmosxmais
significativos na abordagem de ensino-aprendizagem artistico derdadrojeto
Zero. Um destes resultados mais diretos farts Prope] metodologia que propde uma
nova abordagem ao curriculo e avaliagcdo nas artes. Foi elaboradéaboragdo com
professores e pesquisadoredHiwvard Project Zerce doEducational Testing Service
orgao do governo americano encarregado de planejar avaliagcbes arsuascaolas
americanas (GARDNER, 2000).

O Arts Propeltem como objetivos melhorar a educacao artistica no ensino
meédio e avaliar os alunos de forma mais justa. Aplicado emasstdelalguns estados
americanos, evoluiu para uma abordagem curricular que pode ser utilasadates e
em qualquer outra disciplina.

Entretanto, para que ndo se pense que 0 ensino artistico est4 edocantr

fazer artistico, os pesquisadores do Projeto Zero defendem que dviledt
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indispensavel a inclusédo de histéria da arte ou estética no ensirtegjesatre outras

disciplinas, mas que nao precisam necessariamente ser aprenditsisadas através

de métodos académicos, contrariando a ideia de disciplinarizacdo da edudstiée ar
Esta também é a preocupacdo da autora da Proposta Triangular, Ana Ma

Barbosa (1996). Barbosa alerta para o retorno ao academicismcseqias® as areas

gue compdem o ensino da arte, que deveriam ser aprendidas derftegnada, em

forma de acbes como componentes curriculares.

Tradicionalmente, o ensino-aprendizagem de arte é historicamemizdpana
observacéo direta e reflexiva, na reproducdo do modelo do mestreeat@gho deste
modelo, culminando com sua prépria criagdo, a partir de acertosenessos desta
reproducdo, entre outros atos, para surpresa de seu criador (GARRBDER., O
treinamento das inteligéncias humanas, ao longo da histéria, foivadte
principalmente por meio de duas modalidades distintas: de man@raahfe no-
académica, como no tradicional aprendiz-mestre, que incluem obsgrvaca
demonstracdo, e treinamento no contexto; e em ambientes acadéwnicass, no
modelo das antigas escolas filoséficas gregas, onde um sabicspassansinamentos

tedricos a seus discipulos.

2.4.2. A Teoria das Inteligéncias Mdltiplas e o ensino de desenho

Pesquisas revelam que a inteligéncia espacial é a maiszadaila expressao
grafica. Também as inteligéncias cinestésico corporalsmaisstém relacdo direta com
a linguagem grafica (CORREA, 2007). Optamos neste trabalho por imvesligm da
inteligéncia espacial, também a inteligéncia cinestésicpocal; pois estas duas
inteligéncias se originam nas a¢des sobre o0 mundo (bem comaligémtia logico-
matematica, mas esta vai se tornando abstrata, e se afastditijuagem grafica).
Além disso, incluir as inteligéncias pessoais (interpessaatrapessoal), no nosso
entendimento, extrapolaria os limites temporais deste trabalhoa poesma envolve

dimensdes complexas e diferenciadas.

2.4.2.1. Inteligéncia espacial
A inteligéncia espacial manifesta-se na habilidade deltr@beom objetos, ou

imagens de objetos, tanto em duas quanto em trés dimensdes. Passwdsligéncia
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espacial desenvolvida transformam, combinam e recombinam objetosgensna
recriando aspectos da experiéncia visual. Segundo Antunes (2006b) é também
capacidade de reconhecer rapidamente a posicdo que seu corpo odapaigdis
angulo de visao, altura) em relacédo a outras pessoas, lugarews. objeéara Gardner
(1994), uma pessoa cega atua com esta inteligéncia ao tatdgetos e construir dele
uma imagem, e por isso, ele ndo concorda em associa-la especificamsate a

A inteligéncia espacial e a inteligéncia linguistica fioras mais estudadas na
area da neuropsicologia, sendo uma considerada como 0 oposto da outrajrjiaque
usa um cédigo verbal (localizado no hemisfério esquerdo do cérelr@ura um
codigo imagético (localizado no hemisfério direito do cérebro).

Piaget viu a inteligéncia espacial como parte do pensamento lbgiematico,
talvez pelo fato de as duas derivarem da acdo sobre o0s objetosarfEmiréia
diferencas notaveis em relacdo ao desenvolvimento de cada umaedefasnto a
l6gico-matematica vai se tornando gradativamente mais abstiataligéncia espacial
permanece ligada aos objetos do mundo concreto, e a sua locahest@ mundo. A
maioria dos estudiosos da inteligéncia, apesar da prevalésciatelagéncias logico-
matematica e linguistica, ndo se convence de que a capaegtmigal tivesse alguma
relacdo com estas duas inteligéncias (GARDNER, 1996). Elmssederam especial e,
independente das demais, englobando varios aspectos, tais como measualia
orientacdo espacial, aptidao grafica bi ou tridimensional, discentindos elementos
da linguagem visual (cor, linha, formas, etc.), entre outras. Sustairide que estes
aspectos interagem entre si, isto €, o desenvolvimento em um debrgaade igual
maneira 0S outros.

Em todas as culturas humanas conhecidas, a inteligéncia espacialto
importante. Na sociedade ocidental a inteligéncia espaciglegiabnente necessaria
em algumas ocupagOes, como escultores, cientistas, inventoreshesrage e
arquitetos que constroem modelos espaciais reais ou abstratos deEsjUe N0
podem ser descritos de forma verbal. Em culturas mais remetas)ssrva que a
inteligéncia espacial data de muito tempo, como a capacidaoiéedear-se tomando
como referéncia elementos do meio natural, a capacidade de obdetaHres
refinados no momento da caga ou na previsdo de condi¢cdes @sn@ARDNER,
1996).
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Mais especificamente nas Artes Visuais, a habilidade edpaciestabelecer as
relacdes entre o mundo dos objetos no espago, permitindo a percepgaaltibdeas
possibilidades de transformacdo destes objetos. Pessoas coimal@tittade tém
capacidade de propor variadas representacbes do mundo, apropriando-se de
transformacdes e deslocamentos que este mundo |he sugere, ampdiaattavés da
manipulagdo de variados materiais e técnicas artisticasamdo graficamente

aspectos da informagcéo visual (CORREA, 2007).

2.4.2.2. Inteligéncia cinestésico—corporal

Esta inteligéncia se caracteriza pela capacidade deiswugroblemas e de
criar produtos com o envolvimento de todo o corpo, ou de parte dele, controlando e
utilizando-o em atividades motoras complexas e na manipulacdwecgaliferenciada
de objetos. De acordo com Antunes (2006c), a forca, o equilibrioxikiliteade
fisicas entre outros elementos caracterizam esta inteligéctrescentando ainda que o
aprimoramento da mesma implica em qualidade de vida melhor, quandordidzcia
atividade fisica. O autor salienta que esta inteligéncia € deadanpor Gardner de
cinestésica - corporal, e ndo somente de corporal, incluindo na ragseneepcao de
movimentos finos do corpo, como os obtidos pelo tato, olfato e audigdo. O estimul
estes sentidos tem correlagdo com movimentos musculares er@rteasutis,
comandados pelo cérebro.

Assim como a inteligéncia espacial, que permite o dominio corporal no espacgo a
bailarinos, e atletas, movimento voluntario, como fizemos referémiparagrafo
anterior, e a possibilidade de prever qual o deslocamento espatsabdequado a
determinada situacdo, a inteligéncia cinestésico — corpamdbém se relaciona ao
movimento, e na relacdo com objetos, assim como a inteligéncia-logatematica e a
inteligéncia espacial. Na inteligéncia cinestésico-corpai@ elacdo com o0s objetos
se inicia intimamente, no exercicio do nosso proprio corpo, que, agindo abre
objetos do mundo, se externaliza. Focalizando internamente, € liradaskercicio do
nosso proprio corpo e, olhando para fora, acarreta acfes fisicasosafiogetos do
mundo (GARDNER, 1994, p.183).

Gardner (2007) diferencia claramente os movimentos com o corpo tqde, a

chama de movimentos grossos, como no futebol e no box, e 0 movimento coosas ma
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e os dedos, que ele chama de movimentos finos, e sdo de tal impogaecé

caracteristica de uma evolugao exclusivamente implementadaspedsshumanos. O
uso de ferramentas e a producdo cada vez mais sofisticada sst@xemplos
contundentes desta habilidade.

Um trabalho plastico necessita de um refinamento da habilidadstésico—
corporal, principalmente do movimento fino. Neste estudo, é o que investog a
relacdo entre a coordenacao motora fina dos movimentos dos brace® d&ins e a
expressao gréafica através do desenho. Usar partes do corpo, egpeeiasm maos,
para manipular, organizar, fabricar e transformar objetos tantardeate com nosso
corpo quanto através de instrumentos/ ferramentas € uma dakercstieas desta
inteligéncia. No estudo da expressao gréfica, interessa-nos/diee a habilidade de
trabalhar com objetos fisicos com precisdo, como o lapis.

De acordo com Gardner (1994) a coordenacdo motora fina caracdedissia
inteligéncia se desenvolve por imitacdo. O autor afirma quetacioi € o componente
central do pensamento cinestésico, entdo 0 ensino e a aprendizaigivos podem
ser a maneira mais adequada de transmitir habilidade nesieialoBxperiéncias
passadas de manipulacdo de determinados objetos, como o lapis, caneta, pineel, que sa
adquiridas comumente na infancia, baseiam-se em memodrias mescadkyuiridas
nesta época. Assim, experiéncias de volume e densidade estdo sidasolmma
linguagem cinestésica ligadas ao corpo, sem necessidade de neninaniatervencao
simbdlica. No Japado, a crianca aprende a experimentar 0S moViMEMaEOSs
controlados antes mesmo de escrevé-los ou reconhecé-los. E condig@enisavel e
primeira para aprender a fazer os ideogramas. Até o manejo dos pata comer vai
contribuir no dominio manual para fazer os ideogramas (GARDNER, 1994, p. 184).

E uma inteligéncia que aprende menos através de instrucéo vemtsk por
observacdo e imitacdo, treinamento, portanto, tal como explicxia #ygotyskiana,
ao definir os conceitos de interacdo e mediacdo. E a partirpisepcao cinestésica

que surge um sentimento bem balanceado de equilibrio e controle motor fino.
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Dos treze anos de trabalho docente no estado de Pernambuco, desteddampo,
anos foram dedicados a uma s6 escola, a Escola de Paulidizadiacao municipio de

mesmo nome, no litoral norte do estado.

y - ‘..wa*l i I"
ESCOLA EoTADUAL
[ PAULISTE

AL /

Figura 8 — Vista frontal da Escola Estadual de iB@# Paulista —
PE (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Tendo trabalhado anteriormente em escolas estaduais e municipas com
estagiaria e professora concursada, mesmo depois de concluir acgradun Artes
Visuais, era chamada a desenvolver atividades como ensaiar pegadralecorais,
decorar festas, etc, o que me rendeu alguns entraves com o corpuialidgs escolas.
Ao chegar a Escola de Paulista, passei a trabalhar somerge/isais, assim como a
outra professora que havia me antecedido, que com um trabalho basadmteorica
e metodologicamente, desenvolvido por sete anos conseguiu mostracdo dia
escola a importancia e especificidade do ensino de Artesulbadesfoi a conquista de
uma sala de artes (mesas, balcdo de aco com uma torneira, pinceis ejintas et

A escola mantém, ainda hoje, um grupo de danca, dirigido por umasorafes
de Educacao Fisica da escola, composto por alunos, e o projeto “Escabd, Alme
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governo do estado, que oportuniza aos alunos e a comunidade um contato com a
musica através de oficinas de percusséo, e com as artessc@iavées de oficinas de
teatro, contemplando as quatro linguagens artisticas.

Eu deveria, periodicamente, entregar a equipe gestora toda a prodis@o-a
visual dos alunos. Logo na entrada da escola, dois grandes painéugados com
essas producdes. S&o eles o cartdo de visitas da escola, como puokenas nas
imagens abaixo.

Figuras 9 e 10 - Painéis mdveis localizados nadatda Escola
Estadual de Paulista (2012)

Fonte: Arquivo pessoal da autora

Na primeira exposicdo dos trabalhos dos alunos sob minha orientacdo
destacavam-se 0s que correspondiam a abordagem tradicional do endes®zuito.
Estes apresentavam dominio da técnica de representacdo natdmldesenho e da
pintura. Os trabalhos que ndo preenchiam estes pré-requisitos esliapastos nas
bordas dos painéis, por vezes até dobrados, para “encapar”, dar atabamatras de

um dos painéis, que se assemelha a um biombo.
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Os alunos cobravam a presenca de suas produgdes, questionando o porqué da
sua nao ser escolhida, e eu me sentia responsavel por isso. Rensei“salao dos
recusados”, em alusdo ao conhecido episédio da Historia da Arte, masauntrei
respaldo por parte dos alunos com trabalhos ausentes nos painéis aaoesoélo
soube motiva-los de forma eficiente.

Passei a observar e comparar as produgdes dos alunos. Havia atgusmas,
mesmo se distanciando desta representacao, tinham imagensae iftusitadas, com
uma solucao grafica criativa para representar que se aaaepresentacao realista,
aproximando-se de uma abordagem modernista do ensino do desenho, que exatament
por isso, chamavam a atencdo. Os desenhos veementemente recusados eram
estereotipados e os desenhos decalcados ou copiados.

Observando os alunos no intervalo das aulas percebi que eles se aneolvia
atividades que envolviam o movimento corporal amplo, e a interac@®edas; uma
variedade de jogos conhecidos da comunidade. Estes alunos mostravaemsgelies
e cooperativos, quando requisitados a desenvolver alguma atividade que enwlvesse
atividade fisica, diferentemente de serem requisitados a demdradtibdades que a
escola mais valoriza, mas que os alunos nao desenvolveram, como aeraliescrita

e a leitura, os calculos matematicos.

Figura 11 - Alunos jogando futebol durante o o de
aula na E. E. de Paulista (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Nas aulas de Artes eu havia conseguindo uma fluidez e criatividafieagr
muito restrita, resultando, quando muito, em uma precaria represert¢atidta, além
de aumentar a resisténcia a desenhar nas aulas de Artestoague devido aos
frequentes insucessos sofridos pelos alunos na tentativa de desenhataddode
Pernambuco do 6° ano ao 1° ano do ensino médio os alunos tém duas aulasdge Artes
50 minutos cada, por semana, que sdo distribuidas germinadas ou saparcaigs
horaria semanal, o que causa uma quebra na continuidade e envolvimento com a
disciplina. Na Escola de Paulista, estas aulas sdo minisjuadas, num mesmo dia da
semana, a cada turma, importante para desenvolver com relativiadga contetdo
da disciplina. As turmas tém em média 45 alunos.

A professora que ministra as aulas de Artes, Rosa, tem forreacBedagogia,

e durante a pesquisa, especializava-se em Psicologia Educatematomo vinculo

com o estado de Pernambuco um contrato temporério de dois anos, naaategori
professor substituto. Durante a entrevista com a professora, elaforosou que o

curso de Pedagogia habilita o professor a ensinar Arte nas escolas do estado no 6° ao 9°
ano, e no ensino medio, as disciplinas de Filosofia e Sociologm, ddédisciplinas
pedagogicas para o curso Normal Médio, como a disciplina de Rid@liserve que a
professora afirma que o curso de Pedagogia habilita o profispar@aministrar Arte

na Educacgdo Infantil e séries iniciais, assim como todas aasodisciplinas do
curriculo, nesta modalidade. J& para o Ensino Fundamental, Médio ehabAitacdo

para o ensino de Arte € ou deveria ser, na pratica, com o professor licenciade.em Ar

Como objetivo para o ensino de Arte a professora Rosa elencou izagior
do patriménio da humanidade e da cultura pernambucana, além de trabaiitamas
transversais, como a ética. Utiliza como recursos didaticos D B\pesquisas na
internet sobre a vida dos artistas, na sala de computacdo da dscahte as aulas de
Artes.

Os alunos do 8° ano C estdo na escola desde o 6° ano, e, pela pré&icdaga e
permanecem na mesma turma até o 9° ano “C”. Fui professordutasiadurante um
ano, no 6° ano, quando iniciaram o Ensino Fundamental 1l na Escola deéaPauiis
2010.

Sabemos que a entrada no ensino fundamental || marca também npaicxia, a

entrada na adolescéncia, e com ela, a busca de uma identidade dgugdfamacao
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social, e com relagdo a expressdo grafica, uma autocritezente. Os adolescentes
desejam se expressar graficamente com mais realismo, easenentacdo para
desenvolverem técnicas para desenhar realisticamente, acabarsigiordiedesenhar.
Sao sensiveis as exigéncias sociais, e quando percebem que pavalvEsen seu
desenho, como desejam, necessita de esforgo, treinamento, persistéaaasistem,
reflexdo que ja fizemos neste trabalho.

Os alunos do 6° ano C nao fugiram a esta regra: a necessidadapdepsiar
do mundo a sua volta modela o interesse do adolescente por temasaledder,
numa constante busca por modelos identitarios.

A exigéncia do dominio da expressao escrita e da habilidade atatetorna-
se crescentemente prioritaria conforme vai avancando a édad&ar Os estudantes
desenham cada vez menos na escola, que deveria ser 0 espacol@ociaxmede 0s
alunos poderiam adquirir instrugdes especificas sobre as convengiisedbo, para a
realizacdo dos temas e configuragcbes de imagens maisaelabor desejadas pelos
adolescentes, como comprovaram o0s estudos de Wilson; Wilson (2001)se mai
condizentes com a realidade que estes desejam apreender.

Ainda de acordo com estes autores, as principais fontes giddidamgens, de
modelos para serem seguidos vém de desenhos feitos por outros desarixistas
(amigo, irmaos, etc), e dos meios de comunicagcédo populares, ou sk c@BO as
revistas em quadrinhos e os desenhos animados da televisao.

O resgate do periodo da minha adolescéncia foi importante para&uque
compreendesse o interesse do adolescente por esses elementaosraavisubl, ou
veiculados pela midia.
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Figura 12 e 13 - Imagens de personagem criadSaah Kay.
Fonte: http://imagensdecoupage-borboleta-
azul.blogspot.com.br/2011/04/sarah-kay_25.html

Sarah Kay, na década de 1980, encantava as adolescentes comsseas@es
romanticos, vestidos com tecidos floridos, campestres, levando ascaies da
época a sonharem com uma vida pacata e romantica, segura, ebsessadtos. A
desenhista, que mora na Austrdlia, relata que procurou registrsgusnpersonagens
seu proprio estilo de vida, ja que mora em uma casa localizadaneboaque, em
Sidney. Nesta fase, eu possuia acessorios escolares que, coraddiedaente da
época, trazia o0 romantismo dos personagens de Sarah Kaygsa@lag em cadernos,
agendas, estojos escolares, e os famosos papéis de carta, e partindo dai, ofenecendo
opcao de estilo de vida para adolescentes como eu, nesta época.

Estas imagens ndo sO influenciaram minha expressdao gréafica, como
representaram um estilo de vida, um ideal de beleza, e uma férmula de felicidade.

Imagino que o0 mesmo acontece com o0s adolescentes que desenham o0s
Pokemons, 0os mangas etc.

Acompanhando os alunos do 8° “C” desde o 6° ano na Escola de Paulista,
verificamos que os mesmos ndao tém em seu ambiente cotidiano rosleste
treinamentos necessarios ao desenvolvimento de competéncias acadirsaadas
na escola, para que tenham éxito na mesma, tais como a praéitardadisciplina no

estudo, concentracdo em temas onde predomine a teoria, conforme Géimabaer
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(1989). Consideramos também o fato destes alunos estarem na ad@esoéadase
de mudancas, descobertas, buscas, também no que se refere a expressao grafica.

No entanto, pensamos que eles tém mais contato e pratica com@eténcias
corporal-cinestésica e espacial. Acreditando que o que l|hes éaltatimula-las
adequadamente em direcdo ao desenvolvimento da expressédo gréaficaiopemsa
talvez fosse bem mais produtivo desenvolver a expressao grafidamus aravés das
competéncias espacial e cinestésico-corporal, ja que estasaipsténcias sdo as
mais mobilizadas nas artes visuais, de acordo com Gardner (1994mguoteacom
uma terceira competéncia, a pessoal (intra e interpessoal) , noe sera
especificamente trabalhada nesta pesquisa, no entanto, a méempeseeber durante
as atividades realizadas. Seria usar estas inteligénciaoifguet&ncias) como uma
rota alternativa, como sugere Celso Antunes (2006) para aprender a desenhar

Estas competéncias sdo acionadas nos jogos e brincadeiras gumoss a
praticam em casa e no intervalo da escola, de forma espont&sstenaitica, ou pelo
menos, nao sistematizada de forma a serem pesquisadas. Jogo:eRBtacesiratégia
metodoldgica?

Escolhemos, desta forma, alguns jogos que seguem uma sequéncia, e tem
como base principal o objetivo que pretendemos atingir: verificampacto no
desenvolvimento da expresséo gréfica de adolescentes, em uma expedmeom o
uso de jogos e estratégias para estimular o uso das intelggémzatésico-corporal e
espacial.

As propostas do professor Celso Antunes foram utilizadas para reetabsr
e escolhermos, a partir delas, jogos e estratégias pargalaosso principal objetivo.
Planejamos, ap0s 0 jogo, usar como estratégia uma atividade de degsefdrma a
verificar se era notada alteracdo ou intervencdo na expres&iica gios alunos,
motivada pela atividade com o jogo.

Assim, norteados por estas ideias, criamos alguns jogos e adautaimuss
Também nos apropriamos de jogos ja conhecidos, mas néo incluidosiespecite
entre as propostas de Antunes (ANTUNES, 2009 a; ANTUNES, 2009b), mas que
consideramos que poderiam colaborar com nosso objetivo, de acordo estudss
realizados por nés. Assim, trabalhamos cinco jogos nesta sequéncia:

1) Jogo travessia do rio;
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2) Jogo das expressoes faciais;
3) Jogo dos caranguejos;
4) Jogo pega varetas;
5) Jogo policia cientifica
Nos subtdpicos a seguir descrevemos as regras de cada um dos ¢@yos
foram praticados, e analisamos alguns dos desenhos resultantes desta atividade.

3.1. Jogo travessia do rio e desenho do mapa mudo

Neste jogo, estipula-se que determinado espaco é um rio. Cada edabeur
duas folhas de jornal, que eram as “pedras” com as quais “gaicer atravessado,
sem se molhar, isto €, s6 é permitido pisar em cima das “pedEms”’duplas, cada
aluno espera o outro retornar a “margem oposta do rio”. Para atnavéssreciso
colocar uma “pedra no rio”, pular sobre ela, jogar a outra “pedra” a feeageyirar pra
apanhar a “pedra” que ficou atras, e assim sucessivamentehefyarca margem
oposta, onde esta seu colega, entrega a ele a “pedra”, que neiaitiavessia para a
outra margem, colocando uma “pedra” a frente da outra (ANTUNESP2@0 29). A
dupla que fizer mais travesssam se molhaem determinado tempo, ganha o jogo.

Este jogo é indicado para desenvolver a inteligéncia cinest&siporal.
Entretanto, nosso objetivo ao utiliza-lo foi o de introduzir o conceifjogteque seria
utilizado dali por diante. Os jogos deveriam permitir um aprimerdo gradual das
habilidades, trabalhando de forma didatica o conceito de “erragagfiedo assim a
possibilidade de progresso a todos os participantes, e destaca sidadeesle
cooperacao entre eles. O clima de competicdo existe, maé,amstribuindo com a
autoestima individual e do grupo (ANTUNES, 2006).

Praticamos este jogo no patio de entrada da escola, a tardecalronde ha
sombra de uma grande arvore, ja que na quadra da escola estava halertin a
Educacéo Fisica. Entretanto, o estacionamento era “transferidadgtarcal, a tarde,
onde fazia sombra. Fomos varias vezes interrompidos por carros seawonasios,

além de diminuir o espaco para a execucao das atividades.

"0 jogo “Pega varetas” e o jogo “Policia cientificdo foram retirados e/ou adaptados do livro msde
Celso Antunes, mas elaborado/escolhido sob a mflaéde suas ideias. No texto, mais adiante, os
fundamentos destes jogos seréo explicados.
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Figura 14 - Patio de entrada da Escola
Estadual de Paulista
Fonte: Arauivo pessoal da aut

ApOs este jogo, partimos para a segunda atividade do dia, o deketihapa
mudo”. A proposta é que os participantes desenhassem um mapa quesmastras
caminho percorrido por cada um para ir de sua casa para a escola.

Porque um mapa?

Os primeiros mapas geograficos tinham uma fungdo mégica, ntasivie de
apreensédo do real, unindo-se a cor para corresponder a uma copiamm tEram
entdo mapas topograficos, com desenhos de casas, ondas, barcos. Erpaum ma
imagem, um desenho da realidade, uma ilustragéo.

Com o tempo, o grau de abstracdo vai aumentando, chegando a utilizacdo dos
simbolos, que condensa uma convencao social de um grupo, é arbitrariamente
construido. Assim, no mapa, a reproducdo do real e o simbolo passSepuiar
espaco. Simbolos passam a ser explicados por legendas, atravéstalaesta uma
abstracdo mais elevada, que faz sentido por convencdo e aprendizaigéua
(GERVEREAU, 2007). O mapa assume a funcdo de instrumento de cordonicac
social, um “desenho informacional”, de acordo com Duarte (1998).

Nosso objetivo ao aplicar esta atividade era repetir a fungédo dusinos

mapas geograficos, recuperar o mapa imagem.
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Fizemos uma caminhada pelas ruas proximas da escola, vistorgieria dos
alunos morava por perto, ou tinha colegas da escola ou ainda parentes que moravam ali,
o que facilitava o reconhecimento do bairro. Durante o percurso fomoscta a
atencdo do que havia de interessante e diferente, possiveis ponébsrélecia que
poderiam constar do mapa, que passam despercebidos na pressa de eleghkr ¢a
em casa) e por causa da distracdo causada pela conversa com os colegas.

Figura 15 - Muro de casa préxima a Escola Estadiial
Paulista, com figuras em alto relevo (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

bY

Voltando a escola, os alunos comegaram a construir o mapa com 0 menor
namero possivel de informacao escrita (o que justifica o norfmaEa mudo” a este
jogo) explorando o uso de simbolos, icones, para representar 0s pontoséneiaefe
gue chamamos a atencdo na caminhada. Acreditdvamos que comstsiades seria
possivel ter como resultado um mapa — imagem. Uma legenda pasteuslizada,
para auxiliar na leitura do mapa.

Reunimos em um sé jogo (que chamamos de “desenho do mapa mudo”) dois
jogos: “aprendendo a ler um mapa rodoviariogé “caminhando e aprendendo a
mapear o trajeto” (ANTUNES, 2009a, p. 34 — 7). Esta atividade € indicada para
desenvolver a inteligéncia espacial, uma das inteligéncias envolvidas no
desenvolvimento da expressao grafica.

Também é exigida a memoria visual, pois o0 desenho inicialmetdeséza um

desenho de memdria. Depois do mapa pronto, recomenda-se “conferir”, deau@s
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novo passeio, o que foi realizado e o que ainda pode ser selecionado comdeponto
referéncia por cada aluno. Desta atividade, esta Ultima etapa néo feidaliz

Dos treze alunos participantes da pesquisa, dez participaramatieisiade, e
fizeram os mapas. Nove destes mapas foram representadagnua due mais
comumente se representa um mapa: com um ponto de partida (a @socolgpnto de
chegada (a sua casa) havendo entre eles um caminho que os ,jnterfigeo quando
estes pontos nado estdo claramente indicados.

Figura 16 - Mapa desenhado por Dado,13 anos, glariizipante da
pesquisa (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

No mapa acima ha mudancas de direcédo (direita, esquerda), eptnet@s de
chegada e partida. Porém somente a escola é desenhada de d@msanmelhante com
sua aparéncia real (na parte superior do papel). Ndo séo repleseptatos de
referéncia significativos, somente duas casas (na parteomderipapel) indistintas. A
legenda indica somente a rua da escola (Rua Frei Caneca) n#ndaxihais do que
isso na leitura do mapa (como destacamos acima).

Nao percebemos que houve ativacdo da memoria visual nos desenhos, os
mesmos ndo sao representativos da percepcdo visual dos objetos’ (pzelesta’
arvore), visto que ndo contém detalhes que os caracterizem e resdiifi®m como
pontos de referéncia (pois na impossibilidade de usar palavrad@sigmar estes
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pontos, a semelhanca mais proxima da representacdo real é querescidifia de
outros do mesmo tipo) mas uma memoria interna do que € o desenho desap@ic
de uma arvore. S&o iconotipos, ativados por uma meméria pro€edural

O desenho abaixo se assemelhou com um desenho de paisagem. Naoofica cl
o caminho percorrido de casa para a escola, pois nédo é esgplecdiponto de chegada

e 0 ponto de partida.

Figura 17 - Mapa desenhado por Tido, 14 anos, garticipante da pesquisa
(2012)
Fonte: Arquivo pessoal da aut

Os mapas desenhados também se configuraram como um “desenharitg,ce
de acordo com a classificacdo proposta por Duarte (1998). Neswthds, ndo ha
acdo humana e por isso mesmo o tempo € imobilizado. Vemos casis, peidulos,

estradas, e elementos da natureza, principalmente arvores.

8 “Os esquemas de desenho que se repetem (muitas per toda a vida) sdo chamados por Darras de
‘iconotipos’... A representacdo destes esquemasedrda infancia leva a uma “memoria procedura” (d
procedimentos) responsavel pela automatizacaoathugdio dos iconotipos” (DUARTE, LA PASTINA,
2013, p. 118-20).
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Figura 18 - Mapa desenhado por Gil, 13 anos, ghamticipante
da pesquisa (2012)
Fonte: arquivo pessoal da autora

7z

A imagem abaixo € um desenho que se aproxima da imagem rpal a
representa. As arvores sdo representadas de formas diferemtsterddtipo comum.
Observamos, no canto inferior direito a vista frontal da escola, com o mutadpa@®
caminho que leva da escola a casa € mostrado com mudancas desdiratz? é um
aluno que desenha continuamente. Seus desenhos ndo se assemelhanteotas o0s
preferidos dos colegas, retirados de mangas ou animes. Lula ndo ritadapoomo
alguém que sabia desenhar em nenhuma das entrevistas sobre o desenho.
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Figura 19 - Mapa desenhado por Lula,13 anos, aluno
participante da pesquisa (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Qual a leitura que podemos fazer destes desenhos? Talvez o albao te
desenhado o0 que para ele eram pontos de referéncia importantesideees@raca)
gue ndo condiziam com o que foi apontado por nés durante o passeio, como 0 muro da
casa proxima a escola, com desenhos em alto relevo (Figura d&),essa razao a
memodria visual ndo parece ter sido ativada. A sua casa foi registrada cqmoatorde
referéncia, mas sem destaque, talvez porque ndo possua um elemerioertsua
significativo que mereca ser destacado no desenho, como aconteceesoataa Ha
presenca de iconotipos em todos os mapas, principalmente relativases & casas,
em substituicdo a representacdo do elemento real ou a crex@dtemhativas a estas
representacoes.

3.2. Jogo expressoes faciais e desenhando/ contando uma histéria

Neste encontro reunimos em um so jogo (ao qual demos o nome de “jogo das
expressbes faciais”) trés jogosenipatia e estimulo visuoespatialquem pensa,
pensa o quee “fotografias... sentimentssugeridos pelo professor Celso Antunes
(Antunes, 2009 a, p. 28 - 33). Praticado em duplas, sédo indicados pelo autor para

estimular a inteligéncia espacial, exercitando a criatividadéventar personagens,
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histérias e pensamentos para estes e a capacidade de decedifiasdes. A
construcdo da habilidade de deducéo das expressdes faciais AdchEibD para estes
jogos. O autor salienta que o mais importante € que todas assegiasexpressas e
compreendidas, através da justificativa de cada escolha. Ideiagiataiase originais
sao bem vindas, mas nao devem ter mais importancia do que a expiessao
pensamento e o respeito a esta expressao pelo grupo.

Mostramos aos alunos fotografias e desenhos recortadas de re\mtagis e
coladas em retangulos de papel-cartdo, mostrando imagens des pegsassando
diversas emogfes. Uma lista bem variada de emocgdes eesgntimlém de varios
bal6ezinhos (daqueles usados em histérias em quadrinhos, que expressamso que

personagens pensam ou falam) foram distribuidas aos alunos.

PAVOR

DESDEM
NOJO

SURPRESA
ODIO

Figura 20 - Material produzido para a pesquisipgo das
expressoes faciais (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Inicialmente, explicamos a eles o que eram aquelas imageesiirmos que
cada um deles escolhesse cinco delas. Depois, colocamos sobee asrties com as
palavras, e cada aluno deveria selecionar as emocfes que elgamaaize
correspondiam as imagens escolhidas, e colar na imagem. Logegeidas cada um
explicou porque escolheu aquela emocgéo ou sentimento. Fizemos perguntasade f
fazé-los perceber que o ‘desenho’ da boca, dos olhos, das sobrandallasta,
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compunham expressdes. Por exemplo: em todas as gravuras ondehsel esealocéo
‘medo’ (panico, terror, ansiedade etc) observamos a boca abepaxada para tras;
os olhos abertos e os cantos internos erguidos; sobrancelhas ekeWaaeidas; rugas
no meio da testa. A partir dai os alunos conseguiram eles mestaosidar como o
desenho dos elementos que compdem o rosto determinava aquela expressao.
Comecamos a usar os balbes. Expliquei que eles deveriam escases due
aqueles personagens mostrados na imagem, diante daquela emociomn fala
pensariam. Naturalmente, cada aluno acabou compondo uma histéria phcarjust

porgue o personagem estava se sentindo de tal maneira, pensando ou falando tal coisa.

MEDO

“Que bom olhar para o espelho e "Que escorpido grande!!!”
fazer palhacada”
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“Que bom estou fazendo uma
nova amizade”

Figuras 21, 22 e 23 - Material produzido parasgpisa, com intervengéo dos alunos
participantes
jogo das expressoes faciais (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Finalizamos com a seguinte proposicédo: qual dessas imagens éesneog
mais parecida com cada um? Tido e Nildo escolheram pardirejesetacdo”. Os
outros escolheram, sem excecdo, “alegria”. Eles tiveram algdificuldade em
entender que deveriam escrever uma frase exclamativa, interog@t no baldo que
expressasse a emocdo do personagem, e nao a ideia que eles tinbnocEa,
geralmente condensada em palavras o significado de tal emocé&o, ndo em frases

Neste encontro, do grupo de 13 alunos compareceram 6 alunos: Joadadzei, Ti
Gil, Rico e Nildo. Inicialmente, precisamos impedir a partidpage Tido e Nildo para
poder continuar a fazer o jogo com os outros alunos. Os dois perturbavam-se
mutuamente e aos outros colegas também, com brincadeiras. Entrefaoitpdelois
Se reuniram ao grupo e conseguimos trabalhar.

Rei e Gil nos chamaram a atencdo. Rei se apresentou com peraaranto
afavel. Em sala de aula ele nédo é tédo colaborativo. Geralglerdeupa as cadeiras no
fundo da sala de aula, néo participa da aula, e quando é instigadoipgoagidspido
e arisco. Gil, sempre muito calado e observador, se classifmoo alegre, para
estranheza do grupo.

No encontro seguinte, ainda trabalhamos com este jogo, utilizando @sscart

com imagens expressando diferentes emoc¢des. Como comparecdrars/ @ado,
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Fé, Rei, Nildo, Rico, Dado e Jodo, organizamos 2 duplas e um trio. Destestvibui
a cada dupla e ao trio varios cartbes, mas eles deverianmegssomente 5 (cinco)
cartdes para criar uma histéria com base nas imagens dadfes cque poderia ser
escrita e/ou contada através de desenhos. Eles desejaranasrataigens por outras
gue estavam comigo, sugeri que eles trocassem somente etgraesido que mais
brincadeiras dispersassem a atencdo do grupo, como ja havia aconteeitcontro

anterior.

Figura 24 - Alunos do 8° “C” participando de acagpesquisa, com o
jogo expressoes faciais (2012)
Fonte: Arquivo pessoa da autora

Nesta atividade, a dupla Digo e Jodo, escolheram as seguintes imagens:



Figuras 25 a 29 - Material produzido para a pesqui
jogo das expressoes faciais (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Esta dupla produziu o seguinte desenho, acompanhado de um texto:

Figura 30 - Desenho produzido por Digo e Jodmad participantes da pesquisa
(2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Figura 31 - Texto produzido por Digo e Jodo, atuparticipantes da pesquisa
(2012)
Fonte: Arquivo pessoal da aut
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“Era uma vez um homem que gostava de mexer em eletricidade... que todos os dias que
0sS postes da vizinhanga (...) quando os postes quebravam o homem sempre ajeitava... e
um dia desses havia um menino que sempre estava perto desses postedagiase
vezes ajudava o homem (...) e do lado do poste que este homem estauanéinha
clinica do médico Ricardo e do lado da clinica tinha uma mée que estava fazemdo um
surpresa para a filha (...) e a filha estava com uma venda nos olhos.
Um homem que tinha barba parece um contador de S&o Joéo,(...) que é contador de
S&o0 Pedro. Este homem estad muito preocupado com as contas de StdEdtio
homem parece um politico. Este homem é um advogado.
Ela tA com uma fantasia de carnaval“.

De acordo com a classificacdo proposta por Duarte (1998) o desenho de
narrativa € aquele... “nos quais figuras isoladas apresentamgucagéo de uma cena
com personagens em ac¢do.” (Duarte, 1998, p. 287). Ainda de acordo com a autora, 0s
desenhos de narrativa contém significagées socio- culturaibprsgelos produtores
dos mesmaos.

As imagens foram escolhidas de revistas conhecidas dos alusospnhad
“Veja” e “Caras”, que, como produtos mididticos de comunicacdopdapem 0s
valores da sociedade, e isto ndo passa despercebido pelos alunos. asedila a
leitura feita destas imagens estavam, portanto, impregnadas dedtees. As
ocupacdes de advogado, contador, médico, politico sdo mencionadas nonexto, e
contraponto com a profissdo dedm homem que gostava de mexer em eletricidade.”
Porque ndo é mencionada o nome desta profissao, eletricistpfofidsdes que sao
exercidas em lugares especificos, uma clinica, e com nesp@ansabilidade como o
contador de “Sdo Pedro” sdo as quatro primeiras, enquanto que a ibestaledr
exercida de forma improvisada e aleatéria, tendo como ajudanteenmanA grande
maioria dos pais ou provedores das familias destes alunos néo temcdor
profissional, e muito menos curso superior. E muitas vezes, os filhosbglham,
ajudando os pais.

N&o parece haver um vinculo entre o servico que o eletricisitape o
pagamento pelo mesmo, como acontece com as outras profissfes. Atéra tipsa

escolhida como sendo o eletricista € um homem com os cabeladosficom uma

°® A camisa xadrez usada pelo homem remete as estadepsecidos usadas no Nordeste brasileiro
durante as festas juninas. Tem, portanto, um eleneettural.
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expressao de riso e de espanto, diferente da expressdo grave dosdoigtros
profissionais. Um deles, inclusive, reine as profissdes de politico, advegado
contador.

No texto, é possivel perceber que os alunos compreendem e reproduzem a
estrutura social, ao classificar as profissdes de mailar menor prestigio social, de
acordo com a analise que fizemos. Tanto, que as outras imagensiea conh uma
fantasia e a mulher com uma venda nos olhos, sado elementos deslocados da historia.

Entretanto, a historia escrita ndo apresenta elementos basicosdearrativa,
como inicio, meio e fim. A auséncia destes elementos pode indicastpseealunos
nao tém em seu ambiente cotidiano meios de adquirir competéncifsnde a
produzir um texto neste formato. Estes elementos podem ser adqpieidoaluno
inicialmente em seu ambiente cotidiano, e reforcado na escelegesatta aquisicdo de
regras de construcdo de texto, com o consequente dominio da norma padrdo cul
(SOARES, 2005). E imprescindivel que eles adquiram estas compstéuit elas
s&o valorizadas socialmente. E a escola que pode suprir estarladianaacio destes
alunos.

A T.LLM. se prople a fazer isso usando as competéncias que plessjgem
como um “atalho” para estimular outras que os alunos ainda n&o desenvolveram. Entao,
no caso deste jogo, qual a competéncia que o aluno ja possui, ou do qugosia @&
conhece, como defende Vincent Lanier, que foi utilizada como um atefimseu
cotidiano, eles convivem com uma infinidade de imagens moveis e imasdigiais
sao atribuidos sentidos, mesmo quando elas sédo deslocadas do seu contigemde
Estes sentidos atribuidos a imagem sado construidos social, ecortrnitaralmente.
Carregam consigo valores, oferecem estilos de vida, e 0 adolegcextieemamente
sensivel a istS.

Utilizamos entdo a imagem, de forma a estimula-los a peolsar 8 que veem,
objetivando o desenvolvimento da expressao grafica, no caso especificpedegtisa,

o desenho.

A dupla Cado e Fé produziu copias de trés das imagens. Podemos observar na

trés imagens a influéncia das instru¢cdes dadas inicialmente cwhe desenhar as

expressoes faciais.

9 ANIER, Vincent. Devolvendo arte & arte-educad@oBARBOSA, Ana Mae (org.)Arte-Educacao:
leitura no subsolo. 32 ed. S&o Paulo: Cortez, 20043-55.
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Figura 32 - Material produzido para a pesquisa e
respectiva atividade Jogo das expressdes facial®)2
Fonte: Arquivo pessoal da aut

Nesta primeira imagem, feita somente com lapis grafitefraxgs foram
precisos, mesmo se tratando de fazer uma reproducdo a pamimalemagem
fotografica, isto €, € uma imagem que ndo tem uma configuragda pogn linhas em
duas dimensdes. Mesmo néo se tratando de um desenho de observagéoadeivopdel
a configuracdo apresentada pela fotografia envolve claro e escunameyol

profundidade, textura.
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Figura 33 - Material produzido para a pesquisspeaetiva atividade
Jogo das expressdes faciais (2012)
Fonte: Arauivo pessoal da aut

A segunda imagem mostra um rosto sobre um fundo preto. A linha do desenho
captou o olhar risonho nas sobrancelhas erguidas. O sorriso largo fmdreato com
o desenho dos dentes e contorno com caneta hidrocor vermelha. A camise, que
sobressai sobre o fundo preto, foi somente contornada com o mesmo | materia
vermelho. O cabelo negro recebeu 0 mesmo tratamento, contorno comhigioear
preta.

Acreditamos que neste desenho, a cor foi utilizada para daressaeio contraste

do preto e vermelho apresentado na imagem. Como se houvesse necelestade

ajuda para tornar o desenho mais semelhante a imagem.
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Figura 34 - Material produzido para a pesquisspeaetiva atividade
Jogo das expressoes faciais (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da aut

O terceiro e ultimo desenho recebeu o titulo de “a mulher quasenoudésenho
de Cado (titulo acima do desenho). Ele captou elementos da imagemaigie
chamaram atencdo, os cabelos desalinhados, a boca entreaberdaaunséscia de
tracos mais sutis ndo permitiu que o desenho captasse a sEumiaontida na
imagem.

As outras duas imagens, mostradas em seguida, fizeram part&da,hizas ndo

foram feitos desenhos a partir delas, como aconteceu com as trés anteriores.

Figura 36 - Material produzido para a pesquisa
Jogo das expressdes faciais (2012)
Fonte: Arauivo nessoal da aut
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Para finalizar, a dupla Cado e Fé produziu o seguinte texto, comnbakses
Imagens:

Figura 35 - Texto produzidos por Cado e Fé, algaocipantes da pesquisa
Jogo das expressdes faciais (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

“Era uma vez um homem careca que “deudecara” com um homem assustado porque
viu uma “assombrassao” (...) era uma mulher muito gostosa de olhos “azul” claros
com pescoco duro, (...) e até o padre se assustou e o0 homem de preto “nioioab e

a mao no ouvido para néo escutar os gritos, (...) € viram outra “assombrassaod com
vestido branco e com colar feio “mais” s6 que o cara de vermeltadeggou porque

viu uma mulher quase nua.”

Este texto e o texto produzido por Dado e Jodo tém caracteristiceelhantes,
do ponto de vista da construcdo de texto: ambos ndo possuem 0s elemé&ussibas
uma narrativa, o inicio, o suspense ou um problema a ser resolvido (oomeio
desenvolvimento) e o fim (o desfecho, onde o problema apresentado pelaanérrat
resolvido). As frases ndo tém encadeamento, sdo escritas conaod®rnimcluirem as
imagens no texto, mas nao compdem uma narrativa.

As duas imagens acima das quais ndo foram produzidos desenhos constam da
histéria escrita (..e 0 homem de preto “noiou” e botou a mao no ouvido para néo

escutar os gritos, (...) e viram outra “assombrassdo” com o vestido bracocmecolar
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feio), mas néo foram reproduzidas em desenhos, possivelmente por reemizpesn
expressdes tao explicitas quanto as outras trés.

Soares (1995) defende que as relacdes entre linguagem e claasen@wc
podem ser desconsideradas no ensino de qualquer disciplina na escalavés du
linguagem falada e escrita que as disciplinas séo ensinaaadiaglas. A aquisicdo do
capital cultural pelo aluno depende do seu dominio da lingua masemaue as
relacdes entre linguagem e classe social se apresentam com madadéens

Seguindo este argumento, o processo de construcdo do capital cultural, dos
alunos relacionado a arte, também dependeria da eliminacdo daidispde separa a
cultura considerada legitima da cultura do aluno.

No caso especifico deste trabalho, podemos concluir que as instdagfzes
verbalmente juntamente com as imagens romperam a barreirapgra a cultura dos
alunos Cado e Fé e a cultura padrdo. Os desenhos desta dupla captaot@ess
expressas nas imagens. Entretanto, a opgéo pelo desenho de rdardtipéa Dado e
Joao néo foi assistida com instrucdes verbais sobre as imagens, para que elespudes
copiar.

O trio composto por Rei e Naldo conseguiu apenas produzir um texto. As
brincadeiras comuns entre eles, envolvendo a ocupagéao profissional dde paise
de outro geralmente em tom depreciativo foi a tbnica da histérentause contexto e
sequéncia.
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Figuras 37 a 41 - Material produzido para a pesquisa

Jogo das expressodes faciais (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 42 - Texto produzidos por Rei e Naldo, atuparticipantes da pesquisa
“Jogo das expressdes faciais” (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

“Dau cortava os cabelos dos cornos... j era conhecido... Dau corno teve um dia que
corto as (galha) dos cornos.... ele cortava o cabelo dos corno cuscuz.... ele citou o
cabelo de uma mulher que tem moicano... teve um dia que ele corto o qabdico
a(s)ado... ele torno tam famoso que corto o cabelo de um alienigena... teve um dia que
ele copro ¢omprou? arara.

Sugerido por Celso Antunes (2009a) para estimular a inteligéspaial, além
da sensibilidade para decodificar as expressoes faciais, falasraividades que mais
proporcionou entrosamento entre o0s participantes da pesquisa, principalmaente
atividade inicial de associar emogdo e expressdo, e se colecde dio grupo,
escolhendo uma expressdo que melhor representasse cada um. Foi untonu@me
tranquilidade e harmonia entre os participantes da pesquisa. De emoradoautor, o
trabalho com jogos mobiliza e estimula as inteligénciasoaés, 0 que pode ser
observado com mais énfase nesta atividade, apesar deste ndo salesta@esquisa,
pelos motivos explicitados anteriormente.
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3.3. Jogo caranguejos e desenho do movimento

Esse jogo é realizado em duplas. Em pé, de costas um para o owthamass
entrelacam seus bracos apoiando as maos na cintura. Unidos dessaeles se
agacham formando cada dupla um “caranguejo” que devera deslooampendo
diferentes acobes, tendo como ponto de apoio as costas um do outro, deslo@mndo-se
moverem as pernas de forma sincronizada, ja que um movimentogrdaeadixige que
a dupla coordene o movimento lateral de suas pernas.

Este jogo reforca a harmonia e a solidariedade dos movimentos, numa
coordenacao motora da dupla. Pode-se determinar a acdo de chetEmanaldo
ponto, pegar um objeto (uma bola, um livro), seguindo um caminho, e voltar ao ponto
inicial. A dupla ganhadora € que faz o percurso completo e consegga dom o
objeto, visto que a posicao ndo é confortavel, e a coordenacdo dos movimeatas ent
duplas é dificil.

Indicado para estimular a inteligéncia cinestésico—corporall (NS, 2009, p.
47-8), escolhemos este jogo pelo desafio envolvido: a acdo coordenmadsinentos,
de pernas e bragcos, como se fossem de um corpo sO, executando o movimento
incomum de caminhar de lado, até mesmo individualmente, e agachado. O
desempenho do “caranguejo” depende igualmente dos dois alunos, do movimento
harmonico entre eles, o que vai requerer, durante o processo adaartentativas,
erros, acordos para correcdo de acoes, estabelecimento de corsm@asokegar ao
acerto. Estes mesmos aspectos estdo envolvidos quando se execptadut@o em
grupo, seja ela um seminério, ou um desenho em duplas, esta Ultimaamgdetdo
para nossa pesquisa (o desenho).

Este jogo foi realizado no mesmo lugar e por isso prejudicado pekmase
problemas do jogo “travessia do rio”. O relativo desconforto da posigacalunos
seria superado com uma interacdo harmoniosa entre a dupla ¢éadnmesiem alcancar
0 objetivo proposto pelo jogo: fazer a caminhada para alcancar umaad&cado na
calcada. Nao foi o que aconteceu.

Além das condi¢cBes expostas acima, a dificuldade do jogo excedeu jagnane
O entusiasmo inicial foi substituido por impaciéncia e irritac@atvidade ndo pode
ser concluida, bem como o desenho relativo a ela. Para ndo perdermtante rda

tarde, o professor de Educacdo Fisica nos cedeu uma bola, a nosso pedido.
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Comecamos a fotografar os alunos jogando bola, para depois impringirf@tsts,
estudar os movimentos do corpo através delas, e construir o mpéedabd jogo de

policia cientifica, mais adiante.

Figuras 43 a 45 — Alunos participantes da pesgogando
futebol
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Os alunos nos contaram, entdo, que a bola s6 poderia ser emprestada sob a
supervisao e responsabilidade de um professor, pois varias bolas jin sd@
emprestadas aos alunos e nao foram devolvidas.

Era um objeto cobi¢cado pelos alunos, assim como o espago da quadra coberta.
Um dos alunos participantes da pesquisa, Nildo, foi suspenso porque pulma dam
gquadra e entrou por uma abertura na rede de protecao para jogarrb@ai@ezacao
da direcao da escola.

Isto confirma que estes alunos tém um constante estimulo e teeitoade sua
inteligéncia corporal- cinestésica associada a esta ativitdachke D jogo de futebol.

Neste jogo, a interrelacdo entre a inteligéncia espacial iatetigéncia
cinestésico-corporal ndo foi percebida. A atividade de desenharvasiemtos através
das fotografias dos alunos jogando futebol seria executada juntamenteascom
atividades do jogo policia cientifica e desenho da figura humarta, gige esta
dependia da impresséo das imagens das fotografias dos alunos.
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3.4. Jogo pega varetas e desenhando na parede

O jogo pega varetas pode ser encontrado em livrarias, papaaligss de
brinquedos. E um jogo muito antigo e popular, de destreza manual. Consiste em
determinado numero de varetas coloridas, sendo que cada cor de maesjaoade a
uma pontuagdo diferente. O feixe de varetas & solto na verticadapsdobre uma
superficie plana, e os jogadores (de 2 a 6) devem retirarucadadas varetas, sem
mexer nas outras. O jogador que ao pegar uma vareta deslocar ettigpaasa a vez
ao outro, e assim por diante. Ganha o jogo quem fizer o maior nimero de pontos.

Este jogo é tradicionalmente trabalhado na escola para desenvoheoainio
matematico. Entretanto, o mesmo, por exigir a destreza de mowsnérabalha a
coordenacdo motora fina, elemento da inteligéncia cinestésiqmrabnecessario ao
ato de desenhar. Gardner (2000), Antunes (2006) e Lanier (2001) defendém que
importante comecar do que o aluno ja conhece, domina e gosta, patdaestnem
direcéo ao desenvolvimento cognitivo, servindo este elemento conhecido (o jogo) como
um atalho para se chegar a ampliacdo do conhecimento. Desta dojogm, “pega
varetas” foi escolhido para estimular a inteligéncia cinestésorporal (movimentos
finos, como afirma Gardner) e consequentemente, o desenvolvimento grafico.

O jogo ja era conhecido dos alunos, s6 foi preciso revisar as,regrae a
pontuacdo de cada vareta de acordo com a cor, no que as instrogbe@sscna

embalagem do jogo nos ajudaram.

Figura 46 - Alunos do 8° “C” participando de acagesquisa,
jogando pega varetas (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da aut
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Esta atividade foi feita na biblioteca da escola, huma tardeequ®rtiblioteca
estava fechada, entdo pegamos a chave na direcdo da escodamas ffomente o
grupo fazendo esta atividade. Dos quatro aparelhos de ar condicionado, samente
funcionava. Considerei que foi a atividade que mais prendeu a@ogalunos, do
comeco ao fim do jogo. A atencdo deles € muito dispersa, talpeaprio ambiente
escolar contribua para isso. Apesar de ser considerada uma bt as&scola
Estadual de Paulista padece dos mesmos males de outras estadasis: falta de
infraestrutura, ambiente muito quente, salas superlotadas. Os @regessvem
assoberbados de trabalho, mal remunerados e com tempo someriée dmesmla de
aula, ministrando aulas.

Foram formados trés grupos: G1, composto por Digo, Gil e F€; G2, campost
por Nildo, Jodo e Rico; e G3, composto por Tati, Maria e Rei. Os gonggsram a
jogar até 10 partidas.

No G1, Digo foi quem mais se destacou, ndo somente por fazer mais, pontos
demonstrando boa destreza manual e coordenacdo motora fina, mas também
formulando regra conveniente para o grupo, que foi acatada pelos outsos doi
componentes, contribuindo assim na organizacao interna deste, demonstramnskm com
que possuia espirito de lideranca.

No G2, Nildo foi o que mais pontuou, entretanto, 0 grupo nao conseguiu a
organizacdo do grupo anterior (G1), faltou interacdo dos componentes nadefivida
talvez pelo excesso de brincadeiras. Conseguiram finalizar poudatagpaNildo
conseguiu se concentrar, e com leveza e calma, recolher um nimero grandeasle vare

No G3, Tati foi a que mais fez pontos, entretanto, na busca por sepca as
regras do jogo (sem procurar adapta-las as caracteridticgisipo, estabelecendo um
consenso, como aconteceu com o G1), jogaram poucas partidas, e maitas for
interrompidas por incerteza quanto a regra que deveria ser sefatidaesmo ainda
muito agitada, conseguiu vencer a maioria das partidas.

Todos o0s grupos demonstraram raciocinio rapido para calcular, fazendo as
contas de memoria, sem deixar duvidas quanto a exatiddo destesscatcgrupo. A
partir dai passamos sempre a iniciar um encontro com alguaridap de pega
varetas. Foi um dos jogos em que a competicdo existente no ato déojogeis
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amena, interessando mais ao grupo o prazer e a excitacao de cgogjando do que
o resultado final.

No encontro seguinte, continuamos a jogar pega varetas. S6 cormgrarde)
e Maria. Solicitamos a elas que comecassemos jogando algurtidaspde “pega-
varetas”, que ja haviamos trabalhado no encontro anterior. Depois, propuseamos
atividade de desenho a partir de uma histéria que circulava nanmaégiale momento,
e que elas desenhassem na vertical, em pé, como se desenhasserparada.
Colamos os papéis nos armarios da biblidfeca

Figura 47 - Alunas participando de atividade dajpess (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da aut

Tati nos deixou angustiados, pois resistiu muito em comecar enhdes
Tivemos que estimular, sugerir, e ela sempre se queixando québig@desenhar. Tati

finalmente comecou a desenhar, mas agora pareceu mais a vontaciegErhar

M Derdick (1989) sugere que a mudanca na posicddedenhar (geralmente na horizontal) para a
vertical, produz uma forma diferente de ver o esgagfico do papel.
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letras, semelhante a grafitagem, geralmente executada pesitdo, em paredes e
muros. Talvez desenhar em pé tenha lhe facilitado esta escolkau Deiraco fluir,
desleixado e descomprometido, mas menos resistente.

Chamou-nos atencdo no desenho de Tati a clara influéncia doopdssei
reconhecimento pela vizinhanca quando trabalhamos com o “mapa mudo”, e@sausé
do relato da historia contada, como observamos no desenho de Maria.zTati fa
referéncia a praca (Praca Airton Senna) localizada proxinescala, e ponto de
encontro dos adolescentes para jogar bola, conversar e namorarddecacoio relato
dos alunos durante meus anos de trabalho na escola, e confirmada “in loco”, ao visitar a
praca com o grupo da pesquisa, durante o reconhecimento do entorno da es@la pa
execucao do “mapa mudo”.

Ela também arrisca o desenho de figura humana, desenhando a espéltata do

gue d4 nome a praca a esquerda do papel.

Figura 48 - Imagem de desenho produzido na posdizal por Tati, aluna
participante da pesquisa
Fonte: Arquivo pessoal da autora

A resisténcia de Tati em desenhar confirma os estudos que defgunéeha
uma progressiva queda da atividade gréfica e de sua qualidade coitiooda

escolarizagdo, ao priorizar o dominio da linguagem verbal e daocirdo l6gico-
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matematico. Além disso, o adolescente torna-se extremametite, cansioso por
escolher um modelo representativo, com o qual possa se iderdificaua realidade
sécio-cultural, em busca do sentimento de pertencimento, como ja expusemos
primeiro capitulo deste trabalho.

Gardner (1999) apresenta para compreender esta resisténcia déeEatlaar, a
ma& orientacdo ao que ele denomina de “estagio literal”. &yiediteral de Gardner
corresponde a pré- adolescéncia. O pré-adolescente concentra tegos @sforcos
graficos em executar copias do que vé ao seu redor, uma formarageiscdo e
reconstrugéo do que vé, numa tentativa de conhecer e dominar seu imeitt&mao
s6 através da linguagem grafica, mas das mais variadas formas dedinguag

No caso especifico da linguagem grafica este € 0 momento qgaaaprender
as regras de desenho (profundidade, sobreposicdo, transparéncia oudepacida
distancias e propor¢cBes dos objetos). Se o estégio literal fooneatado (0 que
geralmente acontece, e que provavelmente aconteceu com Tati),nvotieseento
gréfico estaciona neste ponto. Os pré-adolescentes podem nao maismdes quando
desenham, exibem um traco conservador, e ndo toleram experimertagbadades
(Gardner, 1999). Assim, é possivel compreender a depreciacacesst&ncia ao
desenho demonstrada pelos adolescentes, nosso publico alvo.

J& Maria desenvolveu bem o tema, detalhando a histéria, mas em cenas
independentes uma da outra, negligenciando a integracdo entre elaseladanBetty
Edwards, ao descrever o estagio do realismo (neste mesmoapiiarte (1998),
referindo-se a figuras graficamente isoladas entre si. Naoriéimeelemento gréfico

gue as una, como uma linha de base, por exemplo (as figuras flutuam no ar).

Un—= W
L) NS

Figura 49 - Imagem de desenho produzido na posicdo
vertical por Maria,aluna participante da pesquisa
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Maria poderia ter escolhido uma Unica cena para representatbdaahism
“desenho de narrativa” (Duarte, 1998, p. 286). No entanto, ela subdividid@ahésh
varias cenas, como se fosse uma histéria em quadrinhos, mas qeededolarando
num mesmo espaco grafico. O que une as figuras ndo € o elemdéito, gnas a
tematica do desenho, a histéria contada. Ha também elementos queradioos a
histdria, que parecem estar presentes como forma de ocupar deefpritiiarada o
espaco grafico do papel.

Observando o desenho de Maria, percebemos que ela ndo se furta a desenhar
vérias figuras humanas, de perfil, de frente, deitadas. Na etdreoisre o desenho
feita com a aluna, a mesma, ao ser questionada se gostaveedkRadgafirmou que
sim. E a pergunta: o que vc gosta de desenhar? Ela respo@dgue ‘vier na cabeca
eu desenha” Poderiamos afirmar que M2 Fernanda teve boa orientacdo na estagi
literal, proposto por Gardner, mas sera que poderiamos dizer queseldordar uma
artista grafica, ou mesmo praticar esta forma de expressémenicacdo de forma
integrada a sua vida cotidiana? Ainda de acordo com Gardner (199%)¢dssidade
para isso de pedagogia apropriada, alta habilidade e talento nato.

A teoria que fundamenta o nosso trabalho se filia a uma correpgndamento
e de pesquisas que investiga o papel da hereditariedade eétiaagea compreenséao
das habilidades, diferencas que habilitariam alguns individuos mais duinog para
determinadas tarefas. Mas a TIM também considera a influéncmeio cultural no
processo de aquisicdo de habilidades, afirmando que “...quanto mais nitgekge
diversificado for o ambiente e quanto mais incisivas as interverg®enediadores,
mais capazes se tornardo as pessoas e menos importanteasbedianca genética’
(FERNANDES; OLIVEIRA; SANTOS, 2012).

Para ilustrar como o meio cultural pode ser determinante no desenvolvimento de
um talento, recorremos a uma pequena historia:

Havia um cientista (possivelmente um psic6logo) interessado emareafn
estudo sobre a vida do maior general existente na face da terra. Ap6s rmpto de
procura, este pesquisador foi informado que esta pessoa ja morrera. Foi éle, @&mt
céu, onde pediu a Sdo Pedro para mandar vir até ele a pessoa sobre a qual necessitava
de informagbes para a sua pesquisa. Quando a suposta pessoa chegou, 0 pesquisador

logo retrucou:



101

- Ndo é esta pessoa com quem desejo falar. Esta, S&o Pedro, eu a conheci por
muitos anos. Foi um simples sapateiro na cidade onde vivi.

Séo Pedro, porém, respondeu:

- Teria sido, porém, o maior de todos 0s generais, se tivesse tido as

oportunidades e as condi¢es ambientais adequadas para o seu desenvofiimento

Entretanto, para embasar a nossa investigacao e avaliar éad@suhdo nos
deteremos nesta questdo, visto que o aprofundamento deste ponto extragolaria
limites deste trabalho.

A habilidade com que todos conseguiram retirar as varetas demqustizs
participantes da pesquisa nao tem dificuldades referentes ad&ddilmotora fina.
Podemos concluir que a dificuldade de expressdo através do desers® dé® a
pouca habilidade de manipulagdao de objetos pequenos, que necessitam dento®vime
delicados, como o ato de desenhar, a coordenagéo entre a mao e o cérebro.

3.5. Jogo policia cientifica e desenho da figura humana

Assim como 0 jogo pega varetas nos servimos do que o aluno ja conhece para
planejarmos este jogo. Nos primeiros anos escolares, a prafesson estratégia de
contornar o corpo de um dos alunos deitado sobre um papel com um lapisdeu giz
cera, para nomear e localizar as diversas partes do corpo. Tanbénmecido dos
alunos principalmente pelos noticiarios da televisdo e filmeslmlho de pericia
realizado pela policia, quando acontece uma morte, em que a posi¢do do corpo caido no
chéo traz pistas importantes para elucidar o crime, sendoefdd marcacao no chéo,
antes do corpo ser retirado do local. O objetivo do jogo é trabattesemho da figura
humana, conferindo movimento a ela, desenhando-a em posi¢des variadas.

Neste jogo, um aluno contorna o corpo de um colega com um giz branco,
deitado no chéo forrado com papel madeira. Formam-se duplas. Depois, as silhuetas em
tamanho natural desenhadas véo ser recortadas com tesoura, disposté® e

desenhadas em papel oficio (serdo reduzidas, portanto).

12 ALENCAR, Eunice Soriano deComo desenvolver o potencial criadam guia para a liberacdo da
criatividade em sala de aula. Ed. Vozes: Petropb892.
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Figura 50 - Alunos do 8° “C” participando de acaogpeésquisa, brincando de
“Policia Cientifica” (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Acreditamos que desta forma as imagens poderiam ser madisefde
manipuladas, podendo ser redesenhadas (copiadas do desenho inicial daceitmaeta
auxilio do papel carbono) em varias posi¢cdes, mudando uma hora o bragp direit
depois levantando a perna esquerda, etc.
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Depois, para dar a ideia de movimento ao desenho, trabalhamostosnadé
um jogo de futebol (as fotos tiradas depois da tentativa malsucedidagdo
“caranguejos” e “desenho do movimento”) cujos jogadores sdo 0s prajuims. Em
seguida, imprimimos estas fotos e observamos como estavamnas peos bracos
daquele aluno que fez um drible, do outro que agarrou a bola, e outro aireddasae
parado esperando um passe do colega. E entdo, vamos traduzir o quetram@ssia
linhas retas, curvas, inclinadas, perpendiculares, formando angulosydatetsi linhas
de contorno, como fizemos com o desenho da silhueta do corpo do colegana ulti
etapa seria fazer uma composi¢cdo com as figuras humanas desemsada®s em
um contexto (jogo de futebol, corrida, “queimado”, etc) mudando a posicdigulas
de “estatica e horizontal” para “em movimento e vertical”.

Para isso, utilizamos as fotos que tiramos no dia em que tentapeofjogo
dos caranguejos e ndo conseguimos, e o professor de Educacadodssscaprestou
uma bola, a nosso pedido, com recomendacdes para garantir o retorno dela.

Entretanto, esta estratégia ndo funcionou como o esperado e planejads, por
como observamos nos desenhos realizados neste dia. Trabalhamos a tafdgono
da escola, um lugar aberto, mas bastante quente, ja que a biblstéesaceupada. Os
alunos se mostraram dispersos, inquietos, brincando muito entre etgs1t&eo que
estava havendo, ja que a atividade anterior tinha sido satisf&i@same responderam
que era muito dificil desenhar assim. “Assim como?”, perguntes. UMa figura ja

pronta, pra modificar”, foi a resposta de um deles, ao que os outros concordaram.
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Figura 51 - Material produzido por aluno particifgan
da pesquisa “Jogo policia cientifica” (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

As relacbes entre a espacialidade corporal e a espacialglafiea foi
incipiente. Os alunos ndo se mostraram dispostos a investir nestadat de desenho
da figura humana, e nédo foi possivel dar continuidade ao resgate dassnmapressas
das fotografias do jogo dos caranguejos.

Esta atividade foi realizada no refeitério da escola, muito queateafado no
turno da tarde. A biblioteca estava ocupada com uma turma de estudamigesquisa
escolar. Além disso, um dos alunos participantes da pesquisacRedau atrasado e
calcava uma sandélia muito popular ha algum tempo, mas que atteabreais usada
por criancas pequenas. Podemos observar em algumas producdes o desemd@iala sa
nos pés da figura, e até mesmo a marca :"Guga”, apelido datbrasileiro, Gustavo

Kuerten, ‘garoto propaganda’ da marca de cal¢cados Grendene.

3.6. O que os adolescentes desenham e 0 que pensam sobre o desenho?

Dos 14 alunos do 8 “C” que participaram da pesquisa, dez delesnestava
dia de apresentacdo, em que pedimos um desenho com tematica livrdeZDos
presentes, seis deles desenharam paisagens. Podemos afirmanajoea da turma,

mesmo aqueles alunos que nao participaram da pesquisa, escalpgem como



105

tema. Por qué? Ser& que, sendo parte do real, e pela frequéncia sdo desenhadas,
a paisagem € o que os adolescentes gostam mais de desenhar?

r':‘

Figura 52 - Imagem de desenho com temética livwdymida por
Lula, aluno participante da pesquisa (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Os outros temas foram figura humana, com caracteristicasledenhos de
manga e temas unicos, como 0 contorno das proprias maos, uma tentatisentiarde
o logotipo da revista “Playboy”, o que Duarte (1998) denomina de “desenho de objeto”.
Durante meus 15 anos ensinando Artes, percebi que os adolescentes deaiahar
logotipos de marcas famosas. A razdo desta preferéncia meca@nltsmsda, mas
levanto duas hipoteses: € um signo configuracional, como explica Wil¢iksgn
(2010), entdo j& € um padrdo em duas dimensdes para desenhar,a&eimaisrfanto.
S&o marcas que eles (os adolescentes) consomem ou desejam cenpuentigarregam
uma identidade que eles desejam assumir, e um estilo de vidaguestjam possuir,
como “Seaway” e “Bad Boy”, s6 para citar alguiias

Além destes temas, dois alunos desenharam o telefone celulegditdaque

isto se deve a um dos trabalhos que desenvolvi com os alunos do 8° ano “C”, quando

13 De forma geralmangasao as histérias em quadrinhos japonesas, cormtedsticas muito peculiares,
tipicamente orientais, e osnimessao estes quadrinhos que ganham animacdo (desanhmados
japoneses) IZAWA, EriO que é animeDisponivel em: < http://www.animesdistro.com/aninte>.
Acesso em; 23 dezembro 2012.
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estes estavam no 6° ano, na tentativa de resgatar a expresdalgstes, e também a
importancia desta para os mesmos: foi o desenho de observagéo tde qbge a
maioria trazia consigo diariamente. Nesta atividade, ensineathesgras do desenho
de observacdo, e muitos deles se surpreenderam com o resultado dabaé&o.tr
Acredito que foi por este motivo que este tipo de desenho seurepste momento,
dois anos depois de termos trabalhado o desenho de observacéo.

Porém, as instrucfes para desenhar observando um objeto ndo foram seguidas
exatamente como foram ensinadas. Por exemplo, uma das regrasisareproduzir o
mesmo tamanho do objeto, isto €, ndo “decalca-10” sobre a folha de @agpesenho
deveria ser maior (no caso de objetos pequenos, como o aparelho de takfiang
deveria ser ampliado, portanto. Na imagem abaixo, podemos observar getodabj
contornado sobre o papel, resultando em uma cépia exatamente dbdaratural do
mesmo, e no interior dela foram desenhados detalhes que caractepgin, como
0 visor, as teclas, outros botdes de controle, e algumas palavras, zamdmla marca
do aparelho, uma delas uma famosa marca de roupa e acessorionaticec aos
jovens (Seaway).

A escolha deste tema para desenhar, que fugiu & maioriag@aisa figura
humana) pode indicar que as instru¢cdes para aprender a desenhar ecdigda re
desejada pelos adolescentes (lbid., 2010), ou tdo somente que nao hoowveniecn®

seu repertério de imagens em duas dimensdes.

Figura 53 - Imagens de desenhos com tematicapgha@uzidas por alunos
participantes da pesquisa (2012)
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Na classificagéo proposta por Duarte (1998), com base na retagéaliscurso
verbal e desenho, este € um “desenho de objeto”, uma ou mais figuadassgue nao
se relacionam entre si, ndo formam uma composi¢cdo. Sao desenhautosade $erem
reconhecidos (detalhes como o visor/display, as teclas) ndo confundidosutro
semelhante, e, portanto, nomeados.

Entretanto, acredito que a preferéncia pela paisagem, déerente do que
acontece com as logomarcas, se deve mais pela facilidadseatehd-las, pois ja estdo
traduzidas para uma configuracdo em duas dimensdes (WILSON;OMIL3001).

Isto também garante uma conclusdo rapida do trabalho pedido, ema@res
investimentos e comprometimento com o aprendizado de desenho.

Na série de entrevistas realizadas com os alunos, a respeibnapcao que
tinham do desenho, ao serem questionados sobre que tema gostariamnder apre
desenhar, a maioria disse desejar aprender a desenhar pearsod@dastorias em
quadrinhos, com preferéncia pelo mangai, ou anime, que os alunos denominam de
“bonecos de filmes da televiséo”.

A entrevista individual sobre desenho procedeu da seguinte forma: foram
mostrados a cada um dos alunos uma série de imagens (maisnpeatés®?2
imagens), compostas quase que exclusivamente de desenhos, e hedidergara
descrever o que viam. Antes, porém, era questionado se 0 aluno gostiesetear.

Em caso afirmativo, a pergunta seguinte era “o que vocé desemm’c&so negativo,
“porque vocé nao gosta de desenhar”. Foram entrevistados 10 alunos péeScgza
pesquisa. Somente 5 deles afirmaram gostar de desenhar (Digo, 13/arnas 14

anos; Nildo, 14 anos; e Tido, 14 anos e Rafa, 12 anos). Os outros 5, entretant
responderam que ndo gostavam de desenhar, porque desenhavam feio ou porque nao
sabiam desenhar (Fé, 12 anos; Rico, 14 anos; Tati, 13 anos, Rei, 14 3oés, 14

anos).

- Vocé gosta de desenhar?
- Gosto.
- O que vocé gosta de desenhar?

- Boneco, carro...
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- Onde vocé desenha?

- Desenho em casa e na escola quando eu t6 sem fazer nada.

- Vocé conhece mais alguém que também gosta de desenhar?

- Conheco, Adriano.

- Adriano desenha o que?

- Boneco, carro, nome(grafitagem?)

- Vocé acha bonito o desenho dele, acha le¢#d® responde, apenas balanca a cabeca
acenando que sim, e sorri timidamente)

(Digo, 13 anos)

As imagens foram organizadas em uma seérie de paisagbasdsre naturais),
um desenho de carro personalizado (conhecido como “tunado”), uma ségerdse
humanas (de quadrinhos e realistas), alguns desenhos abstrataizantio com
caricaturas, e um desenho incomum da figura humana, criado alpditina curva de
um gréfico.

Durante mais de uma década ensinando Arte, observei que os alundaratri
diferentes valores para as diversas formas de coépias. Assimdasngerguntas
procurou identificar se o adolescente reconhecia a diferenca estrdesenhos
decalcado, copiado e criado (criativo ou artistico), e se elbaiatn a um deles mais
valor que a outro, e o porqué desta atribuicdo. Ficou claro que elendidam um
desenho decalcado de um copiado, considerando que o decalcado tinha urernvalor m
gue o copiado.

O valor menor do decalcado vinha da facilidade de se fazer o desenho “cobrindo
com o papel em cima” (Tido, 13 anos) ou “vendo a sombra e fazendo” (Jo&o, 14 anos).

O desenho copiado, ja é um desdobramento do decalcado. Geralmente, depois
de decalcar, o desenhista se arriscava a copiar: colocava o desenho origia| elad
realizando a cépia. Isto acontece varias, continuas vezes. Neefasete, quando ja
havia se apropriado das configuracfes graficas do objeto ou perspmadesenhista
ja conseguia fazer o desenho “de cabeca”, ou seja, um desenho deame#iéri
chegar a esta fase, houve investimento de tempo neste treinameetsist€ncia, até
gue o desenvolvimento de habilidades para desenhar, agucamentoegggrexisual,

entre outros fatores, acontecam. Estas observacdes condizem categasias de
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escolha de desenhos para comporem o painel de entrada da esmula esta feita
por um grupo de gestéo da escola.

E quanto aos desenhos criativos, ou artisticos, que deveriam ser dedesvolvi
nas aulas de Artes como defende Wilson; Wilson (2010)? Como operangasicgan
desenhos ja conhecidos, ou mesmo desenhar coisas novas, que pode resultar em
desenhos criativos? Este é um grande desafio para o adolesdgatetddaa com a
qual trabalhamos nesta pesquisa. Ao ser mostrado para os alunosstantrevb
desenho abaixo, e perguntar que desenho era aquele, a reacéo fantlezst“E uma
palhacada de um menino, na aula de matematica”, respondeu Maviadidsd que era

muito dificil de desenhar.

Figura 54 - Exemplo de desenho supostamente aiativ
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Nesta fase, os adolescentes sdo muito rigidos, estdo divididoslmdexer as
regras e adequar-se a elas, ou contesta-las; entre abandonatameos infantis e
adotar atitudes adultas (Gardner, 1999; Bertol, Souza, 2010). Eles tornam-se depesar
mostrarem-se abertos ao novo, questionadores, irreverentes — conseradoesmo
se da com relagdo as invencdes graficas, que podem resultar em desenhos criativos
Apés estas reflexBes sobre estes dados, levantamos a seguitdie: qrréggo,
porque estes mesmos alunos ndo investem no seu aprendizado do desenho?

Acreditamos que, primeiramente, como afirma Edwards (1984), os amuksc
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desejam aprender a desenhar, estdo &vidos por instrugfes de desergtanté&
desejam resultados rapidos, e o aprendizado do desenho, como a maioria dos
aprendizados, incluindo o aprendizado nas artes, € um processo lento dé@aqiaisi
habilidades, percepcbes sendo apuradas, pré- conceitos revistositeidofsalém

disso € um periodo em que o pretenso desenhista estd se apropriardoasiee
convengbes, nao somente sociais, e quebrar com elas é contraditéri@ pa
adolescente, como nos lembra Bertol e Souza (20163, sujeitosaprendem que para

se realizar e obter reconhecimento, é preciso se reinventaraigashkiradi¢cdes, criao que

colide com a demanda hierarquica e com as praticas de normatizagas pase pela
escolarizacdo.” (grifos nossos).

Esta colisdo de valores tem reflexo no seu desenvolvimento gr&fa.
entrevistas realizadas por n@s, ao final da apreciacdo e comeulaEsiimagens, como
expusemos acima, perguntamos a todos o0s entrevistados, o que elaangagtar
aprender a desenhar se ganhassem um curso de desenho.

Na entrevista com Rafa, aluno participante da pesquisa, ao lpergantado
por que ele gostava de desenhar, ele respondeu: “Porque quando eu néodid faz
nada, serve de passatempo”. Mais adiante, ao ser questionad@sa deshprender a
desenhar outras coisas (Rafa disse desenhar ‘bem’ somente, Garags de um
curso, por exemplo, ele respondeu que sim. E continuou: “porque seria melhopr
desenho, pra eu aprender a desenhar mais... e outras coisas”. “quecisdgaRafa?”
Ele responde: “... eu ser um pintor, um artista, fazer desenhos bonitos...”.

Dado, em sua entrevista, ao ser questionado em que lugar ele desenhava,
respondeu: Desenho em casa, na escola, quando ‘t0’ sem fazer .nada

Cado foi mais contundente na sua resposta. Nao gosta de desenhajuernao
aprender: N&o gosto de desenhar, sé faco perder témpo

O que podemos inferir nestas respostas? Qual a concep¢cao que aeathes
pesquisados tém de desenho? Esta concepcéo interfere no valor a&ipuitioa do
desenho na escola, e a continuidade e investimento nesta pratica? Bertol @&d)za (
nos alertam que a adolescéncia, no mundo ocidental, é vista de umatparspec
desenvolvimentista, onde a razdo € o meio mais eficiente de apreetmastrucéo do
mundo.

O desenho, como uma linguagem da arte, tem como componente importante de

realizacdo a subjetividade do ser humano, ndo somente a razdodddéaspectos
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cognitivos, envolve as sensacdes e emocdes, mobiliza varios aspeatossiilteem o
gue é “ser humano”. Entdo, de acordo com a perspectiva desenvolvimermtétanbo
precisa ter alguma “utilidade”, pra ser valorizado enquanto euresspara justificar
a demanda de tempo: passatempo ou profissionalizacdo. Como passaterppegisa
de grandes investimentos, € “perda de tempo” aprender a desentara Anotivacao
importante seria a geracdo de fonte de renda, o retorno financeiofisaipnalizagéo,
que justificaria o investimento de tempo de formacao.

O adolescente, dividido entre as demandas sociais de seu tempas e s
demandas internas, se vé compelido a fazer escolhas. Ao priviled@mma de
conhecimento proporcionada exclusivamente pela razdo, a escola ndogeesima
outras formas de conhecimento, e que elas ndo sdo excludentes, adocm®rar
completam.

O desenho, como forma de arte, também proporciona conhecimentos, além dos
de natureza cognitiva. Proporciona o conhecimento de si, a construg@lgetevidade
gue se processa no relacionamento com o mundo exterior, e que somaadte a0
consegue construir.

Mesmo quando a preferéncia é aprender a fagmasdgeriou “o dia a dia, o
gue a pessoa Vé no dia a di®igo, 13 anos), o desejo de aprender a fazer desenhos
veiculados pelos meios midiaticos, televisdo, publicidade, desenhos enmlpsmeétc,
sempre esta presente, mesmo como uma ultima opcéo. Para Dadmho desearros
“tunados”. Assim como o desenho do celular, mostrado anteriormentéarabtam é

um “desenho de objeto”, de preferéncia dos meninos (DUARTE, 1998).

Figura 55 - Desenho de carro “tunado”
Fonte: http://colorindodesenhos.wordpress.com/cayédesenho-de-
carros
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Outro tipo de desenho, também preferido pelos adolescentes, sdo o0s
personagens de desenho animado e de histérias em quadrinhos. Duarte (199&) classif
estes desenhos como “desenho de personagem”. Neste tipo de desenho ha uma
gualificacdo do personagem representado, € um referencial identifrido, a
expressdao facial, o gesto, o penteado, ampliam as caracteriigtsta personagem, pra
além do género, ou idade: o personagem € agressivo, ou décil, misteriososgode

esperto etc.

Figura 56 - Imagem dmangéa/animeproduzida por aluno
nao participante da pesquisa
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Para Tati, a primeira op¢ao do que aprender a desenhar em um curso de desenho
seria caricatura, mas ndo a percebi empolgada com as imdgensiesmas. Ao
contrario, ao ver modelos de cabecinhas femininas de mangas/ alan@sstrou-se

entusiasmada :“que lindo!”, disse ela. Segundo ela, esta seria sua segunda opgao.

_ ANIME GIRL HAIR

Figura 57 — Modelos de penteados femininos de nsahgdimes
Fonte: http://www.arcasdearte.com/2012/02/como-tlesegarotas-parte-2.html
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Talvez eu tenha deixado transparecer a minha preferéncia patwas, e Tati
tenha percebido isto. E procurou corresponder a expectativa adultandbrohesejar
aprender a desenhar caricaturas.

Porque os adolescentes adotam estas fontes graficas para toowanem
modelo? Acreditamos que isto ocorre nao somente porque ja sao imagens
bidimensionais, portanto “traduzidas” do objeto real em trés dimensdes, afirma
Wilson; Wilson (2001), mas também porque oferecem aos adolescedig®res
modelos de uma identidade definida e definitiva, de um individuo auténomre,ain
ideal das modernas sociedades ocidentais. (BERTOL; SOUZA, 2010).
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CAPITULO IV

ANALISE COMPARATIVA DOS DADOS COLETADOS
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4.1. Imagens produzidas pelos alunos: o antes e o depois dos jogos

A selecao dos trabalhos para comporem a avaliacdo desta pesguga 0s
seguintes critérios: primeiramente, os alunos deveriam pertec 8° ano “C” da
Escola Estadual de Paulista; deveriam participar das atividealesadas em dois dias
da semana, a tarde, e de duas entrevistas: uma sobre a comgepod mesmo tém de
desenho, e a outra sobre a concepcao de inteligéncia. Das 7 atvidalizadas, em
sete encontros, foram selecionados os alunos que participaraimagasano minimo
5 destas atividades e no minimo, uma das entrevistas. Assim, lddetdia alunos,
foram selecionados 9 destes, que atendiam a estes critécosGRj| Gil e Lula foram
os alunos nao selecionados.

As categorias de analise foram escolhidas a partir do tégoaa humana e
paisagem. Esta escolha se deve ao fato de serem temas maisecbenencontrados

em trabalhos anteriores destes adolescentes, que serviram deagdmpaitre os que
foram executados depois da aplicacdo dos jogos baseados na TIM. Derdoa den
dos temas foram analisados:

Paisagem:

a) presenca de linha de base, e de perspectiva

b) ocupacao equilibrada do espaco grafico

c) presenca de novas formas visuais, com iconotipos ou nao

Figura humana:

a) presenca de movimento corporal

b) presenca de expressao facial

C) presenca ou auséncia de iconotipos e interferéncia nos mesmos, de fterdaes
uma identidade particular

Foram analisados e comparados desenhos produzidos antes da aplicacdo dos
jogos baseados na TIM, e os produzidos depois da aplicacéo destes jogos.

Os desenhos escolhidos para serem comparados com os depois da TIM foram
produzidos em diferentes momentos: a maioria dos desenhos da figunaahioina
produzido com a professora Rosa por ocasido da data comemorativa do Baisgos
os desenhos de paisagem foram resultado de um exercicio de desepeospattiva,

e alguns relacionados com a da data de comemoracgéo do aniver§aidista, cidade
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onde se localiza a escola, ainda sob orientagdo da professora Rasdém de uma

proposta de desenho com tema livre, orientada por nos.

4.2. Paisagem

Neste subtopico iremos comparar os desenhos produzidos pelos paetscgznt
pesquisa, cujo tema é a paisagem. Como mencionamos anteriormenté, gt
tematica que se repetiu com frequéncia nos desenhos produzidos, sersdo pon
dado relevante para a pesquisa. Inicialmente destacaremos isodesalizados por

Digo, de 13 anos.

Figura 58 - Desenho de paisagem produzido por Rigm, tema livre, ANTES da
aplicacé@o dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 59 - Desenho de paisagem produzido por &R OIS da aplicacdo dos
jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Tanto o desenho quanto a tematica da primeira imagem (FigQraab3
estereotipados: um sol entre duas por¢des de terra onde crescem dois cogpuedras, t
mar entre eles. O que chama a atencéo neste desenho éngapossaextura. Este
elemento formal objetivo foi trabalhado com cuidado por este adotescem tracos
fortes e insistentes, seguros. No verso do papel é possivel varcas riortes do 14pis.
Entretanto, o mesmo nao acontece no desenho seguinte.

Na figura 59, a economia das linhas do desenho revela a rapiden&aiagén
gue foi feito. Olhando o verso do papel ndo se advinha o desenho, como acamtece ¢
o desenho anterior. Ndo ha textura alguma, somente linhas quase cardimpéasm
este desenho, nos levando a concluir que a assimilacao destiéoctmndalha, pois a
textura ndo foi empregada para dar expresséo ao desenho. Haadesstareotipados,
como a casa e as figuras humanas, entretanto a tematicaén@édo sao criancas
sorridentes de maos dadas, ao lado da sua casa. A necessidadesigi@guprimiu a
busca pela representacdo realista, 0 que ndo impossibilita ateadimento: ha uma
figura humana que sobe em uma escada, encostada a um poste. O desenho
estereotipado da casa é transformado em uma clinica, com adajysilavra. De
acordo com Duarte (1998), este € um desenho de narrativa, e 0 mesgm cont
significacdes sécio-culturais percebidas pelos seus produtores.
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Ainda de acordo com a classificacdo proposta pela autora, os deskenhos
narrativa sdo organizados de acordo com sua significacdo para qgesthajeno caso
do estudo desta autora, pré-adolescentes, em dez tipos, como ja fmnammao
segundo capitulo deste trabalho. Este desenho foi identificado com umtigeste“o
cotidiano na cidade: o trabalho, as ruas”. Ainda na figura 59, observasessmho de
uma casa, que se identifica como uma “clinica” pelo letreirocadb na frente do
prédio, um comércio, portanto. As figuras humanas, em nimero de quatragém
neste recorte da cidade.

Do ponto de vista da avaliagcdo grafica, o desenho ndo apresentdelibhae.

As figuras humanas sédo esquematizadas, e ndo ha diferenciagielast Ndo ha
profundidade ou perspectiva, todas estdo no mesmo plano. Dentro da, clinica
provavelmente esta o médico, mas talvez a superacdo do estagiosgaréncia nao
tenha permitido que esta figura humana fosse mostrada dentro da casa.

Neste desenho, a necessidade de emitir a sua forma de compozenségras
sociais, e dos valores que percebe da cultura e da sociedade givegseplanta a
auto- critica do adolescente, e ele se expressa atravésddestého, que foge do
figurativismo realista que ele persegue, independente da qualidaftenth. Desta
maneira “...A figura palavra € a mais simples, a maisajigttética e precisa, para
dizer do aprendizado da vida.” (DUARTE, p. 295, 1998).

Observaremos em seguida os desenhos de paisagem produzidos por Fé, 12

anos.

Figura 60 - Desenho de paisagem produzido porrR&oenemoracao ao
aniversario de Paulista, ANTES da aplicacao doggog
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 61 - Desenho de paisagem produzido por BHP@IS da
aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

No primeiro desenho (Figura 60) a auséncia da linha de base pEgagem
para a base do papel, esvaziando ainda mais o conteido do desenho, ao ocupar de
forma desequilibrada o espaco gréafico. Ainda que seja possivel eeigteja, e que
esta ndo seja uma representagcédo estereotipada de umaamgiegjhas azuis no fundo
colorido, acentuam a transparéncia dos elementos desenhados. Ahfiguaaa é
ausente, bem como de qualquer marca pessoal de seu produtor.

O bom preenchimento do espaco gréafico do papel, na segunda infégana (
61) e com uma tematica semelhante, onde ha também o desenho desjareidgere
equilibrio e pessoalidade a cena. Assim como a igreja, desenhaéama posicéo do
papel do primeiro desenho, é retratada de lado neste desenho.

A busca de uma representacdo que se aproxime da realista potiseseada
no desenho da arvore, que surge por trds do muro da escola, eliminando a
transparéncia. Assim esta também, a escola, é repres@otadan longo muro, a
entrada com seu portico, revelam o envolvimento do adolescente com o ato de
desenhar.

Cado, 13 anos, produziu os seguintes desenhos, com o tema da paisagem:
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Figura 62 - Desenho de paisagem produzido por Gaao tema livre,
ANTES da aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 63 - Desenho de paisagem produzido por @dHBQIS da aplicacéo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

As semelhancas entre os dois desenhos sdo muitas: os elemeaitmdies
(casa, arvore) sdo comuns a grande maioria dos desenhos derpa®acaminho da
preenchimento e equilibrio ao espaco grafico onde foi feito o desenho. Gado i
desenho da esquerda para a direita, e de cima para baixo, assimapgrendeu a

escrever, como observa Dworecki (1999).
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Em um dado momento da execucéo do segundo desenho (Figura 63), parece
nos que Cado percebeu que “s6 estava fazendo perder tempo”, conformiatoas re
durante sua entrevista sobre desenho. Abandonou as linhas que constrpiveidess
de ferro que ocupam a entrada da escola, e seu pértico, na amvoréspdo muro,
onde iniciou seu desenho, na parte superior esquerda do desenho.

Entdo, seu traco se tornou apressado e comum, na representacdo do caminh
gue conduz da escola a casa, bem como na representacdo da dzasavere,
estereotipados (Figura 63). A auséncia do recurso da transpgranete se dever
mais a pressa em terminar o desenho do que a reflexdo sobexeste que apontaria
para um desenvolvimento de sua expresséo grafica.

Uma das meninas, Maria, de 14 anos, realizou os desenhos que analisamos

comparativamente logo abaixo.

Figura 64 - Desenho de paisagem produzido por Mexircicio de
desenho com perspectiva, ANTES da aplica¢édo des jog
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 65 - Desenho de paisagem produzido por MEEROIS da aplicagdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Na sua entrevista sobre o desenho, Maria nos conta que desenha tadbeo qu
vem a cabeca. O primeiro desenho (Figura 64) cuja tematipes@ectiva, apesar de
ndo ter recebido orientagcdo para dominio deste recurso gréaficosamente uma
paisagem para ser copiada, Maria demonstra compreender o wjfieasig\o usar o
giz de cera de forma a dar a ideia da direcdo do movimentguda & na relacdo de
proporcionalidade existente entre as arvores mais proximasaistantes, consegue
dar a ideia de profundidade que a perspectiva proporciona.

No desenho seguinte (Figura 65) produzido depois de vivenciar um dos jogos,
Maria desenvolve com detalhes uma cena complexa, no canto direitoosugeeri
desenho: nela se confirma o seu dominio da perspectiva. O detaihaaentrada da
escola, as folhas da grande arvore que domina o pétio a esquerdacSeu leve e

seguro, pouco usou a borracha ao desenhar.
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Figura 66 - Detalhe do desenho de paisagem proalpodMaria, DEPOIS
da aplicacado dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Apesar de o restante do desenho ser menos detalhado, e com teegos m
amplos, ainda assim Maria consegue imprimir seu traco pessoal a cena.

A pequena cena desenhada por Maria que destacamos anteriorngemee g6)
serviu de modelo para outras duas alunas que participaram da pesqtiigaG€, o
que pode evidenciar a aprovacdo de seu traco pelos colegas dg ®Irm
consequentemente, sua autoconfian¢ca em desenhar.

A outra menina do grupo, Tati, 13 anos, nos forneceu os seguintes desenhos de

paisagens, também analisados por nos:

Figura 67 - Desenho de paisagem produzido por ABITES da aplicacido
dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 68 - Desenho de paisagem produzido por D& OIS da aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

As formas livres de Tati, no desenho produzido depois do passeio de
reconhecimento dos arredores da escola, para a producdo de umFigapa §8)
contrastam com a copia que ela fez do desenho de perspectiva d¢Rigaria 67). A
artificialidade dos tragos no primeiro desenho ndo compreendsepiva, enquanto
gue a invencao de novas formas visuais para compensar a ausémsaugéas de
como desenhar em perspectiva, ao retratar as ladeirdsag@isEs que dao acesso a
escola, indicam a busca pela compreenséo dela, no segundo desenho de Tati.

A distribuicdo destas formas visuais se da de forma equilibrgpagagrafico,
como se a liberdade para tanto tivesse sido auto concedida depaisadeosada por
mais uma copia do desenho da amiga Maria, como se vé no cantaesyarior do
desenho. Talvez confirmando a influéncia da escrita no seu desersm,apréa a
representacado realista, a qual a amiga corresponde, “desenhabem’Tati nos fala
durante sua entrevista sobre o desenho.

Os desenhos que observamos em seguida foram produzidos por Jodo, de 14

anos, ainda dentro da mesma temética deste subtdpico.
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Figura 69 - Desenho de paisagem produzido por JOES da aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Figura 70 - Desenho de paisagem produzido por IBEBOIS da aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da aut

A representacéo realista da paisagem com perspectiva sdize gem relacao

as cores, no desenho de Jodo. Mesmo essas, sao distribuidas apesdsadapapel,
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assim como a linha do desenho. Calado mas muito atento as brincddsiadegas,
calmo, Joao se envolveu mais com elas que com 0s jogos ou as atividades de desenho.
Isto se reflete no desenho que ele realizou depois do nosso passeio de
reconhecimento pelos arredores da escola, com o objetivo de desenharpam ma
mostrando qual o caminho percorrido de sua casa para a escola. Joéidigepde
fazer uma paisagem, com elementos que ele ja dominava, paisagtemeira, ndo se
arriscando em uma proposta diferente da mesma.
Durante a entrevista sobre o desenho, Jodo afirmou ndo saber desegira
isso ndo gostava de desenhar. Ainda na entrevista, reconheceu quecéppaticar
para aprender a desenhar, que gostaria de aprender a desenganmpaisasa, o que
nos leva a supor que Jodo nao esta satisfeito com o seu desenhagkinpaiem sol,
arvores, um barco ancorado com um homem pescando.

Rei, de 14 anos, realizou os desenhos de paisagem que apreciamos a seguir.

Figura 71 - Desenho de paisagem produzido por REYES da aplica¢do dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 72 - Desenho de paisagem produzido porI¥eR,0IS da aplicacéo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Durante a entrevista sobre desenho, Rei afirmou néo gostar de dgsmqar
nao sabia. Contou também que tem um irméo mais velho, que desenha desu® peque
e 0 que ele mais admira nos desenhos do irméo é a grafitagem.

O desenho de paisagem em perspectiva de Rei revela que est® cawoi
assimilado (Figura 71). A linha de base foi intensificada conpis e cera marrom,
terra onde nascem as arvores. As demais, sdo distribuidas afeatid logo acima.
Embora haja variagcdo de tamanho das arvores, as nuvens desenhadas npéi@no s
do papel, confirmam que Rei ndo compreendeu o0 conceito de perspectiva.

O desenho do mapa (Figura 72) foi somente esbocado, como um desenho
informacional (DUARTE, 1998). A vista aérea predomina, mas nao hanpeese
gualquer dos pontos de referéncia que apontamos no passeio de reconbesmiment
torno da escola. Para que estes fossem reconheciveis, Rei teria que se dedicas um pouc
mais, observar os desenhos dos colegas, e ele ndo se mostrou disposto a isso.

Os desenhos de paisagem de Nildo, 14 anos, sdo apresentados para analise

sequir.
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Figura 73 - Desenho de paisagem produzido por NASTES da aplicagéo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Figura 74 - Desenho de paisagem produzido poiloNIDXEPOIS da aplicagéo dos jogos
Fonte: Arauivo pessoal da aut

Semelhante ao desenho da paisagem em perspectiva produzido poreRei, est
desenho de Nildo (Figura 73) revela que este conceito ndo foi compreendido por ele.

A confirmacao é dada pelo préximo desenho (Figura 74), em queselehde
uma paisagem com um primeiro plano chapado, a auséncia de profundidade
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acentuada pela auséncia de linha de base gréafica. A linha dencoaesmura e bem
marcada contribuem para salientar um unico plano, nos dois desenhos.

O uso do lapis de cera, criando uma aparéncia ondulada e suave pogeria
a existéncia de mais de um plano no primeiro desenho, mas o0 mesmoi nao f
intencional, visto que a técnica néo foi explorada.

Os ultimos desenhos de paisagem analisados sdo expostos em $egaita.
realizados por Tido, de 14 anos.

Figura 75 - Desenho de paisagem produzido por NBIGES da aplicacdo dos
jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 76 - Desenho de paisagem produzido por D&P,0IS da aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da aut

Tanto quanto Rei e Nildo, Tido teve dificuldades em se envolver com as
atividades, fossem elas jogos ou o desenho. Isto é demonstrado quilaapr do
desenho com perspectiva, produzido antes da pesquisa, em sala de aub, com
professora Rosa (Figura 75) quanto no desenho do mapa (Figura 76).

No desenho com perspectiva ha um titulo colocado préximo a margeriosupe
do papel, que sugere o que se vé desenhado, mas ndo esta legivel, demamstrando
alheamento a atividade, produzida somente para cumprir uma tavefapauco
envolvimento de ordem cognitiva ou expressiva. O lapis de cor pretmngmiementa
a suposta paisagem, mas somente preenche o espaco, aleatoriamente.

Ha mais semelhancas com uma vista aérea da paisagemhogjleva a crer
gue ele compreendeu o conceito de representacdo do espacgo no plamcjabnde
de base. Entretanto, Tido nao insistiu neste aprendizado, ou néo foi estimulado para ele.

Tido ndo dispensou o auxilio da régua para produzir o desenho do mapa, até
mesmo para desenhar a arvore, 0 que torna 0s tragos impessoaignieetaomicos
(Figura 76).

Diferentemente dos outros participantes, Tido ndo busca referénom
desenhos dos colegas, nem tdo pouco no que foi observado durante o passeio de

reconhecimento para producgdo posterior do mapa. Na entrevista sobre disgaho,
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Tido como Nildo afirmaram gostar e saber desenhar, entretas, desenhos,

produzidos em momentos e circunstancias diferentes, ndo demonstram isso.

4.3. Figura humana

De acordo com estudos realizados, a figura humana € um dos primeiros
desenhos realizados com a intencdo de figurar de forma a saheewo pelos
adultos. Continua sendo uma tematica constante nos desenhos na adoléssgngia.
iniciamos este subtopico apresentando os desenhos de figura humanadpsodaei

Digo, 13 anos.
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Figura 77 - Desenho de figura humana produziddygo, ANTES
da aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 78 - Desenhos de figuras humanas produzid®jgo, DEPOIS da aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da aut

No primeiro desenho (Figura 77) chama a atenc&o a linha com queno fieés
feito, forte e bem marcada, quase uma linha Gnica. E evidente anailuda midia
nesta producdo de Digo, que com poucos tracos confere ao personagem, como
denomina Duarte (1998), uma expressdo ao rosto, Unico desenho no espaco grafico.
Observamos a mesma tentativa de conferir expresséo ao rost@ (Fgg direita), mas
agora com linhas mais sutis, além do cabelo, que conferem um d@rpessoal ao
desenho, mais autonomia ao desenhista, o que ndo se observa no desenho com
influéncias midiaticas.

O desenho de Digo da figura humana concentra a sua atencaotamongos
expressao facial, evidenciado pela dificuldade em lidar com agpsesigs pernas, no
segundo desenho (Figura 78, esquerda).

Os desenhos de Fé, de 12 anos, dentro da mesma tematica, podem ser
observados a sequir.
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Figura 79 - Desenho de figura humana produzidd-gor
ANTES da aplicacéo dos jogos
Fonte: Arauivo nessoal da aut

Figura 80 - Desenho de figura humana produzidd-gpDEPOIS da aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Neste desenho de personagem (Figura 79) o corpo aparece por inteiro. A
presenca da midia se confirma neste desenho de personagem. Ainald,qileela por
poucas linhas, o rosto tem expresséao, desafiante, irreverentecassina posicao do
corpo.

Na Figura 80 a expressdo divertida e espontanea da imageynafct foi
captada com linhas precisas e minuciosas no desenho de Fé, contrastando c
desenho de personagem, mais rigido, até pelo uso da linha grossiesest®. O uso
da cor na roupa e na boca, o vermelho, acentua 0 sorriso e a expi@ss&Ebo,

demonstrando autonomia e criatividade no seu desenho.

Os desenhos analisados em seguida sdo de Cado, 13 anos.

Figura 81 - Desenho de figura humana Figura 82 - Desenho de figura humana produzido por
produzido por Cado, ANTES da aplicacéo dos Cado, DEPOIS da aplicagéo dos jogos
jogos Fonte: Arquivo pessoal da autora

Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Assim como nos desenhos de Digo e Fé, figura humana de Cado é o diesenho
personagem, e como tal, nos parece ainda um tanto rigido, procurandmanaatar
a autonomia necessaria para tornar-se mais pessoal, um matéadentidade. As
expressdes do rosto da crianca e do adulto séo obtidas com poucaspnesastando
desenhos rigidos em suas linhas, se aproximando mais do desenho decalcaslo, que
participantes da pesquisa consideram de pouco valor.

No entanto, ao que parece, as instrucdes dadas foram sufigiaraesomente
com as linhas do desenho, dar a ideia da textura da pele do rosto do tedratmdo,
marcada pela acne; o seu olhar, transmitindo desconfianca; a lbsea gm tom de
apreensédo; o volume do nariz e a saliéncia da orelha. O modeta, gaehou vastos
cabelos encaracolados; o0 pescoco esta escondido dentro da camisgyavata e o
paletd, acentuando a expressao de temor do personagem.

Ja no desenho de figura humana a partir de uma imagem fotodFafosa
82), Cado conseguiu captar com tracos livres a expresséao de apreerigfira, bem
como se ocupou de compor o rosto marcado por acne através de tes¢uoait@gou
a liberdade criativa de desenhar a figura com vastos cabelos@iados. Mesmo
afirmando ndo gostando de desenhar, justificando como perda de tempo, como nos
contou na entrevista sobre desenho.

Observamos logo em seguida os desenhos de figura humana de Maria, 13 anos.

|
&
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Figura 83 - Desenho de figura humana produziddvmoia, DURANTE a aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Variadas figuras humanas aparecem na composi¢cdo de Maria, que pas
contar uma histdria, com cenas que sao reunidas num mesmo espagD [
tematica do desenho, e ndo por algum elemento grafico. Ela tem aisagrafica
suficiente para desenhar seus “bonecos” deitados, ou em pé€, prasées de riso e
de contrariedade, compondo uma cena de discussao (Figura 83).

Figura 84 - Desenhos de figuras humanas produzidodvaria, DEPOIS da aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

A autoconfianca de Maria para se expressar graficamente tateaha levado a
dar pouca atencao ao exercicio da figura humana (Figura 84), propésto ppgo da
policia cientifica, ou o desafio de mudar sua forma de repagsefigura humana ndo
foi aceito por ela, visto que sédo dois modelos bastante diferemfes:ala domina tem
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caracteristicas provenientes da midia (a cabeca em tamamhopdesional ao corpo,
0s membros curtos contém a expressdo corporal) e o modelo de figuamahum
proposto pelo jogo tem caracteristicas mais realistasjaedaias com a constituicdo
fisica de um corpo real, e portanto, com proporcdes a serem observadas.

Assim, o desenho da figura humana depois do jogo foi alterado com dificuldade
tanto na posicdo lateral quanto frontal, enquanto que com o0s seus desenhos de
personagens ela tem um bom controle.

Tati, de 13 anos, realizou os desenhos de figura humana que observamos em

seguida.

Figura 85 - Desenho de figura humana produziddTptir ANTES da aplicag&o dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 87 - Desenho de figura humana produzido por
Tati, DEPOIS da aplicacéo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Figura 86 - Desenho de figura humana produzido
por Tati, DEPOIS da aplicag&o dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Ao contrario de Maria, Tati insistiu

aceitou o desafio de figurar com base
desenho real de figura humana, produzid
partir do desenho real do corpo dela mesm
dos colegas. Abandonou os bone
esquematicos de maos dadas do prim
desenho (Figura 85) com express
previsiveis, e se aventurou em trés tentati
Na dltima (Figura 88), conquistou autono
grafica que Ihe permitiu desenhar vastos cab
na figura representada de lado, porém

ousou mais do que isso.

Figura 88 - Desenho de figura humana produzido por
Tati, DEPOIS da aplicacéo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Os desenhos produzidos por Jodo, 14 anos, sao apresentados em seguida.

Figura 89 - Desenho de figura humana produzidalpéo, ANTES da aplicagéo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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Figura 90 - Desenho de figura humana produzido
por Jodo, DEPOIS da aplicagéo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Na figura 89, ainda preso a uma linha de base nao proporcionada pelo desenho,
mas pela margem do papel, Jodo desenha duas pequenas figuras hamanas,
tematica (Dia dos Pais) representada por elas, ficou perdigaisegem que toma o
espaco grafico do papel. Elas sdo um detalhe a mais nesta paisageassemelham a
desenhos de personagem. A inseguranca quanto a esta representazao tahha
induzido a ndo dar destaque as figuras humanas, pois precisaria dasenhibres, e
com mais detalhes. Assim como outros desenhos de personagem, estes tégida
posicao frontal.

Um pouco de liberdade expressiva é experienciada no desenho seggimia (Fi
90) em relagcdo com o anterior: a figura humana ganha uma eegpectueca e
sandalias, e os mamilos e 0 umbigo sdo desenhados, timidas intéafesin busca de
mais estimulo.

Observamos nas imagens que se seguem os desenhos de figura humana
produzidos por Rei, 13 anos.
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Figura 91 - Desenho de figura humana produz gjgyra 92 - Desenho de figura humana produzido
por Rei, ANTES da aplicagéo dos jogos por Rei, DEPOIS da aplicacdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora Fonte: Arquivo pessoal da autora

O primeiro desenho de figura humana de Rei (Figura 91) tambérnoiam
modelo os desenhos obtidos na midia, os desenhos de personagem (Duarte, 1998).
Ainda rigido, os punhos cerrados, com expressdo desconfiada, os detalhes dos cabelos e
das roupas chamam a atencédo. Para Rei e muitos adolescerdrbp d#ss figura
humana é sindbnimo de desenho de personagem, nao importando a que contexto &
incorporado. Mesmo adaptacdes simples a datas teméticas aetessitum certo
dominio destes desenhos, o que inclui decalcar, copiar, desenhar de naéndtisar
tais adaptacoes, que nao ocorre com Rei.

A mesma falta de ousadia e de persisténcia podemos observarenbadde
figura humana com proporgdes reais (Figura 92). A proposta seriadmenn fizesse
no minimo quatro interferéncias ou modificagbes de posicdes. A mimaeidtima
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tentativa de Rei foi esta. Ele ndo atendeu a indicagédo dada par mdsial pela figura
em posicao frontal, mais habitualmente desenhada, e por isso, apteSenitzade
menor que a de perfil. Assim, a desisténcia foi a solucdo endant@ ele nesta
atividade.
Casos como o de Rei, em que 0 auto conceito sobre seu desenho éideprecat
o maior impedimento para aprender a desenhar é o proprio aprendeedbaldsto se
traduz em falta de persisténcia, menosprezo a atividade de desenhar e conformis
Nildo, 14 anos, realizou os desenhos que observamos abaixo.

Figura 93 - Desenho de figura humana produzidd\ildo,
ANTES da aplicacéo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Figura 94 - Desenho de figura humana
produzido por Nildo, DEPOIS da
aplicagéo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da aut

A proposta do jogo das expressdes faciais de criar uma hissérita a partir
de imagens e um desenho que a representasse foi feita agapi@s formados para
esta atividade. Nildo comp6s um grupo juntamente com Rei e Dado (Ddidgppa
somente de 3 dos 5 encontros que fizemos, por isso sua participacdoi ndo f
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considerada para andlise nesta pesquisa) e tinha por objetival&dtina desenhar a
figura humana. O grupo de Nildo produziu somente a historia, precareggncemo
relatamos anteriormente, envolveram-se nas brincadeiras depasciahs com 0s
outros, consequentemente a producéao dos trés foi bastante comprometida.

Entre a figura desenhada em sala de aula, com a professorgigasa 93) e a
depois dos jogos (Figura 94) ha pouco o que acrescentar. Ambas foramdasdenn
reflexdo, ocasionalmente. A afirmacéo de Nildo de que gostashi@ desenhar, na
entrevista sobre desenho, nédo foi verificada nestas duas ativitialdiesfoi muito
participativo na tarefa inicial de execucao dos jogos, sendo eleanesrdos modelos
para a figura humana desenhada e recortada no papel madeira.edorcdar escola.
No entanto, ao partirmos para uma atividade que exigia maisiatengeflexao, ele
envolveu-se em brincadeiras, talvez como uma forma de resistédeialefesa, e até
mesmo falta de habito em participar de uma atividade que exigesnmeovimentos
fisicos e mais reflexao.

Finalmente observamos os desenhos de figura humana produzidos por Tido, 14

anos.
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Figura 95 - Desenho de figura humana produzidd @, ANTES da aplicagao dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da aut
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96 - Detalhe do desenho de figura humandugido por Tido,
ANTES da aplicagdo dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora
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JU -
Figura 97 - Desenho de figura humana produzido por
Tido, DEPOIS da aplicacé@o dos jogos
Fonte: Arquivo pessoal da autora

Diferentemente dos outros alunos participantes da pesquisa, o desérnfo de
ndo tem relacdo com personagens de histérias em quadrinhos e/oudusiqéta
midia. Sua escolha para representar na data temética do DRaidps figura do
Cristo Redentor como pai foi original (Figura 95 e 96). Entretantgpr@sséo bondosa
no rosto do Cristo ndo é um desafio. Nao optar pelos desenhos de garsquale
significar que ele ndo domina a técnica para produzir estes desenhos.

Tido nao participou da primeira fase das atividades do jogo pokcitifiia. O
resultado obtido foram intervencdes timidas na figura humana acingheto ® o
braco direito (Figura 97). Tido teve dificuldades em realiztaseatividades que
impdem um pouco mais de reflexdo e concentragao.

No decorrer da pesquisa, percebemos caracteristicas comuns nssa&xpre
grafica da maioria dos adolescentes. Nesta fase, ha um desanrepéss o seu
desenvolvimento intelectual e a sua capacidade de representacdo,os de&a
bastante decepcionados. Além disso, a critica e a autocritica eéscaiie € bastante

exigente.
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A falta de estimulo a atividade de desenhar se acompanha da algfwatssta
atividade pela escola, pelos pais, pelo grupo ao qual o adolessaitattica e deseja
ser aceito.

De acordo com as categorias de analise definidas e explicitadagio deste
capitulo, podemos afirmar que houve mudancas no desenho dos alunos, pela ativaca
das inteligéncias cinestésico-corporal e espacial pela gfdicde jogos com este
objetivo.

Nos desenhos de paisagem antes da aplicacdo dos jogos observessesgap
de elementos visuais caracteristicos do inicio da fase da representacéo dteaedlie
como a linha de base e a linha do horizonte, a transparéncia,spood&ncia da cor a
figura real desenhada. Sobre a linha de base sdo desenhados plegjetoss, arvores,
sem atentar para a relacdo de proporcionalidade entre asfigstas sdo desenhadas
perpendicularmente a linha de base, quase sempre alinhadas, uma ao datlta,da
como observamos no desenho de figura humana de Jo&o (Figura 89). A linka sie ba
confunde com a linha do horizonte, que também pode ser a propria margeon dd
papel.

A transparéncia foi outra caracteristica presente nos desdalmmisagem. A
cldssica paisagem do sol e o mar surgindo entre montanhas com inhqee#
pequenas variagdes dela ndo foi mais constante porque uma dasatenéifoi livre.

A maioria dos desenhos tem bom acabamento e sdo mais detalhados, mas néo exploram
0 espaco grafico, ficando presos a linha de base e aos deseshaxstipatios. Muitos
desenhos sdao acompanhados de palavras. A representacdo que o adddesdente
mesmo nao o satisfaz, entdo se utiliza de um recurso em queaisrfamiliaridade, a
palavra, constantemente trabalhado na escola, para que seus desennos seja
entendidos.

Os desenhos de paisagens do grupo apos o jogo do mapa mudo sofreram
consideraveis alteracoes.

Durante a pesquisa, o desafio de desenhar um mapa, e sem inforreexitees e
removeu o0s alunos da etapa da representacéo grafica em qumasdat A linha de
base precisou se deslocar pelo espago gréafico, simulando planos. dbsigawios a
mostrar além da vista frontal, a vista lateral e até a dAstea. A necessidade de

representacao real sem o auxilio da escrita, fez surgir novas formas.visuai
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A atividade proposta de desenhar a figura humana procurou uma alteatti
desenho da mesma, ao buscar no corpo dos proprios participantes da pasquisk
para este desenho. Também foi elaborado de forma que o elementpalpritoc
desenho fosse a figura humana, visto que esta tomava o centro do espaco grafico.

Ao serem solicitados a desenhar a figura humana, no desenho paalosDi
Pais, 7 dos 9 alunos pesquisados optaram por desenhar personagens veidalados pe
midia, no caso especifico desta pesquisa, sdo desenhos conhecidos por manga ou
anime. Verificamos que estes desenhos nao tiveram alteragdifisativas de forma a
adapté-los a representacdo desta data especifica, 0 queaignifma intervencao que
Ihes daria uma identidade particular.

Apos terem participado do jogo de policia cientifica, a maiotesdez alguma
intervencdo, mesmo minima no modelo, como acrescentar cabelos, olhos, bara.
Um dos alunos, Digo, conferiu expressao a um dos rostos (Figura 78, esglaida
ainda acrescentou roupa, mamilos e umbigo (Figura 90), em contomst® Geu
desenho de figura humana do Dia dos Pais, que mostra duas figuraadiedimcena
principal, de forma que néao era possivel acrescentar este tgetallee (Figura 89).
Percebemos que estas intervengdes feitas nos modelos tinhateristieas dos
desenhos de manga e anime, principalmente os cabelos. Seria umat@deam e
flexibilidade, uma das caracteristicas do pensamento criatiapatidade de alterar o
pensamento ou conceber diferentes categorias de respostas” (ALENCAR, 1992, p. 29).

Nesta atividade, a maior dificuldade foi articular bracos e per@a alunos
pesquisados se arriscaram pouco, € nao utilizaram todos os modelosvdispblas
primeiras tentativas ndo tdo bem sucedidas, eles abandonarardaaatiPercebemos
que os adolescentes na nossa pesquisa tém o desejo de aprender a, ceasnha
consideram que esta atividade ndo deve tomar muito tempo ou exitpr esfarco.
Assim como diz Edwards (1989) verificamos que eles desejam questinmato que
fazem dé retorno a curto prazo, precisam ser recompensados lsgojst® nao
acontece, desqualificam a atividade e desistem de investir nela.

Ainda no desenho da figura humana, dois alunos se destacaram ao desenharem a
expressdo dos rostos a partir de imagens fotogréficas. Estasmamnfiguracdes
tridimensionais ja traduzidas para configuracdes bidimensionais, cdinmoara

Wilson; Wilson (2001). Até porque a fotografia trabalha com elemermtosafs
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especificos da imagem real. Entretanto, os dois alunos consegejmarduzir, através
de linhas do desenho a textura e a expressao das imagens iftaeg@bnsideramos
que as instrucdes recebidas por eles, chamando a atencao paranddterrdetalhes
nas imagens foi fundamental para bom desempenho dos dois alunos. B a0
se envolveram nas brincadeiras dos colegas, resultando em mais atencéo.

Um dos alunos, Cado, ainda acrescentou cabelos ao desenho (Figura 82),
demonstrando ousadia ou flexibilidade nesta composicdo. O jogo das expfassie
€ recomendado para desenvolver a inteligéncia espacial, imprescinaiaélvidade
artistica.

Importante salientar que o desenvolvimento intelectual ligado aaescebs
calculos matematicos é bastante estimulado na escola, enquantoegtimdo ao
desenvolvimento grafico diminui gradativamente apos o inicio da egegkw. Cox
(2001) afirma que se o dominio do desenho fosse tdo importante quantitaa ester
ja teria sido alvo de muitas investigacdes e investimentos. Uno apid estaciona em
determinada fase do desenvolvimento grafico seria inadmissiveh @310 0 sdo 0s

analfabetos funcionais nas escolas atuais.
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CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa foi motivada pela insatisfacdo frente alldéde de
expressao através do desenho por alunos adolescentes de escola pifikealog em
mais de dez anos de docéncia. Foi motivada também pela observdginlidades
gque 0S mMesmos possuem em executar algumas tarefas vabrimad&scola,
relacionadas a determinados saberes académicos, quanto a atinEadieetamente
relacionadas a aprendizagem escolar, como brincadeiras e jogosapuiezam
conjuntamente a acao fisica e mental, necessidade premente dos adolescentes.

O conhecimento da Teoria das Inteligéncias Mdltiplas, atravésiwitos do
professor Celso Antunes, nos estimulou a pesquisar mais a respeteorda
desenvolvida por Howard Gardner. Nosso interesse foi intensificadogpaide
importancia dada por esta teoria ao ensino artistico.

Esse estudo teve como objetivo principal verificar se a aplicdeaividades
baseadas na Teoria das Inteligéncias Multiplas promove mudangasseosios de um
grupo de adolescentes estudantes de uma escola publica, da RegijwlNteia do
Recife. Além disso, a pesquisa discutiu diferentes compreensdssussidies sobre o
desenho e buscou ampliar o conceito de inteligéncia.

No primeiro capitulo vimos que o ensino do desenho no Brasil ao longo dos
anos vem sendo bastante influenciado por modelos estrangeiros e teor
metodologias de ensino artistico. Observamos que talvez o maioerpeolblesta
influéncia continua sendo a falta de investimento em recursoeéinas e de recursos
humanos, além de estudos exploratorios que visassem investigadadeatiestas
abordagens para a realidade brasileira. E preciso considerarequesempre um
método desenvolvido em um lugar tera a mesma validade, o0 mesmpafaitesmas
reacdes em outro lugar, pois o contexto educacional, cultural, ,sec@idmico,
politico séo distintos. Essas diferencas sao fundamentais pandezrde determinado
método, ao ser testado em outro lugar, pode ou ndo apresentar semelltamgassso
se da.

No segundo capitulo observamos que teorias psicométricas da infaligénc
dominaram por dois séculos os estudos relacionados ao desenvolvimento humano,

associando a quantidade de inteligéncia a este desenvolvimentab@exsinento de
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uma férmula para medir a inteligéncia, conhecido como o QI de um individuo, passou a
ser questionado no inicio do século XX por estudiosos como Piaget e Wygosts
Partindo destes estudos, 0s pesquisadores contemporaneos da intedgydiraia-se
seguros o suficiente para propor a influéncia genética asscaciaflaéncia do meio
cultural, como os pesquisadores da Universidade de Harvard, ergreH@leard
Gardner, que desenvolveu a Teoria das Inteligéncias Mdltiplas.

Muito bem recebida no meio educacional, a TIM inicialmente ndo desper
interesse na area de Psicologia. Com a crescente popuaridacteoria no meio
educacional a mesma passou a chamar mais atencdo, e a récelsecriticas dos
especialistas na &rea, principalmente no que se refere a uraalbusspecializacao de
saberes e conhecimento, para atender a uma sociedade capitalistazsjsecial

No meio educacional a TIM veio atender aos anseios de educadores que
percebiam o quanto a dissociacdo de habilidades préaticas das habilidade¢sardeiac
escola excluia os alunos, deixando-os a margem de uma sociedadeezadais
intelectualizada, persistindo ainda o0 modelo do acumulo de conceitossmmaslacao
com as solucbes exigidas pela vida pratica, tanto no trabalho quantscala. e
Questionando-se sobre a possibilidade de unir a inteligéncia péaticeeligéncia
tedrica, estimulados pela teoria vygotskyana, muitos educadores chegaram a TIM

Em se tratando do ensino artistico, a TIM deu félego novo ao Progetg Z
criado na década de 60 do seéculo passado por Nelson Goodman, filésofo e
epistemologo da arte.

E importante destacar que as inteligéncias mdltiplas ndoemxisiomo
entidades fisicas verificAveis, mas como construtos ou modeloifcativos e
habilidades que constituem uma continuidade entre si. Sdo competéncipglguer
individuo da espécie humana pode ter, mas que algumas sdo maisnéesesn
alguns individuos que em outros. Assim, as competéncias, ou habilidades, ou
inteligéncias, nao dependem somente do fator genético, especificéedadiudduo,
mas também da cultura que ira exigir ou atrofiar as mesmas.

A TIM entende a inteligéncia para além dos processos menissnente
reflexivos, até as varias formas de atividades e expressao lonsano. Desta forma,

a separacao das inteligéncias tem um objetivo didatico, porqueaarética elas se

associam para dar conta das varias atividades humanas diarias.
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Um dos aspectos de destaque da TIM é o papel do professor no processo de
ensino aprendizagem. O professor tem um papel central na medizg@agdes entre
os alunos, e destes com o professor. Nesta profissdo, as imiesggressoais
desenvolvidas permitem identificar os pontos fortes e fracos dos abhmgeresses
gue os impulsionam, de forma a ocorrer no grupo um equilibrio e recoeimeidas
diversas habilidades dos alunos, numa relagcdo de ensino aprendizado quktgossibi
uma troca mutua de conhecimento.

Outra importante vertente de estudos sugerida pela TIM sdo esasst
simbdlicos. Entendidos estes como entidades desenvolvidas pela éapéaiea de
forma a compreender e controlar o mundo em que vive. A linguagem é atevide
sistema simbdlico criado pelo homem: a escrita, a matematicarporal, a musical
etc. O resultado destes sistemas simbolos sdo os produtos simbélbcodhecidos
dentro de determinada cultura, e que sdo compartilhados, apreciatoadasie
transformados pelos individuos pertencentes a ela ou que se apropriem dela.

Gardner salienta que no produto artistico os varios sistemas siosbi@in a
capacidade de se associar, e por isso é enorme fonte de informacéo e aprendizado.
Os jogos sugeridos pelo professor Celso Antunes, elaborados com [dkt faam
nosso guia na elaboragdo e escolha de jogos que especificameirlizagssein as
inteligéncias diretamente envolvidas com a pratica do desenho, poesem@tamos no
terceiro capitulo deste trabalho. Durante a pesquisa, as ativibedes realizadas
quase todas em grupos, fato que teve contribuicdo positiva e tambénvanemt
contribuicdes positivas foram a descoberta da necessidade e umpsspacada aluno
se fazer conhecer ao grupo, identificando entre eles mais sagadigue diferencas;
oportunizar ao grupo a observacao da pratica do desenho do cokygalibdrdade de
introduzir elementos observados, solucdes gréaficas, para os seus desanhps isto
fosse visto como uma subversao, pois as trocas eram mutuas.

Vem deste mesmo contato grupal o aspecto negativo: a proximidadenos al
levantou questdes polémicas entre eles, relativas a ocupacaoigrafissa posicéo
social resultante desta, além de outras questbes que parecantatesites, e que
vieram a tona. A ampliagdo de debates em torno destes tgremmente, entretanto, o

reduzido tempo de pesquisa e de contato com o0s alunos nédo permitiu um
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aprofundamento destas questbes, que claramente sugerem o trabalhos com a
inteligéncias pessoais.

Além, disso, o pouco tempo, o desconforto do ambiente, a falta de ugo espa
maior e sem tantas interferéncias, restringiram a obtencém desultado mais amplo
no que diz respeito a mudancas no desenho dos alunos. Mudancas que poderiam ser
efetivadas com a descoberta da existéncia, pelos alunos, de qusveélmgzrender
técnicas para desenhar, que elas funcionam, mas precisam de engtent@o e
tempo.

No entanto, ainda assim, percebemos que as estratégias utitesadtgam em
conquistas pequenas, mas muito importantes, diante da situacéo inigalpd, de
baixo autoestima e de desdém com relacédo ao ato de desenhar.

Neste estudo foi possivel observar que os desenhos elaborados amégiorme
pelos adolescentes apresentam varios estereoétipos gréaficosyiticamssculturalmente
héa geracdes, além da influéncia da midia e da cultura de masssoniNinto das
atividades realizadas pelos alunos se destacaram elementoatieas como figura
humana, paisagem e desenhos de objetos.

As paisagens sao claramente estereotipadas, apresentando icotaosipasno
sol, arvores, casas, montanhas, mar. Os desenhos de objetos e huiigana tém
clara influéncia midiatica: nos desenhos de objetos, as logasnate produtos
dirigidos aos jovens, sugerindo uma vida livre e autbnoma, possibilitada por um
suposto poder aquisitivo; ja a figura humana é modelada pelos desarmasios
atuais, refletindo o momento historico que estes adolescentes pdeguisstao
vivendo, representados pelos mangas e animes.

E possivel perceber que ha algumas caracteristicas que indicafuejsos
limitagcbes no tracado do desenho, como por exemplo, a presengiaealdi base,
sendo esta o limite inferior do papel, que conduz a existéncia daniem plano e
consequentemente a auséncia de perspectiva no caso das paisagessnis dke
personagem sao estaticos, ndo admitindo adaptacdes que fogem & gstético
escolhido pelo criador do personagem.

Por outro lado, os desenhos anteriores apontam para tentativas do uso de
elementos da composicdo visual, aprendidos anteriormente na aulaeslecAro a

textura e o desenho de observacéo.
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Nessa direcdo, podemos destacar o que dizem os autores, que discatimos n
decorrer desse estudo, quando refletem sobre o desenho defendendo que os
adolescentes desejam aprender técnicas de desenho, desde que kbles toéoem
muito tempo e demandem muito esforco. Além disso, os adolescentesstiitieba
conservadores quanto as préprias regras estipuladas dentro do grupo ao quainperte
e isto também se reflete na sua expressao por meio do desenho.

No quarto capitulo analisamos comparativamente os desenhos produzidos antes
e depois da TIM. ApoOs a aplicacdo das atividades baseadas nabByamos que os
desenhos elaborados apresentaram algumas diferencas que samdestao, por
exemplo, na tematica, que ao ser proposta, e ndo mais livre, famarieaciadas
empiricamente, mobilizando outras formas de representacéo.

No desenho de paisagem, os alunos foram compelidos a desenhar vistas de
diferentes perspectivas, o que os levou a abandonar a linha de base. o dese
figura humana, a busca por modelos que melhor correspondessem a determinada
situacdo proposta pela atividade pratica obrigou-os a romper comoeritaa
exacerbada e com os modelos rigidos, permitindo-se recorreatividade para
representar a figura humana.

Os resultados dos jogos observados apontam que os alunos nao tém dificuldade
com relagcdo a coordenacdo motora fina. Podemos concluir, assimpgiisufiiente
somente o controle dos movimentos finos no ato de desenhar, conseguido palo estim
a inteligéncia cinestésico-corporal. A familiaridade com osernzas$, de forma a
dominar a técnica artistica, ter alguém a quem observam gefgrio professor ou o
colega mais experiente € igualmente importante.

E preciso destacar que para captarmos um melhor e mais ampssorae
mudancas na expressao grafica, mais especificamente o desenrmaptioacdo da
TIM é fundamental um trabalho persistente e constante. Comadligéntéa espacial,
que trabalha com os movimentos finos, se desenvolve por imitacdo (GARDNE
1994), a experimentacdo de materiais e técnicas artisticasadivalém de observacéo,
séao fundamentais para conduzir o aluno ao resultado desejado por ele.

No que diz respeito a inteligéncia espacial as atividadesadp com a TIM
possibilitaram a percepcdo no uso dos elementos da linguagem desuarma
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consciente, principalmente a linha e a forma, de maneira a terré¢taessivas,
revelando o dominio do elemento visual.

Fazendo referéncia as atividades anteriores elaboradas pelos séumoa
aplicacdo da TIM observamos que o estimulo ao desenvolvimento dgéimbedi
Espacial resultou em ampliacdo da expressdo por meio do desgmbocapacéo em
preencher de forma equilibrada o espaco grafico do papel e a obsetlzarglacao de
tamanho entre as figuras desenhadas. Percebemos também na digarea luma
incipiente tentativa de Ihe conferir movimento, no que se referdiculagcdo dos
membros, num processo de transformacao e combinagao de movimentos.

Assim, nesse estudo é possivel afirmar que a TIM apresentéboiqpdies como
a associacdo da experiéncia pratica e o aprendizado teorico, equesrise
contextualizacdo da atividade artistica, contribuindo para ampliaentde do
aprendizado em Artes. Mas, também apresenta limitacbes qua despeito a
exigéncia de profissionais qualificados na area artistica envajurabalhar. Esta
qualificacdo inclui experiéncia pratica nesta atividade, ou sajaer se expressar
graficamente, de forma a introduzir a linguagem artisticazanitlo-se do codigo
artistico referente a esta linguagem, e ndo somente através da lingeagaim

A necessidade de uma variedade de materiais para exercitar as tétistizesa
pode servir de empecilho de ordem financeira as escolas que deskjna TIM
como abordagem artistica pedagogica.

Além disso, este profissional precisa conhecer o contexto em quenos a
vivem, ter a habilidade de adaptar a atividade que sera aptigagke grupo especifico
de aprendizes, de forma a lidar com questdes emergentes que indoctrepalho em
grupo, decorrente da inevitdvel mobilizacdo das inteligén@asopis neste tipo de
abordagem pedagdgica.

A necessaria separacdo das inteligéncias por questdes gigaitba levar o
professor a perder o controle dos objetivos que tracou para a supealg@pbgica,
acabando por nédo alcanca-los.

Acreditamos que mesmo que as aulas de Artes tenham duracao @eel3@or
minutos em um dia na semana, se forem observadas algumas conssjezatzze
poderiam resultar em mudancas em sua pratica de desenho. Destaeatdo, a

importancia em propiciar aos alunos um ensino artistico significa estimulante,
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principalmente através de projetos de trabalho, de forma a engoly®rs, sem isolar
cada aluno com sua producéao.

A grande importancia da TIM para a educacao € a possibilidagensar o ser
humano como portador de varias habilidades, que podem ser estimuladathades,
ampliando o conceito de cognicdo para diferentes areas de conhecimento

principalmente para o campo da arte.
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