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em busca da poética pessoal

A arte, compreendida como pro-
duto do trabalho criativo de individuos his-
térica e socialmente desenvolvidos, consti-
tui-se como uma das fontes de seu processo
humanizador. Por um lado, quando a arte
é produzida, nio resulta apenas em objetos
artisticos, mas, dialeticamente, produz seu
criador como um ser humano que, diante
do mundo, sente, conhece, reflete, perce-
be e toma posicio. Por outro lado, o pi-
blico fruidor da arte insere-se também em
processo humanizador, ao desenvolver sua
percepgdo, ampliar seus conhecimentos,
compreender sua realidade e, com isso,
desenvolver capacidades tais como imagi-
nagio, reflexdo, abstracio e conceituagio.

Historicamente, temos visto dife-
rentes visdes acerca da arte que acabam
por influenciar a atividade de ensino nessa
drea, das quais destacamos a visio do tra-
balho artistico como cépia da realidade,
como uma fotografia ou ilustragio de algo
real e a visio que considera a produgio ar-
tistica como fruto de um dom ou aptidio
natural, recebido como uma dadiva divina.

Essas visOes estdo presentes nas
mais variadas formas de produgio artisti-
ca, dentre elas o desenho, foco do trabalho
de pesquisa apresentado neste livro, que
considera, em oposi¢io a essas duas visdes,
o desenho como linguagem, uma forma
artistica de expressio e de representagio
da realidade, de cariter interpretativo e
simbolico, que pode ser aprendido como
objeto da atividade criativa da crianca.

No processo de aprendizagem do
desenho assim concebido, a crianga se apro-
pria de um determinado contetido cultural
e se objetiva em produgdes as mais diversas,
registrando nesse objeto um pouco de suas
ideias, conhecimentos e capacidades, de-
senvolvendo, com isso, sua poética pessoal.

Yaeko Nakadakari Tsuhako
Stela Miller
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Apresentagao

Este livro foi produzido a partir de dissertagio de mestrado’,
concluida em 2016, que teve por objetivos: pér em discussio priticas
pedagégicas que favorecam o desenvolvimento do desenho como
linguagem; explicitar os meios para a superagio de concepg¢oes e priticas
pedagdgicas que limitam o desenvolvimento do desenho; identificar quais
contetidos e procedimentos metodolégicos favorecem no professor e nas

criangas a compreensio ¢ o uso do desenho como linguagem.

Um curso de formagio continuada de professores em desenho foi
objeto de andlise, tornando possivel a explicitagio e a compreensio do
processo de apropria¢io do conhecimento dos educadores, de constituigao
do professor como sujeito autor e de transformagdes que ocorreram nos
educadores a partir de sua prépria atividade e da a¢io do outro. A teoria
histérico-cultural foi a referéncia para a condugao da andlise do objeto de

pesquisa.

Defendemos, ao longo dos capitulos deste livro, que o desenho ¢é
uma forma relevante e essencial de linguagem para o pleno
desenvolvimento da crianga, pois possibilita o desenvolvimento de suas
funcoes psiquicas superiores, em especial, a imaginagao, base tanto para o

desenvolvimento da atividade criadora e do pensamento teérico como

' TSUHAKO, Yacko Nakadakari. O ensino do desenho como linguagem: em busca da poética pessoal.
2016. 214 f. Dissertagio (Mestrado em Educacio) — Faculdade de Filosofia e Ciéncias, Unesp,
Campus de Marilia-SP, 2016.
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também para o desenvolvimento das formas superiores de comunica¢ao

humana.

Procuramos demonstrar, em relagio ao ensino do desenho, que as
pessoas nio criam, nao por falta de dom ou talento, mas, sim, devido a
condigoes sociais que ndo favorecem o acesso ao conhecimento sobre as
diversas linguagens, neste caso, a linguagem do desenho. Em outros
termos, podemos afirmar que o processo educacional pode ser intencional
e conscientemente direcionado ao desenvolvimento da percep¢io, da
imaginacio e da atividade criadora da crianca e do adulto em formacio
para desenvolver nesses sujeitos sua poética pessoal, o que nos permite dizer

que a poética pessoal estd ao alcance de todas as pessoas.

Enfim, esperamos que este livro possa trazer contribuigoes para a
formagao de todos os educadores que pretendem trabalhar com o desenho,
visando a promogao do desenvolvimento das criangas como um processo

humanizador.

Yaeko Nakadakari Tsubako
Stela Miller
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Preficio

Este é um livro para professores e para todos aqueles que tém um
olhar maravilhado para desenhos engenhosos e coloridos feitos por mios e
mentes criativas liberadas da prisao do esteretipo de algumas retas
tragadas e ensinadas no passo a passo da escola tradicional elementar: uma
casinha com chaminé e fumaca, uma drvore, talvez com algumas magas,
uma cerquinha com um pequeno caminho que leva a porta da morada e,
quem sabe, um homenzinho feito de palitinhos. Esse modelo foi a prisao
de muitos professores, que, ainda detidos nela, arrastam seus alunos para o

mesmo fado.

Quem de nés ndo passou por essa empobrecida visao de desenho
ensinada na escola? Quem de nds nao olha para um desenho que atica
nossa atengao e suscita nosso desejo de realizar também tal proeza? Um
desejo que tem vida curta. Em poucos segundos, o pensamento de que nio
temos o dom para as artes manuais nos convence de que o problema é
nosso, é falha de nascenca! Nio temos o dom de nos expressar na

linguagem imaggética do desenho.

As pdginas que seguem mostram que a criagdo ¢ possivell Um
professor que ganha liberdade de expressao é um professor que ensina a
liberdade de expressio! E isso nio ¢ apenas um trocadilho. E uma premissa
sobre a qual as autoras do livro basearam sua pesquisa. Se queremos
criangas que produzam seus desenhos e rompam com todos os vinculos de

exercicios seculares de cépias e modelos que a escola tradicional nos impds
https://doi.org/10.36311/2022 978-65-5954-195-9 p13-16
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e nos impde serd preciso levar em conta a livre expressao da crianga para

inseri-la na atividade original do desenho infantil.

Algumas prdticas pedagdgicas estdo presas a programas nio
pensados com o devido cuidado e responsabilidade em relacio ao
desenvolvimento integral da crianga. E muito importante ler, escrever e
resolver problemas, mas dar espago para as atividades artisticas ¢ decisdo a

ser tomada por cada professor no seu dia a dia.

A oficina detalhada neste livro, realizada pelos professores que
participaram da pesquisa, ndo é uma oficina qualquer e por isso mesmo
nao pdde ser pensada e planejada independente das bases tedricas que a
orientaram. A cria¢ao nio vem por inatismo, por dom ou mdgica! Hd
trabalho duro a ser realizado. O desenho como linguagem em busca da poética
pessoal orienta o professor a olhar, a experimentar, a sentir e a valorizar o
vasto campo da cultura, aqui, em especial, a do desenho, para a crianga e
para o adulto que, ao se apropriarem dos bens culturais ji desenvolvidos,
a0 vivenciarem técnicas, cores, texturas, formas e linhas, os superam ao

produzir novas criagdes, novos tragos em busca de sua poética pessoal.

O mito do dom cai por terral O desenho, uma das linguagens
artisticas, pode estar a servigo da expressdo infantil. Quando a organizacio
do trabalho do professor prevé o oferecimento de materiais diversos e de

técnicas simples amplia e permite uma criagao personalizada.

O trabalho descrito nesta obra teve como propésito colocar os
professores em situagoes de aprender ou reaprender a liberdade, tomada a
forca pela escola desde a primeira infincia, porque nio era possivel
desenhar o que se queria desenhar. Alguns saberes ocultados para os
professores foram também ocultados aos alunos, futuros professores, em

uma corrente praticamente inalterdvel. No entanto, na leitura deste
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material se aprende que ndo basta dizer “vocé tem a liberdade para
desenhar o que quiser”, porque ¢ preciso dar as condigdes objetivas para a
agao de criagdo. Preparar o material, criar a atmosfera para a produgio
artistica sem diretrizes ou regras, familiarizar-se com diferentes técnicas de
desenho para, a partir delas, criar e inventar novas formas, novas
combinagdes, eis o fundamental. Depois disso, o préximo passo é ficil para
o professor, porque basta acolher a singularidade e o gesto criativo de cada

crianca.

A obra discute priticas pedagdgicas que promovem o
desenvolvimento do desenho infantil como linguagem e demonstra, na
argumentagao e andlise, como algumas concep¢des podem limitar o
desenvolvimento do desenho ji na primeira infincia. Além de discutir
questoes tedricas de base sobre o desenvolvimento da linguagem imagética,
este livro ainda discute contetddos e procedimentos metodolédgicos que
qualificam o trabalho do professor e das criangas em relagao & compreensao

e a0 uso do desenho como linguagem.

A obra apresenta trés capitulos, além de introdugao e de conclusao.
A sequéncia da apresentagio do tema central estd estruturada de forma
coesa e 0 caminho argumentativo conduz o leitor as conclusoes de forma
gradual e absolutamente integrada. Nao hd argumentos soltos, todos sio
necessdrios e precisos na cadeia argumentativa. O primeiro capitulo
apresenta ao leitor uma sélida discussao sobre o desenho, a relagio entre o
desenho e a escrita e o desenvolvimento infantil. No segundo, ¢ relatado
todo o percurso realizado em um curso de formagao de professores em
relacio a experimentagio de diferentes técnicas com o desenho,
especialmente o da drvore, com o intuito de desconstruir formas
estereotipadas instaladas entre professores, que por sua vez repassam os

mesmos esteredtipos em suas aulas. Este capitulo em especial é belissimo,
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porque revela o avango na apropriagio do desenho por parte dos
professores, que, 20 mesmo tempo, mudam internamente suas concepgoes.
Ao usarem as mios para compor suas criagbes, também mudam suas
préticas. Isso é possivel perceber com uma sequéncia de exposi¢io de
desenhos de qualidade técnica e carregados de sensibilidade. No terceiro
capitulo, as andlises sdo divididas em eixos temdticos que recuperam as falas
das professoras, suas produgdes e o embasamento tedrico apresentado no
primeiro capitulo. E incontestivel a qualidade teérico-académica do
contetido do livro. E urgente que esta publicagio chegue s mios dos

professores!

Nao conheco pesquisas relacionadas ao estudo do desenho com
professores, por isso, esse trabalho para mim ¢ inédito. Conheco muitos
trabalhos que foram realizados com criangas, mas com professores nao.
Para que as criangas possam desenvolver sua imaginagio por meio do
desenho, elas precisam de um adulto que lhes proporcione as condigdes
para esse percurso. Os professores que experimentaram a formagao relatada
neste livro terdo condigées de promover o espago necessdrio e as
ferramentas imprescindiveis para que seus alunos desenhem plenamente.
O resultado desta pesquisa d4 destaque a um trabalho investigativo denso,
que auxiliard o professor a encontrar os caminhos para que as criancas se

sintam confiantes para fazer do desenho uma expressiva linguagem.

Adriana Pastorello Buim Arena

Universidade Federal de Uberlandia

16



Introdugao

E aprendi que se depende sempre

De tanta, muita, diferente gente

Toda pessoa sempre é as marcas

Das lioes didrias de outras tantas pessoas.

(Caminhos do Coragao, Gonzaguinha)

Como somos frutos de um contexto histdrico e nos constituimos
como seres humanos nas relagdes sociais de que participamos ao
realizarmos nossas atividades vitais, vamos nos formando continuamente
nos mais diferentes campos de agio disponibilizados em nosso meio,
incluindo nesse processo nossa formagio como educadores, que supoe a
ampliagio do conhecimento teérico e a realizacio de experiéncias
pedagdgicas, bem como uma constante reflexdo acerca do exercicio de

nossa profissao.

Como pesquisadores, também passamos por esse processo de
formagao, que traz novos desafios em sua trajetéria de realizagao, porque
voltado para outros objetivos, para outras finalidades. Tendo isso em vista,
como pesquisadora?, gostaria de iniciar fazendo um breve resgate da minha
histéria escolar, desde a infincia, a partir dos 7 anos de idade até os dias
atuais, a fim de contextualizar as escolhas para este trabalho em relagao a

temdtica e & concepgio tedrica adotada, demonstrando que a histdria estd

% Yaeko Nakadakari Tsuhako, Programa de Pés-Graduagao em Educagio da Faculdade de Filosofia
e Ciéncias, Unesp, Campus de Marilia.
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em constante movimento para trazer a consciéncia a possibilidade de
fazermos escolhas para melhorar e mudar a educagio no presente e no

futuro. Para tanto, um fator é essencial: a formagao continuada.

Lembro-me de que, no primeiro dia de aula, os alunos deveriam
aguardar no pdtio a diretora indicar a sala de aula e a professora. Nesse
mesmo dia, aprendemos que era necessdrio formar duas filas, a dos
meninos e a das meninas, para entrar na sala. Tinhamos também de nos

levantar toda vez que a diretora entrava na sala onde estuddvamos.

Nao posso dizer que tenho boas recordagdes do meu tempo de
escola nos anos iniciais. A minha professora era muito brava, nio perdoava
os erros, nunca sorria. Na verdade, a professora aterrorizava a todos.
Quando um aluno conversava, ela atirava giz ou apagador em sua diregao
e, em alguns casos, batia nele com a régua. Como eu tinha medo,
procurava nao conversar com ninguém; mesmo assim costumava ficar
muito tensa durante a aula, principalmente quando era chamada para ir a
lousa resolver problemas. Caso errasse, haveria bronca na certa. Quando
havia chamada oral da tabuada ou leitura em voz alta, cada um desses
momentos era torturante pelo medo de errar. O medo novamente...

Viviamos com medo de tudo!

Hoje, sabendo que o medo dificulta a aprendizagem e o
desenvolvimento, é possivel ter a consciéncia do quanto as préticas e
posturas autoritdrias limitam o desenvolvimento humano. Acredito que foi
esse 0 motivo pelo qual, em minha infincia, passei a ter certa dificuldade
em matemadtica. Percebo que esses momentos vividos na infincia refletiram
em toda a minha vida escolar, pois deixaram marcas. Como resultado,
sempre tive dificuldade com as apresentagdes de trabalhos orais. O receio
de ler, fazer perguntas ou falar em publico ainda incomoda nos dias

atuais...
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Os momentos em que aceitei novos desafios e superei os medos
aconteceram pela intervengao de alguma professora que me incentivou e
me fez acreditar em possibilidades, trabalhando com a minha autoestima.
Nesse sentido, ao refletir sobre a minha infincia, vejo quao importantes
sao as contribuigoes dos conhecimentos vindos da psicologia sobre o
desenvolvimento infantil para que o professor, de posse deles, tenha
consciéncia de que ¢ responsdvel pela formagio da personalidade e
inteligéncia da crianca, podendo deixar-lhe boas marcas e promover o seu

desenvolvimento, mas também fazer o contrério: deixar marcas ruins.

O que me lembro de bom em relagio a escola era a hora do
intervalo, que, na época, era denominado recreio. A gente se sentia livre,
pois podia brincar e conversar com os amigos sem o olhar ameagador da
professora. E, fora da escola, também havia liberdade de acio e de
expressdo, quer no percurso de casa para a escola e vice-versa, quer na
companhia dos amigos da quadra em que morava. Eram momentos
prazerosos, com muitas conversas ¢ brincadeiras. Que triste constatagao!

Os melhores momentos de minha vida aconteciam fora da sala de aula.

Todas essas recordagoes sio de uma escola autoritdria. A “Cartilha
Caminho Suave” era utilizada na alfabetizacio, porém, o “suave” estava s6
no nome, pois a escola era totalmente insensivel aos sentimentos,
necessidades e interesses dos alunos. Por conta dessa insensibilidade,
vivenciei, do primeiro ao quinto ano, experiéncias ruins com o Dia dos
Pais. Eu sempre chorava quando era obrigada a desenhar ou escrever uma
composigao sobre o tema “Dia dos Pais”. Meu pai havia falecido trés meses
antes do meu ingresso na escola. Foi no quinto ano a dltima vez em que
esse tipo de trabalho me foi solicitado por uma professora de lingua
portuguesa. Nesse dia, fiquei tao angustiada que fugi da sala de aula

chorando e a diretora levou-me para casa. Para uma crianga, isso nao era
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fécil de ser resolvido. Ainda nao tinha condicoes de lidar com esse tipo de

sentimento e muito menos de escrever sobre isso...

Nesse contexto que caracteriza o que costumamos chamar de
<« . . » . . . .
escola tradicional”, as datas comemorativas, criadas com o objetivo de
favorecer as vendas no comércio, incentivando apenas o consumismo, e
sem um contetdo significativo para a vida das criangas, “precisavam” ser
trabalhadas independentemente dos sentimentos que poderiam provocar

nos alunos ou das suas necessidades vitais.

O sentido da palavra “grupo” nio existia e muito menos a
aprendizagem que se constitui na relagdo com o outro. O que havia era um
incentivo ao individualismo e a competigao. A crianca boa, modelo ideal,
era a silenciosa; a que tirava boas notas, que nao questionava e nunca
errava. Havia também uma discriminagio em relacao aqueles que tinham
dificuldades. Surgiam assim as fileiras dos mais fracos e dos mais fortes e,

no final, todos eram rotulados.

Nao posso dizer que os modelos de professores que tive na infAncia
me inspiraram. Mas foram os modelos negativos e os momentos ruins da
escola que me levaram a refletir sobre as marcas que surgem nas criangas a
partir das vivéncias escolares. Os traumas e os medos pelos quais passei me
motivaram a olhar com mais sensibilidade para as criancas e levar em
consideragdo seus sentimentos, a afetividade; a pesquisar o seu jeito de ser
e as condi¢bes que favorecem a aprendizagem, para compreendé-las e ter

condigoes de pensar em agoes pedagdgicas mais adequadas para educar.

Houve, certamente, bons modelos pelo caminho, mas o peso das
vivéncias negativas é sempre maior, deixa marcas mais profundas em nosso
psiquismo. Ao fazer essa retrospectiva das memdrias escolares para pensar

sobre a minha formagio profissional e sobre a minha prdtica atual,
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reconhego um percurso por alguns modelos de ensino sobre os quais
procuro refletir e, a partir dos quais, levantar as tendéncias pedagégicas que
percebo ter vivenciado em minha formacio e que, de certa forma, me

constituiram.

O primeiro modelo que identifico ter vivido foi o da pedagogia
liberal, concep¢io segundo a qual as pessoas eram preparadas para
desempenhar papéis sociais de acordo aptidoes individuais e, dessa forma,
precisariam adaptar-se aos valores e normas da sociedade de classes
(LIBANEO, 2008). Essa tendéncia esteve presente em quase toda a minha
vida escolar, desde o ensino fundamental, iniciado em 1974, até a
faculdade de Direito, minha primeira formagao em nivel superior. Todos
os métodos sempre foram baseados na exposicao oral do professor que, por
sua vez, era o detentor do saber e, por isso, ndo levava em consideragao as
experiéncias dos alunos, nem a realidade social e as diferengas individuais,
transformando-os em meros executores de ordens; sujeitos incapazes de

refletir ou de criar algo.

Quando ingressei como professora na Educacio Infantil Municipal
de Bauru, em 1990, vivenciei outro modelo: a pedagogia liberal renovada
nao diretiva, que valorizava a autoeducacio, uma pritica voltada para a
formagio de atitudes e focada mais nos problemas psicolégicos do que nos
pedagégicos e sociais (LIBANEO, 2008). Era uma proposta de educagio
centrada no aluno; o ensino dos contetdos escolares se tornou secunddrio

e o termo “livre” passou a ser utilizado: o aluno é que ditava as atividades

do dia.

Com os estudos em reunioes pedagdgicas na escola, coordenados
pela diretora, foi possivel conhecer algumas teorias sobre o
desenvolvimento infantil, como a de Piaget. Surgiram questdes como

<« .. » <« ~ . » <«
processos cognitivos”, a “construgio do conhecimento”, “fases do
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desenvolvimento infantil” e a valoriza¢io das tentativas experimentais, a
pesquisa, os trabalhos em grupo, sempre levando em conta os interesses do
aluno. Nessa pedagogia liberal, o mais importante era o processo de
aquisi¢do do saber do que o saber propriamente dito; tratava-se do

“aprender a aprender” (LIBANEO, 2008).

Nesse periodo, comecei a me interessar por essas questoes, mas nao
sabia utilizar a teoria como uma ferramenta para a mudanca real da prdtica
em sala de aula. Faltava aprender a articular a teoria a pritica. Em meio a
essas buscas, em 1999, tive a oportunidade de conhecer o Espago
Pedagdgico?, onde algumas respostas para as minhas ddvidas e ansiedades
da prética pedagdgica comegaram a surgir. Uma nova educadora comegou
a se constituir; uma educadora pensante, voltada mais para a pesquisa e
confiante na possibilidade de recriar a sua prética, acreditando em outras

possibilidades para a educacio.

Nesse curso de formagio, aprendi que, além de abranger os
contetidos curriculares, é necessdrio considerar o contetido do sujeito e do
grupo, proporcionando um ensino mais democrdtico. E foi nesse espago
de formagio continuada que iniciei os primeiros contatos com a teoria
histérico-cultural, pela qual era possivel ao professor planejar intervencoes
para ajudar o aluno a superar suas faltas e necessidades. A partir desse
conhecimento, meu olhar de professora comegou a ser mais consciente
acerca da importancia dos planejamentos, registros e reflexdes sobre as

aulas.

Para dar continuidade a minha formagao, fiz o curso de Pedagogia
no periodo de 2005 a 2008 na Unesp, Campus de Bauru e, ao final dele,

ao fazer a apresentagio de meu Trabalho de Conclusio de Curso (TCC),

3 Centro de formacio continua de educadores, localizado em Sio Paulo, com uma filial em Bauru.
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ocorreu um fato que marcou a minha vida desde entdo e que ressalta a
importincia do papel do professor na formagao humana, mesmo na fase
adulta. Uma professora muito generosa e comprometida com a formagao
de pessoas, que participava como avaliadora do TCC na banca, além das
diversas contribui¢oes que trouxe para o meu trabalho, disse-me algo que
nao mais saiu da minha mente: “Yaeko, apds terminar a leitura do seu
trabalho, vi que vocé tem o perfil para trabalhar com a formagio de
professores. Vocé deveria investir nisso e prosseguir com os estudos”. Sua
fala me afetou e, 20 mesmo tempo, me p6s um dilema: sendo timida e com
receio de falar em publico, como poderia trabalhar com a formagao de

professores?

O fato ¢ que, se hoje estou investindo em minha formagio para
trabalhar com a formagao de professores, a intervencao dessa professora foi
decisiva: em 2010, fui convidada pela Secretaria da Educagio do
Municipio de Bauru para ser coordenadora de drea de Arte ¢ uma das
minhas atribui¢ées seria trabalhar com a formagio de professores. Num
primeiro momento, fiquei com medo de aceitar; porém, aquela ideia
surgida na apresentacdio do meu TCC, de trabalhar com a formagao,

cresceu a ponto de me dar a coragem necessdria para aceitar o desafio.

Em 2014, ingressei no programa de pés-graduacio em mestrado
na drea de Educagao pela Unesp - Campus de Marilia, pesquisando o
ensino do desenho e a formagao de professores sob a perspectiva da teoria

histérico-cultural, pesquisa da qual resultou este trabalho.

No inicio do ano de 2015, assumi o cargo de diretora de Educacao
Infantil, por meio do concurso de acesso. Apds dois meses, retornei para a
Secretaria da Educagiao Municipal como coordenadora de drea de educacio

infantil para dar continuidade ao trabalho de formacao de professores.
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Com esse percurso realizado, e relembrado por meio deste
“passeio” pelas minhas memérias, pude reviver o estudo e o trabalho entre
diferentes tendéncias pedagdgicas que influenciaram a minha formagao. E
este movimento de fazer idas e vindas ao passado ajudou-me a refletir sobre

a realidade presente e o sentido de ser educador.

Para que fosse possivel essa mudanga de concepg¢io e de postura
diante da educagio, foi necessdria a colabora¢io de muitos profissionais
comprometidos com a formagio do professor, os quais me afetaram
positivamente. Esse fato favoreceu a compreensio de que o papel de
educador ultrapassa o de transmissor de conhecimentos; ele tem o papel
de promover o desenvolvimento humano. Porém, para o desempenho de
sua profissao, é necessdrio que o professor assuma uma postura de
pesquisador que pensa a realidade; procura conhecer seus educandos,
reflete sobre suas agoes e os resultados obtidos e parte em busca de respostas
para suas inquietudes; cria e recria sua prdtica, assumindo o compromisso
com uma educagio que acredita ser de fundamental relevincia para a

formagao das criangas.

A educacio, especialmente a educa¢io infantil, enfrenta muitos
desafios; dentre eles a superagio de préticas ainda intuitivas e autoritdrias,
cuja solugio depende de muitos estudos, pesquisas e, conforme Mello
(2014), da continuidade do processo de formagio do educador para que
os problemas surgidos nas prdticas didrias possam obter apoio e

acompanhamento na sua solugio, com os respectivos encaminhamentos.

Desde a realizacio do TCC, em 2008, tive interesse em estudar a
formagao continuada de professores. Naquele momento, fiz um trabalho
sobre o espago do desenho na educacio infantil, baseado em pesquisa de
campo em quatro escolas de Educagao Infantil do Municipio de Bauru. A

conclusao da pesquisa revelou que pouco espaco era reservado para um
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trabalho com o desenho como linguagem, pois os educadores nao
possufam essa compreensdo; tinham pouco conhecimento sobre os
conteildos da drea de desenho e sobre o desenvolvimento infantil,
dificultando a articulagio entre a teoria e a prdtica, o que resultava em
agoes pedagdgicas que nio favoreciam o desenvolvimento do desenho

como linguagem.

Nesse contexto, senti a necessidade de realizar uma pesquisa sobre
a formagao de professores ¢ o ensino do desenho como linguagem, tendo
por objetivo geral por em discussio préticas pedagdgicas que favorecam o
desenvolvimento do desenho como linguagem e, por objetivos especificos,
realizar estudos tedricos que embasem a compreensio do desenho como
linguagem; superar concep¢oes e prdticas pedagdgicas que limitam o
desenvolvimento do desenho; identificar quais contetdos e procedimentos
metodoldgicos favorecem no professor e nas criangas a compreensao e o

uso do desenho como linguagem.

Para atingir tais objetivos, realizei uma investigagio qualitativa,
tendo como procedimento um estudo de caso que, segundo Merriam,
citado por Bogdan, “consiste na observa¢io detalhada de um contexto, ou
individuo, de uma tnica fonte de documentos ou de um acontecimento
especifico” (MERRIAM, 1988 apud BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 89).
No nosso caso, a observacio realizada, a geracao de dados e as andlises
recairam sobre um evento especifico: um curso de formagio continuada
sobre o desenho infantil, ministrado pela pesquisadora por um periodo de
trés meses, denominado “Desenho infantil: articulando teoria e prética”.

Este assunto serd mais bem abordado na préxima segao.

A pesquisa desenvolveu-se em dois momentos. No primeiro
momento, realizou-se um estudo tedrico para embasar a pesquisa,

utilizando como fonte de dados, obras da literatura académica pertencentes
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a teoria histérico-cultural, as quais forneceram os subsidios necessérios para
a formulagio tedrico-metodoldgica de uma concepgao de apropriagao do
desenho. O estudo de obras que abordam o desenho e o ensino da arte
também contribuiu para uma compreensio tedrica sobre o contetido da
linguagem e conceitos especificos da drea. E, no segundo momento, foi
analisado um curso de formagao continuada em desenho, oferecido aos
professores do Sistema Municipal de Ensino de Bauru. Todas as
produgdes, como os desenhos, as avaliagdes didrias e as sinteses do final do

curso foram coletadas e organizadas.

Neste livro, a exposi¢ao dos resultados da investigacio realizada

estd organizada em trés capitulos, seguidos das consideragées finais.

No primeiro capitulo, sob o titulo “O desenho como linguagem
na educagio infantil”, é apresentada a importincia do desenho e da arte
para a educacio infantil, o desenho como linguagem e reflexdes sobre
algumas prdticas que favorecem o desenvolvimento da crianga. Essa
necessidade foi constatada a partir do levantamento das praticas correntes,
pelas quais os educadores demonstraram nao possuir conhecimento

especifico sobre o contetido dessa linguagem.

No segundo capitulo, “Caminhos da pesquisa”, é apresentada a
metodologia utilizada, o processo de desenvolvimento do trabalho, o

esclarecimento sobre o objeto de estudo e a realizagao da coleta de dados.

No terceiro capitulo, “Analisando movimentos rumo a autoria”,
vém as analises do material coletado sobre o desenho no curso de formacao
continuada de professores. Essas andlises foram organizadas em trés
nicleos temdticos. No primeiro nucleo temdtico, “apropriagao do
conhecimento”, foi analisado o processo de apropriagio dos educadores,

suas relagdes com a aprendizagem e algumas priticas significativas em
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desenho. No segundo nucleo temdtico, “a constitui¢ao do sujeito autor”,
foi feita a andlise das questdes que influenciam a constitui¢ao do professor
como sujeito autor, tais como suas vivéncias e as concepgoes pedagdgicas
que norteiam os processos educacionais. No terceiro nicleo,
“transformagoes do educador a partir da atividade e agao do outro”, estao
as andlises sobre as mudangas que ocorreram nos educadores no decorrer

do curso de desenho.

Nas consideragdes finais sdo apresentados os resultados da pesquisa

e algumas reflexoes sobre o ensino do desenho na educagio infantil.

Espera-se que este trabalho possa trazer contribuigbes para os
diversos profissionais da educagio a respeito das prdticas no ensino da

linguagem do desenho, visando a promogao do desenvolvimento humano.
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Capitulo 1

O Desenho Como Linguagem na Educagio Infantil

O desenho revela o segredo das linhas tranquilas, linhas silenciosas,
serenas, linhas quentes, frias, linhas irrequietas, instigantes, guardando as
particularidades de seu autor. Um desenho precisa saber flutuar. As

formas tém direito de se expandir.

(LIZARRAGA; PASSOS, 2007)

Em pesquisa anterior de Trabalho de Conclusio de Curso,
denominado “O desenho na educacio infantil: dilemas e pontes entre a
teoria e a pritica”, que tratava de uma reflexao sobre o desenho infantil e
o espago que ele ocupa na educagio infantil bem como do papel do
professor e suas dificuldades nesse processo, constatamos que pouco espago
¢ reservado para o trabalho com o desenho como linguagem pelo fato de
que os educadores nao tinham a compreensio do desenho sob essa
perspectiva. O pouco conhecimento sobre os contetidos especificos da drea
e sobre o desenvolvimento infantil resultava em desarticulagao entre a
teoria e a prdtica, com acoes pedagdgicas que niao favoreciam o

desenvolvimento da crianga nessa linguagem.

Isso gerou em nds a necessidade de estudos sobre o desenho como
linguagem, o que fizemos ao desenvolver nossa pesquisa de mestrado. Nela

focalizamos o desenho na educagao infantil, pondo em discussio alguns
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contetdos especificos que podem contribuir para o trabalho pedagdgico

do educador.

Ainda ¢ muito comum encontrarmos adultos que, quando
solicitados a desenhar, expressam-se com desenhos estereotipados. Por que
razdo agem assim? E por que se sentem inseguros quando sao solicitados a
utilizar seus processos criativos para se expressar livremente, sem fazer uso

dos esteredtipos?

Trazendo a tona nossas vivéncias escolares, trazemos também a
nossa consciéncia aquilo que ocorreu conosco. A partir das rememoragdes
acerca de nossas vivéncias com a atividade do desenho, formulamos
algumas questdes a professores em processo de educacio continuada por
nés desenvolvido em nosso trabalho, que foram instigadoras para
refletirmos sobre o assunto. Dentre elas, destacamos: Vocé costuma ficar
inseguro quando alguém solicita que desenhe algo? Vocé costuma dizer
“Eu ndo sei desenhar!”? Vocé se lembra dos momentos em que o desenho

era proposto? De que forma era proposto?

Argumentando sobre as respostas positivas as duas primeiras
questoes, Martins (1992) afirma que, se criangas ou adultos costumam
dizer que nio sabem desenhar e se sentem inseguros ao precisarem realizar
essa atividade, é porque acreditam que existam conceitos e regras que
envolvem o desenho e que eles ndo podem atingir; ou seja, pensam que

existe um “desenhar direito” que impede a sua atividade artistica.

Com relagio 2 terceira questio, sobre os momentos em que o
desenho era proposto, as respostas mais comuns foram: em datas
comemorativas, nas aulas de geografia para fazer mapas, nas aulas de
arte - com geometria ou decoragoes de objetos - e também em momentos

de atividades livres. Em conexao com a anterior, as respostas a tltima
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questao, acerca da forma como o desenho era trabalhado, geralmente
apontavam para pintura em desenhos prontos, cépia da lousa, cépia de
desenho de livros, cépia de mapas, desenho com régua geométrica,

desenho livre, etc.

Atualmente, ainda nessa mesma linha de trabalho, tem sido muito
comum a utiliza¢do de obras de arte em atividades de releitura que nada
reinventam, apenas copiam, o que contraria a proposta do uso de imagem
no ensino da arte, que nio prevé a copia, mas o acesso a produgio artistica
e cultural e o conhecimento para a criagio de algo novo. Para essa proposta,

“a obra observada é suporte interpretativo e ndo modelo para os alunos

copiarem” (BARBOSA, 1999, p. 107).

Praticas como as citadas acima sio o resultado de uma educagao
baseada na concepgio tradicional, surgida nas escolas brasileiras com o
ensino de arte no século XIX, em que predominava uma teoria estética
relacionada a cépia de modelos, segundo Ferraz e Fusari (1993). O ensino
do desenho tinha uma fungao utilitdria, preparando os alunos para serem
futuros trabalhadores de fibricas. Nessa visio, eram enfatizados a linha, o
contorno, o tragado e a configuragio, elementos que estavam presentes no
desenho geométrico, na representagio de objetos em perspectiva e nos
exercicios de composicio para decoragio, fazendo analogia entre ensino do
desenho e trabalho. Nesse contexto, a destreza manual era uma habilidade
a ser desenvolvida nas aulas de desenho, conduzidas por meio de
reprodugées de modelos propostos pelo professor e exercicios de

reprodugao desses modelos.

Historicamente, foram também desenvolvidas duas outras visoes
acerca do desenho. Uma delas defende a arte como cépia da realidade,
como uma fotografia ou ilustra¢io de algo real. Martins (1992) relata que

ainda existe, em alguns cursos livres ¢ mesmo no senso comum da
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sociedade, a ideia de que o desenho é apenas uma cépia fidedigna do
mundo real. A crenca ainda forte na existéncia do “bom desenho” refor¢a
essa ideia. A outra visio, também apontada pela autora, considera que
“saber desenhar exige talento”, como se desenhar fosse um dom ou aptidao
natural, recebido como uma dddiva divina, o que é reforcado pelas teorias
naturalistas da arte. Essas duas visoes, que revelam duas concep¢oes do que
seja essa forma de expressio, geram um mito denunciado pelo “nio sei

desenhar”.

Na contramio dessas concepgoes, defendemos a ideia de que a arte
seja desvinculada de um significado mitificado como cépia do real e, a
partir dai, consideramos o desenho como uma forma de representacio da
realidade, dado seu cardter interpretativo e simbélico, concordando com a
autora acima citada, quando afirma: “Frente a realidade, pelo crivo de sua
prépria experiéncia, o homem, dvido por buscar e doar sentido a prépria
vida, “re-presenta”, simboliza, d4 significado ao que vé, sente e pensa”

(MARTINS, 1992, p. 35).

Em outros termos, “Assim como a palavra nao se assemelha ao que
designa, o desenho nio é uma cépia” (MERLEAU-PONTY apud
MARTINS, 1992, p. 34). H4 sempre uma interpretagio da realidade

representada pela palavra ou pelo desenho, pelo gesto, pelo som:

Mesmo os sons onomatopaicos revestem-se desta interpretagio que ¢
convengio cultural, como nos aponta Gombrich. Assim o trem faz
“piuiiii” mesmo que seja elétrico. Todos os galos tém o mesmo canto,
mas sdo representados por sons diferentes na Inglaterra: “cock-doodle-
doo”, na Franga: “cocorico”, na China: “kiao-kiao” ou na Alemanha:
“kikeriki”. E todos os reldgios fazem “tique-taque”, mesmo que as

unidades de som sejam quase idénticas. (MARTINS, 1992, p. 34).
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Isso tudo revela a importincia de combater a mitificagao, porque a
fala mitica é uma fala que deforma, que esconde, que reduz. Por outro
lado, configura-se como essencial defender o desenho como “[...]
linguagem aberta, repleta de significados e significacoes” (MARTINS,
1992, p. 36). Além disso, todos possuem o direito de desenvolver suas
capacidades, que estdo condicionadas as oportunidades oferecidas. Dai que
“[...] o eixo da questdo nio ¢ ter ou nao talento, mas [...] possibilitar que
cada um tenha o direito de desenvolver todas as suas potencialidades e para
isto ¢ vital o mundo que cerca a crianga” (MARTINS, 1992, p. 37).

Se alguém costuma dizer que ndo sabe desenhar; se recorreu as
memorias de infincia para verificar como o desenho foi trabalhado,
possivelmente descobrird o que houve. Se a vivéncia foi de prdticas com
copias de desenhos prontos, copia da realidade, isso o levou a pensar que
o bom desenho era o mais préximo do real. Como dificilmente se consegue
atingir a copia fidedigna do real, as pessoas acabam, finalmente,

acreditando que nio sabem desenhar.

Essas reflexoes possibilitam uma compreensio sobre as
consequéncias de agdes pedagdgicas pautadas no mito dos “dons” e
“talentos” e do desenho como cépia da realidade. Se hd interesse em que
nossos alunos nio tenham o mesmo destino em termos de inseguranca na
linguagem do desenho; se nio se deseja que realizem produgcoes
estereotipadas, privadas de significado, serd preciso refletir sobre as

atividades de desenho oferecidas a eles.

Tal reflexdo, feita sob a perspectiva da teoria histérico-cultural,
permite-nos uma compreensdo do trabalho com o desenho que conduz a
superagao das concepgodes espontaneistas, combatendo os mitos sobre os
“dons” e “talentos” naturais e defendendo a necessidade do ensino pensado

com base em agdes planejadas pelo professor para promover o
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desenvolvimento da crianga em relagio a sua capacidade de utilizar o

desenho como linguagem.

Serd dentro dessa perspectiva que, no proximo item, refletiremos

sobre o papel da arte no processo de desenvolvimento humano.

1.1 O papel da arte no processo de desenvolvimento humano

No processo criativo-fruitivo, a arte, concebida como produto da
cria¢io e do trabalho de individuos histérica e socialmente desenvolvidos,
constitui fonte de humanizagao e educagio do homem, pois, ao abarcar “a
totalidade dos aspectos do homem: o sensivel, o ético e o cognitivo -, a arte

¢ portadora de todas as caracteristicas e possibilidades inerentes a vida

humana em sociedade” (PEIXOTO, 2003, p. 94).

Ela representa uma das muitas formas de expressio da realidade
que, ao ser produzida, nio resulta apenas em objetos artisticos, mas,
dialeticamente, produz seu criador como um ser humano que, diante do
mundo, sente, conhece, reflete, percebe e toma posi¢io. Desta forma, tanto
o seu criador quanto o publico fruidor tém a oportunidade de desenvolver
e aprimorar sua humanidade, em um processo em que ambos podem
realizar as agoes de criar e de fruir o produto criado, configurando o

criador-fruidor e o fruidor-criador.

Inserir a educagio estética da crianga no processo de sua educacio

. . . 7’ [{3N - A . 7. . »

geral significa incorpora-la “a experiéncia estética da sociedade humana
(VIGOTSKI, 2010a, p. 351), e, desta forma, desenvolver habilidades e
capacidades que tornem possiveis condutas relativas nio apenas a

apreciagao das obras de arte como também ao processo de sua produgio.
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E no contato com as obras de arte e pelas agoes que sio realizadas
a partir dai que se pode desenvolver na crianga a atitude estética, a qual
deve ser objeto de educagio, de formagao geral. Nesse processo, é preciso
que haja um minimo de aprendizado das técnicas implicadas em cada tipo
de arte e que sejam consideradas “a prépria criagio da crianca e a cultura

das suas percepgoes artisticas” (VIGOTSKI, 2010a, p. 351).

Para Fischer (1959), o trabalho de um artista é um processo
consciente e racional no qual a obra de arte é o resultado da realidade
recriada, e nao um estado de inspiragao embriagante. Deste ponto de vista,
para ser um artista é necessrio que o sujeito domine, controle e transforme
a experiéncia em memoria; a memoria, em expressio e a matéria, em
forma, pois a emogao para o artista nio ¢ tudo; ele precisa saber tratd-la e
transmiti-la; precisa conhecer as regras criadas pelo entorno, convengoes,

procedimentos, recursos e formas.

Levando em consideragio que a arte é a realidade recriada, ¢é
possivel refutar as concepgbes que alegam que, para fazer trabalhos
artisticos, é preciso que a pessoa tenha inspiracio divina, “dom” ou talento
para determinada forma de expressio. A partir dai, pode-se postular a
possibilidade de educar o sentimento estético das criangas, ensinando-lhes
os contetidos de artes, bem como as convengdes e os procedimentos
fundamentais para o desenvolvimento desse sentimento, possibilitando-
lhes condi¢bes de nao s6 apreciar, compreender, realizar leituras de obras

¢
de artes como também produzir, criar suas préprias formas de expressio e

se humanizar.

Ao pensar o ensino da arte na escola com seus contetidos e
procedimentos, nao se vislumbra apenas a formacio profissional de

artistas, mas o desenvolvimento global do ser humano e de suas fungoes
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psiquicas superiores, como a imaginagio, o pensamento, a consciéncia

estética e a atividade criadora.

Se compreendermos a criagio, em seu sentido psicoldgico
verdadeiro, como a criagdo do novo, serd fécil chegar a conclusio
de que a criagdo ¢ o destino de todos, em maior ou menor grau;
ela também ¢é uma companheira normal e constante do

desenvolvimento infantil (VIGOTSKI, 2009, p. 51).

Tendo em vista que a atividade criadora da imagina¢io depende
da riqueza da diversidade das experiéncias da pessoa, no ensino da arte fica
patente a necessidade de ampliar a experiéncia da crianca para que se
formem as bases para sua atividade de criagio, pois “toda obra da
imaginagio constréi-se sempre de elementos tomados da realidade e

presentes na experiéncia anterior da pessoa” (VIGOTSKI, 2009, p. 20).

O mesmo pode-se dizer da criagio literdria infantil. Muitas
criangas escrevem mal porque nao tém sobre o que escrever, nio possuem
experiéncias anteriores e, muitas vezes, lhes sao apresentados temas sobre
os quais elas nunca pensaram ou tém pouco a dizer. Neste caso, a escrita
pode nao fazer sentido para elas. “A crianga escreve melhor sobre o que lhe
interessa, principalmente se compreendeu bem o assunto” (VIGOTSKI,

2009, p. 66).

Em qualquer 4rea do conhecimento, a atividade criadora da crianca
pode ser desenvolvida pela ago intencional do professor, que planeja suas
agdes, proporciona conteidos e elementos da realidade, visando a
ampliagio de suas experiéncias e a apropriagio do conhecimento,

propiciando, com isso, as condigoes necessdrias ao desenvolvimento de sua
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imaginagdo. Segundo Vigotski (2009), a imaginagdo é a base de toda a

atividade criadora e manifesta-se em todos os campos da vida cultural,
. o . —~ ’ . . ’ 7 . <C

possibilitando a criagio artistica, cientifica e técnica. “T'udo que nos cerca

foi feito pelas maos do homem, todo o mundo da cultura, diferentemente

do mundo da natureza, tudo isso é produto da imaginacio e da criagio

humana que nela se baseia” (VIGOTSKI, 2009, p. 14).

Fischer (1959) destaca que, assim como a linguagem representa em
cada individuo a acumula¢io de experiéncias coletivas, assim como a
ciéncia equipa cada individuo com o conhecimento adquirido pelo
conjunto da humanidade, da mesma forma a fun¢ao permanente da arte é
recriar, para a experiéncia de cada individuo, a experiéncia da humanidade
em geral. A magia da arte nesse processo de recriagio estd em mostrar a
realidade como passivel de ser transformada. “A arte capacita o homem a
compreender a realidade e o ajuda nao s6 a suportd-la como a transforma-
la, aumentando-lhe a determinagio de tornd-la mais humana e mais

hospitaleira para a humanidade” (FISCHER, 1959, p. 57).

Do ponto de vista da educagio das criangas, torna-se, entio,
fundamental oportunizar-lhes a apropriagio dos contetidos relativos as
artes para que possam romper as barreiras do que lhes é imposto pelos
modelos industriais e os padrdes de beleza social, que nao visualizam a arte
como possibilidade de expressio, como uma concretizagio dos
sentimentos e conhecimento de mundo e, sobretudo, como veiculo de

transformacgio da realidade em que vivem.

A seguir, passaremos ao estudo sobre o desenho e sua importincia

no periodo da educacio infantil.
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1.2 O desenho e a educagio infantil

A concepgao de desenho foi se transformando historicamente de
acordo com o pensamento de cada época. Nas escolas, desde seus
primérdios, o conceito de desenho era a linha entendida como contorno;
um elemento subordinado 4 forma. Essa concep¢ao foi adotada pela escola
tradicional e se pautou em técnicas, desenhos geométricos e copias. E ¢é
comum pensarmos ainda hoje o desenho como simples registro grafico,
como manifestagao de formas, como cépia da realidade. Com a influéncia
do movimento da Escola Nova, o desenho passou a ser compreendido
como um ato de expressao livre, que deveria ser trabalhado nas escolas, de

forma espontanea, sem intervengoes.

Este trabalho, diferentemente das posi¢des acima mencionadas,
defende a concep¢io de desenho como uma linguagem fundamental para
o desenvolvimento das fung¢des psiquicas superiores, como a imaginagio e
a atividade criadora. Do ponto de vista pedagdgico, essa concepgao poe em
relevo uma questio fundamental ao desenvolvimento dessas funcoes nas
criangas: a necessidade de que elas, por meio das agdes planejadas pelo
adulto, sejam ensinadas a utilizar o desenho como forma de linguagem que

lhes permita a expressao de seus sentimentos e de sua visao de mundo.

1.2.1 Ampliando o olhar sobre o desenho

Ao observar nosso entorno, podemos constatar que tudo o que foi
construido pelo homem, em algum momento, foi desenhado por alguém;

o desenho participa do projeto social e representa os interesses da
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comunidade, inventando formas de produgio e de consumo (DERDYK,

1994).

Para Lizdrraga e Passos (2007), o termo “desenho” pode assumir
diferentes significados, como trago, registro da forma, projeto, meio de
expressio, aparecendo em muitos momentos como uma forma
preparatéria para obras que se concretizariam por meio de outras formas
expressivas, como um registro do pensar do artista ou do arquiteto que se
transformaria em pintura, gravura, escultura, entre outras possibilidades.
Nesse sentido, o desenho era considerado apenas um elemento de

passagem ou um CSbOgO.

A ampliagao dessa visdo surge com Edgar Degas, artista francés da
segunda metade do século XIX que, ao dizer que o desenho nao é a forma,
mas a maneira de ver a forma, conduziu “a um entendimento do desenho
como um espago para pensar, refletir e registrar esse pensamento por meio

de recursos gréficos, que podem nos conduzir do trago técnico a obra”

(LIZARRAGA; PASSOS, 2007, p. 67).

Apenas no século XX, o desenho passa a ser visto como linguagem
autdnoma; ganha independéncia e é adotado por diversos artistas como
linguagem, tendo a linha como ponto de partida para seu discurso
(LIZARRAGA; PASSOS, 2007). O desenho ¢ considerado um
instrumento de conhecimento e linguagem nio sé para a arte, mas também
para as diversas dreas do conhecimento humano, tendo grande capacidade
de abrangéncia como meio de comunicagao e de expressao, servindo tanto
para os artistas como para cientistas e técnicos. Porém, Derdyk (1994)
afirma que os sistemas educacionais, por for¢a das circunstincias,
voltaram-se mais para a educagdo técnica e profissionalizante, inibindo o
ato perceptivo e, consequentemente, dificultando a visao do desenho como

linguagem, que possui uma natureza particular e especifica em sua forma
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de transmitir uma ideia, uma imagem, um signo por meio de suportes
diversos: cartolina, sulfite, crepom, cartao, seda, lousa, muro, chao, areia,
madeira, tecido, corpo etc., utilizando determinados instrumentos, como
o giz de cera, giz pastel, ldpis, carvao, pincel, caneta hidrogrifica, vareta,

palitos, dedos e pontas de variados tipos.

Considerando que tanto o desenho como a crian¢a sio produtos
histéricos que pertencem a certa cultura e nela se desenvolvem, sendo
fundamental o papel do outro na atividade gréfica e na vida psiquica do
ser humano para que ambos se desenvolvam (SILVA, 2002), é preciso ter
cautela ao ensinar as criancas da educagao infantil para que o foco nio
permaneca no ensino de técnicas para “aprender a desenhar”, porque essa
forma de ensino inibe o desenvolvimento do imagindrio da crianga; inibe
“qualquer tipo de exploragao ou ‘subversao’, tanto em relagao ao uso do
material quanto & manifestacao de elementos graficos que expressem um
imagindrio pessoal” (DERDYK, 1994, p. 19). E preciso ter em mente que
a crianca, enquanto desenha, imagina, conta histdrias, canta, danga, ou até
silencia, impulsiona outras manifestacoes em uma unidade indissolavel,

possibilitando uma grande caminhada no territério do imagindrio

(DERDYK, 1994).

Com o objetivo de ampliar o olhar sobre o desenho e suas
possibilidades, é importante destacar que as manifestagoes gréficas nao se
restringem somente ao que ¢ feito pelo homem no uso do ldpis e papel.
Para além dos desenhos criados pelo homem, o desenho pode manifestar-
se também por meio de sinais: uma trinca no muro, uma impressao digital,
impressao das maos; marcas de pegadas de animais, de pessoas; as nervuras
das folhas e flores das plantas (Figura 1), as rugas do rosto, a nervura das

asas das borboletas (Figura 2); o desenho nas peles dos diversos animais, os
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desenhos em conchas, pedras, dos galhos das drvores etc. (DERDYK,
1994).

Fonte: Da autora.

Figura 2 — Nervuras das asas da borboleta

-

Fonte: Da autora.

£l

A ampliacio do olhar da crianca em relagio ao desenho ¢
fundamental, porque, segundo a teoria histérico-cultural, os sentidos
também sao desenvolvidos socialmente. Em vista disso, torna-se relevante
ao professor ensinar a crianga a olhar e perceber o que existe ao redor;
observar a natureza e perceber a beleza existente em cada elemento

circundante; fazer relagdes, comparagoes; perceber as cores, nuances,
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formas, texturas e linhas, que sao elementos das artes visuais propicios a
fazer com que o olhar da crianga nao se torne passivo a percepgao do

mundo, pois “ao ativar seu olhar, o sujeito mostra-se também expressivo”

(AUGUSTO, 2014, p. 45).

Ao desenvolver a percepgao, ao ensinar a crianga a ver, o professor
favorecerd a ampliagdo de seu repertdrio nao s6 no sentido de aumentar o
material para o exercicio da imaginagio como também para melhor
compreensio de sua realidade e, consequentemente, para o
desenvolvimento do desenho que, em uma visio mais ampla, nao se
restringe a uma manifestacio gréfica por meio do ldpis e papel, mas serve
como instrumento de reflexdo, abstracio, conceituagio e objetivagio.
Desta forma, o desenho, como linguagem, requisita uma postura global.
“A visao parcial de um objeto nos revelard um conhecimento parcial desse
mesmo objeto. Desenhar objetos, pessoas, situagdes, animais, emogoes,
ideias sdo tentativas de aproximagao com o mundo. Desenhar é conhecer,

¢ apropriar-se” (DERDYK, 1994, p. 24).

O desenho também pode ser entendido como “uma traducio
gréfica de estruturas que encadeiam um pensar, denunciando um modo de
ver o mundo. As linhas podem ser lidas como atitudes isoladas, flashes do
movimento de um ponto” (LIZARRAGA; PASSOS, 2007, p- 69) e, desse
ponto de vista, constituem-se como elementos essenciais da linguagem
gréfica e ndo se subordinam a uma forma que neutraliza suas possibilidades
expressivas. “A linha revela nossa percep¢ao grafica. Quanto maior for o
nosso campo perceptivo, mais revelagoes gréficas iremos obter”

(DERDYK, 1994, p. 24).

Enfim, nas palavras dessa mesma autora, a linha pode ser precisa,
uniforme e instrumentalizada como também ser 4gil, densa, redonda, reta,

espessa, fina, firme, favorecendo infinddveis possibilidades expressivas. E
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“tal como a linha, o homem tem direito ao sonho. O exercicio do ato
visiondrio pode se realizar em qualquer atividade, seja de natureza prética
ou tedrica, artistica ou cientifica” (DERDYK, 1994, p. 25).

No préximo item, para refletir sobre a necessidade do
planejamento intencional das agoes pedagdgicas, serd discutido o desenho
e sua importincia para o desenvolvimento da crianca no periodo da

educacio infantil.

1.2.2 Importancia do desenho para a crianca

Considerando que o desenho é uma forma de linguagem por meio
da qual o homem se apropria das coisas ao seu redor e do mundo,
atribuindo-lhe significado (DERDYK, 1994) e que, por fazer parte da arte,
representa uma das formas de expressio da realidade (PEIXOTO, 2003),
as discussoes iniciais sobre o desenho na educa¢io infantil, tentam
responder a questoes como: Qual a importincia do desenho? Por que o

desenho tem sido foco de discussées na educagao infantil?

Historicamente, o homem, em sua relagio com a natureza, em
fungao da satisfacio de sua necessidade de sobrevivéncia, criou, por meio
de sua atividade produtiva — o trabalho — os meios de transformacio da
realidade a seu redor, acumulou conhecimentos, desenvolveu habilidades
e capacidades e transmitiu todos esses saberes as geragoes subsequentes,
possibilitando-lhes a apropria¢io de todo o contetido cultural acumulado
até entdo que, por sua vez, seria transformado em novos produtos da
atividade produtiva humana, em novas objetivagdes decorrentes do
trabalho humano. E assim sucessivamente: novas apropriagdes e novas

objetivagoes.
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Nesse processo de realizagao da atividade do trabalho, ocorre um
fendmeno crucial para o desenvolvimento das faculdades superiores do
homem: ele ndo muda apenas o objeto de sua atividade, mas muda
também a si préprio, pois, nesse processo, sao adquiridos conhecimentos
e desenvolvidas novas capacidades. Ao mesmo tempo, e como decorréncia
desse processo, sio criadas outras necessidades que requerem novas
atividades produtivas, resultando em novas objetiva¢des que levam a novas
apropriagbes, em um movimento constante que gera, em cada ser
individual, transformagées qualitativas em niveis cada vez mais complexos
em seu psiquismo. Como afirma Leontiev (1978, p. 265), “Os progressos
realizados na producio de bens materiais sio acompanhados pelo
desenvolvimento da cultura dos homens; o seu conhecimento do mundo
circundante e deles mesmos enriquece-se, desenvolvem-se a ciéncia e a

arte”.

No caso da arte e, especificamente, do desenho, inserir a crianga
no processo de aprendizagem do desenho como linguagem, implica que
ela se aproprie de um determinado conteddo cultural e se objetive em
produgoes as mais diversas, utilizando-se de diferentes linhas, formas,
cores, etc. Ao objetivar-se, isto ¢, a0 produzir um objeto qualquer, a crianca
registra nesse objeto um pouco de suas ideias, conhecimentos e
habilidades. E, nesse processo, suas fun¢des psiquicas superiores, como a
atengao voluntdria, o controle da vontade, a imaginac¢ao criativa, dentre
outras relacionadas ao desenvolvimento artistico, ganham corpo em suas
objetivacoes e ficam socialmente disponiveis para a apropriacao de outros

sujeitos em processo de formacao.

Esse processo, em que, dialeticamente, estio em relagio a
apropriagio e a objetivagio do conteddo cultural, é crucial para o

desenvolvimento do ser humano, pois a “possibilidade do
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desenvolvimento histérico é gerada justamente pelo fato de que a
apropriacao de um objeto gera, na atividade e na consciéncia do homem,
novas necessidades e novas forgas, faculdades e capacidades” (DUARTE,
2000, p. 120) e, a partir dai, novas possibilidades de objetivagdes humanas

como produtos de suas atividades criativas.

Levando em conta que a transmissio das conquistas humanas
ocorre por meio dos fendmenos externos da cultura material e intelectual,
ou seja, por meio dos objetos da cultura e das préticas culturais préprias
do meio em que vivem os sujeitos em processo de formagio, é fundamental
que o processo educativo considere as caracteristicas desse meio, que é
fonte de desenvolvimento humano, que permite o estabelecimento de
relagdes entre a crianga, os demais sujeitos de sua convivéncia e os

contetdos culturais nele disponiveis.

Mas isso nao basta para a organizagao do trabalho educativo; outro
fator importante a ser considerado, e que estd relacionado ao papel do meio
no desenvolvimento humano, é o conhecimento da crianca e suas
especificidades, pois ela se modifica no processo de seu desenvolvimento.
Seu grau de compreensao da realidade se altera e, a cada momento, o papel
do meio e o significado dos elementos do meio também se modificam de
conformidade com essa nova compreensido de mundo que se estabeleceu
no psiquismo infantil. Por essa razio, uma mesma situagio do meio,
envolvendo criangas em faixas etdrias diferentes, pode influenciar de forma
diversa o desenvolvimento de cada uma. A relagio de cada uma com um
acontecimento no seu meio ¢é diferente: faz-se de acordo suas
singularidades e sua forma de compreender o sentido ou significado do
ocorrido. “Tudo se resume ao fato de que a influéncia de uma situagao ou
outra depende nio apenas do contetido da prépria, mas também do quanto
a crianga entende ou apreende a situa¢ao” (VIGOTSKI, 2010b, p. 688).
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Dai a importancia de o professor conhecer a crianga e suas caracteristicas
em cada periodo de desenvolvimento para, assim, pensar em melhores
formas de orientar os processos de sua aprendizagem e de seu

desenvolvimento.

Entdo, como obter a devida compreensio do papel do meio no
desenvolvimento infantil? Essa compreensio pode ser conseguida quando
a relacdo que a crianca estabelece com o meio ¢ vista sob o prisma da

o « n
vivéncia, que revela “de que forma ela toma consciéncia e concebe, de
como ela se relaciona afetivamente para com certo acontecimento”
(VIGOTSKI, 2010b, p. 686), porque “nio é esse ou aquele elemento
tomado independentemente da crianga, mas sim o elemento interpretado

pela vivéncia da crianca que pode determinar sua influéncia no decorrer de

seu desenvolvimento futuro” (VIGOTSKI, 2010b, p. 684).

O conceito de vivéncia, de que podemos langar mao para analisar
as influéncias do meio no desenvolvimento do psiquismo, é explicado por
Vigotski (2010b, p. 686) como “uma unidade na qual, por um lado, de
modo indivisivel, o meio, aquilo que se vivencia estd representado [...] e,
por outro lado, estd representado como eu vivencio isso, ou seja, todas as
particularidades da personalidade e todas as particularidades do meio [...]”
estdo presentes na vivéncia e determinam a atitude da crianca frente a uma

dada situacio.

No que diz respeito a condu¢io do trabalho educativo com o
desenho, esse conceito pode ser de grande valia para o professor refletir
acerca das atividades que ele propoe as criangas, dos recursos de que lanca
mao para fazer essas proposicoes, dos objetivos a atingir com as criangas,
do modo como desenvolve as atividades propostas, enfim, para refletir
sobre a natureza do trabalho pedagégico a ser desenvolvido. Como uma

crianga vivencia o ato de desenhar? Copiar um desenho feito na lousa pelo
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professor é vivenciado por uma crianca da mesma forma como fazer um
desenho para expressar um determinado sentimento seu? Como as criangas

vivenciam as diferentes situagoes de desenho das quais participam?

Do nosso ponto de vista, o processo de apropria¢ao do desenho
como linguagem propicia vivéncias positivas para a constituigio do
psiquismo da crianga, uma vez que ela pode expressar seus conhecimentos,
suas experiéncias, seus sentimentos e emogoes, colocando-se em sua
poética de modo singular como autora, objetivando-se como um sujeito
capaz de criar suas préprias representagdes acerca do mundo a redor e de

seu mundo interior.

Além disso, o trabalho com o desenho considerado como
linguagem fornece as bases para o desenvolvimento de capacidades em
outras dreas de conhecimento, como a linguagem escrita, por exemplo. Isto
porque o psiquismo, segundo a teoria histérico-cultural, é um sistema em
permanente articulagao e reconstru¢io das fungoes psiquicas superiores; é
movimento no qual o uso dos signos possui papel fundamental uma vez

que

[...] o emprego de signos opera transformacées que ultrapassam o
Ambito especifico de cada funcio. O referido emprego nio as
complexifica de modo particular, ou seja, nio provoca apenas
transformagdes intrafuncionais — ndo se trata da conversio, por
exemplo, da memoria natural em memoria légica, da atengio natural
em atengio voluntdria, da inteligéncia prética em pensamento abstrato
etc. As transformacoes especificas de cada funcio determinam
modificacoes no conjunto das fungoes do qual fazem parte, isto ¢, do
psiquismo como um todo (MARTINS, 2011a, p. 58).
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O trabalho com as artes visuais, em que o desenho estd inserido,
tem como finalidade o desenvolvimento da consciéncia estética, da
percepgao, da sensibilidade e do préprio ser humano em sua totalidade.
Para a formagio de todas essas fungoes é fundamental que o trabalho seja
iniciado desde a educacio infantil, quando as criangas j4 podem ter contato
com as obras artisticas, para aprender a aprecid-las e conhecer os

procedimentos utilizados nas produgoes feitas em diversas linguagens.

Na educagio infantil, periodo que abrange a faixa etdria do 0 aos 5
anos, a crianga tem a possibilidade de, ao ser inserida em atividades que
permitem o uso da imaginagio e da criatividade, desenvolver a capacidade
simbdlica para expressar e comunicar suas ideias, sentimentos e conceitos
e, se a crianga tiver a oportunidade de desenhar e receber orientacio
adequada, poderd aprofundar sua capacidade de expressar-se pela
linguagem do desenho, porém, a auséncia de oportunidades de desenhar
ou a vivéncia de prdticas inadequadas de desenho poderao bloquear esse

processo (IAVELBERG, 2000).

Exemplo disso é o chamado desenho cultivado, que resulta da
interagao da crianga com as produgdes realizadas pelas pessoas de seu
convivio: desde cedo, ela observa e imita atos e formas de desenhos
realizados em sua presenga, incorporando-os em seu repertério e
desenvolvendo-se (IAVELBERG, 2000). Isso se deve ao fato de que,
quando a crianga tem acesso e se apropria de novos conhecimentos, ¢é
favorecida na formagio de novas operagbes mentais que promovem o seu
desenvolvimento psiquico, traduzido em novas capacidades para agir em

seu meio.

A apropria¢ao dos signos elaborados pela atividade humana
possibilita, de acordo com a teoria histérico-cultural, o desenvolvimento

de fungoes psiquicas superiores e uma vasta apropriacao do patrimoénio do
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género humano, de forma que seu uso constitui o trago essencial das
formas superiores de conduta humana, pois permite ao ser humano o
rompimento da relagao direta e imediata, prépria dos animais, com o
ambiente. Em outros termos, a relagio do homem com o seu entorno é

mediada pelos signos elaborados em processos interativos socioculturais.

[...] A utilizagdo de meios auxiliares e a passagem 2 atividade mediadora

\

reconstrdi radicalmente toda a operagio psiquica 3 semelhanga da
maneira pela qual a utilizagio de ferramentas modifica a atividade
natural dos érgios e amplia infinitamente o sistema de atividade das
funcoes psiquicas. Tanto a um como a outro, o denominamos, em seu
conjunto, com o termo fun¢io psiquica superior ou conduta superior

(VYGOTSKI, 1995 apud MARTINS, 2011a, p. 94).

As fungées psiquicas ditas superiores distinguem-se das funcoes
psiquicas elementares ou naturais - que sio aquelas garantidas pela
natureza, tanto para os animais quanto para os homens: percepgio,
sensagao, atengao involuntdria, memdria, etc. -, pelo fato de que fungoes
psiquicas superiores, exclusivas da espécie humana, sdo socialmente
formadas, ou seja, desenvolvem-se como um produto da vida social dos
sujeitos. Pela apropriacio que a crianga faz dos signos culturais, ocorrem
transformagées qualitativas em seu psiquismo natural; formam-se sistemas
funcionais em que as fung¢des superiores se desenvolvem em niveis cada vez
mais complexos, em permanente inter-relacio umas com as outras: aten¢io
e memoria voluntdrias, linguagem, imaginagao, pensamento, emogoes e
sentimentos. Em sintese, podemos afirmar com Martins (2011a, p. 88),
que “toda fungio psiquica superior resulta da interiorizagao de fungées
externas, isto é, de fungoes sociais, em decorréncia das quais as formas

inferiores cedem lugar as formas superiores de comportamento”.
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Os signos, carreando os significados sociais e compreendidos como
meios auxiliares para a realizagio de tarefas psicolédgicas, sio, pois,
fundamentais para o desenvolvimento humano, pois eles cumprem a
funcio de estimulos-meio em relagio a uma dada operacio psicoldgica,
constituindo-se como instrumentos da atividade psiquica humana
(VYGOTSKI, 1995). Nas palavras de Vygotski (1995, p. 94), o signo “[....]
¢ 0 meio de que se vale 0 homem para influir psicologicamente, tanto em
sua propria conduta, como na dos demais; é um meio para sua atividade
interior, dirigida a dominar o préprio ser humano [...]” que, nesse

percurso, desenvolve as formas superiores de conduta.

O desenho e também a linguagem oral, a escrita, o cdlculo, etc.,
estdio entre os “processos de dominio dos meios externos do
desenvolvimento cultural e do pensamento” (VYGOTSKI, 1995, p. 29)
que, de forma absolutamente indissocidvel, transcorrem em unidade com
o desenvolvimento das fung¢des psicolégicas especificas que se constituem
sobre a base das fung¢des psiquicas naturais (percepgao, atengao, memoria,
etc.) por meio da participagao ativa dos sujeitos nas diferentes instincias
s6cio-histérico-culturais de seu meio, onde sio produzidos os significados
sociais a serem apropriados por eles e objetivados em produgdes
decorrentes de sua atividade. No entendimento desse processo estd a
compreensio da essencialidade do trabalho pedagégico que inclui, entre as
atividades a serem realizadas pelas criangas em seu processo de formagio,
atos de realizagio do desenho como uma forma de linguagem, veiculando
significados sociais e influenciando no desenvolvimento psiquico da

crianca.
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1.2.3 Relagoes entre desenho e escrita

Por muito tempo o mecanismo da escrita foi compreendido como
um hdbito motor, como o problema do desenvolvimento muscular das
mios ou como um problema de linhas e pautas. Porém, conforme
Vygotski (1995), a linguagem escrita ¢ muito mais complexa. Envolve
sistemas de simbolos e signos cujo dominio representa uma transformacio
profunda em todo o desenvolvimento da crianca. Ela tem uma longa
histéria: comega muito antes de a crianga dar inicio aos estudos sobre a

escrita na escola.

As origens deste processo remontam muito antes, ainda na pré-histéria
do desenvolvimento das formas superiores do comportamento infantil;
podemos até mesmo dizer que quando uma crianca entra na escola, ela
j4 adquiriu um patriménio de habilidades e destrezas que a habilitard a
aprender a escrever em um tempo relativamente curto (LURIA, 2001,

p. 144).

O desenho faz parte dessa pré-histéria, de forma que
compreender a pré-histéria da linguagem escrita permite-nos
compreender, a0 mesmo tempo, a fun¢io do desenho nesse processo,
desde que as criangas fazem os primeiros rabiscos, as garatujas, até que

chegam 2 realizacio da escrita simbdlica.

Essa histéria, segundo pesquisa conduzida por Luria (2001),
inicia-se no momento em que a crianga realiza uma pré-escrita,
caracterizando o momento denominado de pré-instrumental, no qual a

crianga apenas imita os adultos, fazendo rabiscos indistintos, pois ela ainda
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¢ incapaz de ver a escrita como um instrumento de representagio. O ato
de escrever, para ela, é intuitivo; nio é um meio para recordar ou
representar algum significado, mas é visto como um ato em si mesmo, um

brinquedo, assimilado apenas em sua forma exterior.

O ato de escrever, nesse caso, ¢ dissociado de seu objetivo
imediato e a crianga nio tem consciéncia de seu significado funcional que
implica o uso de signos auxiliares; por isso, seus rabiscos, utilizados como
registros, nio possuem nenhuma relagio com as sentengas que lhe sio
ditadas por um adulto, mesmo que no contetido dessas sentencas lhe sejam
apresentados fatores como quantidades, tamanhos e até mesmo a forma
dos objetos expressos por elas. Nada disso influi nas anotacoes da crianga.
Como o significado funcional da escrita ainda nio foi aprendido pela
crianga, seus rabiscos, suas garatujas tém existéncia independente daquilo

que constitui o conteido da anota¢io que estd fazendo.

Nesse percurso, a crianga percebe que essas garatujas nio
funcionam como um auxilio 3 memdria, e esse fato pode fazer surgir a
escrita topografica, pela qual a crianga utiliza seus registros gréficos como
um signo auxiliar da memdria; organiza seus desenhos no espago da folha,
realizando associagbes com as sentencas que lhes sio ditadas: os rabiscos
podem ser feitos no alto da pdgina, a direita ou a esquerda, um ao lado do
outro, etc., de conformidade com o conteddo expresso pelas sentengas
ditadas pelo adulto. Apesar de, nesse caso, as inscri¢bes nao serem
diferenciadas, elas mantém uma relacio funcional com a escrita,
desempenhando o papel de um signo primdrio que permite a crianca
lembrar-se do contetdo do registro que fez (LURIA, 2001).

Alguns fatores, como o niimero e a forma, podem levar a crianga
a produzir uma atividade grafica diferenciada. Em situagdes experimentais,

quando sdo inseridas quantidades nas sentengas ditadas para as criangas,
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elas procuram utilizar signos para representar o nimero dado. Desta
forma, a atividade grifica se torna um instrumento funcional ou

expediente auxiliar, possibilitando a crianga ler sua escrita.

Quando, nas sentengas ditadas as criancas, sao utilizados objetos
que possuem cor, forma ou tamanho em evidéncia, as produgoes graficas
passam a ter semelhanga com a pictografia primitiva. Por meio de tais
fatores, a crianca chega a ideia de usar o desenho como meio de recordar e
“o desenho comega a convergir para uma atividade intelectual complexa.
O desenho transforma-se, passando de simples representagio para um
meio, e o intelecto adquire um instrumento novo e poderoso na forma da

primeira escrita diferenciada” (LURIA, 2001, p. 166).

O desenho pode ser diferente da escrita pictérica. Por exemplo,
se o desenho for espontineo e a crianga se relacionar com ele apenas como
um brinquedo, sem a intengao ou fun¢io de meio que a leve a se lembrar
de algum contetdo, de expressar algo, serd apenas um desenho ou uma
representagdo. Uma crianca pode desenhar bem, mas ser incapaz de
compreender o uso instrumental de uma imagem como um simbolo.
Nesse caso, nio serd uma escrita. Essa é a diferenca entre a escrita

pictogréfica e o desenho: a compreensdo da imagem como simbolo ou

signo (LURIA, 2001).

A crianga que apresenta um grau mais desenvolvido da escrita
pictografica, ao retratar um objeto, supera a tendéncia de retratd-lo em sua
totalidade com os detalhes e comega a utilizar apenas uma parte dele ou o
seu contorno, simplificando-o. Esse fato demonstra que a crianga estd no
processo de aquisi¢ao de habilidades psicoldgicas que a conduzird a escrita
simbdlica. O simbolo comegard a adquirir um significado funcional para a

crianga.
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[...] a crianca constrdi, agora, novas e complexas formas culturais; as
mais importantes fung¢des psicolégicas nio mais operam por meio de
formas naturais primitivas e comecam a empregar expedientes culturais
complexos. Estes expedientes sio testados sucessivamente e
aperfeicoados e no processo a crianca também se transforma (LURIA,
2001, p. 189).

A escrita pictogréfica, que se desenvolve plenamente entre os cinco
e seis anos, é o primeiro uso da escrita como meio de expressio e “se ela
nao estd clara e completamente desenvolvida nessa época é apenas porque
j& comegou a ceder lugar a escrita alfabética simbélica, que a crianga

aprende na escola - e as vezes mesmo antes” (LURIA, 2001, p. 173).

Essa afirmacio nos leva a refletir sobre a introdugao precoce da
escrita alfabética na educagio infantil e, muitas vezes, em situagio de c6pias
das letras do alfabeto e de sua oralizagao para memorizacao da sequéncia
de letras que o compde, limitando o espago do desenho e seu pleno
desenvolvimento, o que, por sua vez, trard consequéncias para o processo
de aquisicao da linguagem escrita como um instrumento complexo criado
pelo homem para o estabelecimento de interagoes sociais e de relacoes
entre os sujeitos sociais.

\

De fato, como argumenta Vygotski (1995), é preciso ensinar a
crianga a linguagem escrita e nio a escrever as letras, levando 2
compreensao interna da escrita para que essa aquisi¢ao se torne uma parte
de seu desenvolvimento. H4 um caminho a seguir para chegar a esse
resultado: o desenho e a brincadeira de papéis sociais sao focalizados como
etapas preparatérias para o desenvolvimento da linguagem escrita, processo
em que o educador deve organizar a atividade infantil, conduzindo sua

implementagdo por diferentes agdes que a crianga realiza ao longo desse
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processo. No que tange a atividade do desenho, a crianga descobre que,
além dos objetos, poderd também desenhar a fala utilizando novos signos
para realizar esse seu intento. Quando participa de brincadeiras de papéis
sociais, a crianga experimenta a fun¢io substitutiva que os objetos
cumprem em sua realizagdo, pela qual um objeto (uma caneta) adquire
novo significado (um termdmetro), e pode vivenciar, por meio dessa
percep¢io, o significado simbdlico dos objetos incluidos nessas
brincadeiras, assim como percebe, ao longo do percurso de aprendizagem
da linguagem escrita, o significado simbdlico das palavras que compoem

os enunciados por ela produzidos.

A compreensio de como se processa o percurso da pré-histéria da
linguagem escrita pée em relevo a importincia de trabalhar o desenho
como linguagem, com a fungao de signo para expressar ideias, sentimentos,
sensagdes, etc., contribuindo, dessa forma, para promover o
desenvolvimento do psiquismo, em especial a capacidade simbdélica da
crianca. Evidencia, também, a necessidade de compreendermos o papel
que cumpre a educagio nesse processo, o que nos leva a reflexao sobre as

préticas existentes atualmente na educagao infantil.

1.3 A crian¢a como sujeito de aprendizagem na Educagio Infantil

Em cada momento do desenvolvimento psiquico, o ser humano se
relaciona com a realidade de forma diferente. Do ponto de vista da teoria
histérico-cultural, o desenvolvimento psiquico infantil ndo é um processo
meramente quantitativo ou evolutivo, mas constitui-se um processo que se
caracteriza por mudangas qualitativas, pela ocorréncia de saltos qualitativos

que significam mudangas na forma de a crian¢a se relacionar com o
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mundo, com a realidade. E, para compreendermos essa relagio que a
crianca estabelece com o mundo, serd necessdrio abordar um conceito
fundamental: o conceito de atividade, entendida como o elo entre o sujeito
e o mundo. Pela atividade, na relagio com outros sujeitos, ocorre a
apropriagio, por parte da crianga, do patrimoénio cultural produzido pelas
geragdes precedentes e, nesse processo, suas fun¢oes psicoldgicas superiores
vao se desenvolvendo na dependéncia dos atos concretos nos quais o

sujeito estd envolvido ao realizar essa atividade.

Em cada periodo do desenvolvimento, uma determinada atividade
assume a primazia como sua forca motriz; essa atividade é chamada
dominante ou guia, que forma e reorganiza processos psiquicos
(PASQUALINI, 2013). Também denominada atividade principal, ela é “a
atividade cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes
nos processos psiquicos e nos tragos psicolégicos da personalidade da
crianga, em um certo estigio de seu desenvolvimento” (LEONTIEV,

1988, p. 65).

No periodo que abrange a Educagio Infantil, trés sao as atividades
guias ou principais das criancas: no primeiro ano de vida, a comunicacio
emocional direta com o adulto; no periodo da primeira infincia, a

atividade objetal manipulatdria; e na idade pré-escolar, o jogo de papéis.

A crianga, ji& nos primeiros dias de vida, se expressa
emocionalmente por meio de gritos, choros, gestos e movimentos. E suas
necessidades sio atendidas pelo adulto. Com isso, vai se formando outra
relacio entre o adulto e o bebé, que leva a uma atividade de comunicagio
com o adulto e, desta forma, favorece o surgimento da comunicagio
emocional direta. Nesse periodo, a comunicagio tem um cardter mais
emocional, porque se manifesta como expressao mutua de emogdes, de

afetos.
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O adulto, nesse processo, apresenta a realidade a crianga,
proporcionando o contato com objetos, incentivando sua manipulagao,
sua exploragio e mostrando seu uso funcional. Nesse movimento, outra
atividade comega a ser gestada a partir da comunicagao emocional direta
com o adulto. A agdo com os objetos - atividade objetal
manipulatéria - desponta como uma nova atividade guia ou principal: “Por
meio da linguagem, a crian¢a mantém contato com o adulto e aprende a
manipular os objetos criados pelos homens, organizando a comunicagio e
a colaboragio com os adultos” (FACCI, 2004, p. 68).

Essa atividade surge entre os 2 e 3 anos, momento em que hd
assimilagao dos procedimentos elaborados socialmente de agio com os
objetos. Por meio da atividade objetal manipulatéria, a crianga se apropria
da fungio social do objeto e de seu significado. Nesse momento, ¢é
fundamental a agao do adulto destinada a ensinar A crianca a fungao
especifica do objeto e os procedimentos corretos para o seu uso, uma vez
que a fungio do objeto é uma propriedade oculta, que nao pode ser
revelada pela simples manipulagao. Somente o adulto pode revelar para a
crianga, a fungio, por exemplo, de uma colher (MUKHINA, 1996, p.
107).

Quando a crianga domina a agio com os objetos, ela vai se
emancipando das condigoes particulares da aprendizagem na dire¢io de
um uso livre, até que surge a substitui¢do do objeto. Nesse momento,
emergem as premissas para a formacio do jogo de papéis ou faz de conta,
onde o interesse se voltard para o mundo das pessoas e o foco serd fazer o

que os adultos fazem.

O jogo de papéis surge de uma contradi¢io que se apresenta a
crianga. Ela experimenta a necessidade de fazer o que o adulto faz e de agir

com os objetos como o adulto age, porém a crianga possui limites
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operacionais e técnicos que a impossibilitam de executar as operagoes e,
assim, a contradicio é solucionada por meio do faz de conta. Por exemplo,
a crianga tem o desejo de dirigir um carro, todavia ainda nao possui as
condigoes necessdrias para dirigir um carro de verdade, entdo ela brinca
imitando o adulto dirigindo ou brinca com carrinhos, fazendo manobras
como se estivesse dirigindo. A crianga, inserida no jogo de papéis, apropria-
se do sentido social das atividades produtivas humanas e, desta forma, vai

formando as bases para a sua prépria conduta (PASQUALINI, 2013).

Segundo Mukhina (1996), para se caracterizar um jogo é também
preciso conhecer o contetido do jogo, que é o que a crianca destaca como
principal nas atividades do adulto. Isso muda de acordo com a etapa de
desenvolvimento psicolégico em que cada crianca estd. Por exemplo, para
as criangas menores, o conteudo principal ¢ a acdo com os objetos; 0 jogo
surgird em fungio do objeto que tem em maos. Se tiver pratinho, faca e
colher, fard de conta que estd comendo. Para as criangas um pouco
maiores, o conteddo do jogo refere-se as relagoes entre as pessoas, pelo que,
considerando-se os mesmos objetos citados no exemplo anterior, poderd
utilizar a faca para cortar um alimento em vdrias partes e os colocard no
prato para servir as pessoas. O contetdo do jogo de papéis para as criancas
mais velhas é o respeito as regras resultantes do papel que assumem. Nesse
momento, as Criangas se preocupam em seguir rigorosamente as regras e
comecardo a fazer questionamentos sobre a forma correta dos
acontecimentos. Seguindo o exemplo anterior, poderao, agora, questionar
a arrumagdo de uma mesa para o jantar; a disposi¢do das cadeiras, dos
pratos e dos talheres na mesa; decidir como utilizar os talheres de forma
correta; a sequéncia dos alimentos; que a sobremesa serd servida apds a

refeicao, e nao no inicio.
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A insercao ativa da crianga nos jogos de papéis gera mudangas
qualitativas relevantes em seu psiquismo. O jogo requer que a crianga se
concentre no papel que estd protagonizando e mantenha-se atenta as
exigéncias desse papel para o cumprimento da brincadeira. Também ¢
necessdrio que ela memorize as regras e quaisquer outras exigéncias
implicadas na execugao dessa brincadeira. Além disso, para que o jogo de
papéis se efetive harmoniosamente entre os participantes, é preciso que
cada um exerca seu papel respeitando o papel do outro. Em sintese, o jogo
de papéis pode provocar mudangas qualitativas no psiquismo da crianga
considerando-se, pelo menos, trés fungdes psiquicas superiores: a aten¢io

e a memdria voluntirias e o controle da vontade.

O jogo de papéis exerce, também, grande influéncia sobre a
linguagem comunicativa na medida em que, por meio dele, a crianga ¢é
introduzida no mundo das ideias ao lidar com objetos substitutos e, com
isso, aprender a manused-los e avalid-los em um plano mental. O jogo
permite, além disso, que a crianga se ponha no lugar de outra pessoa,
preveja o seu comportamento e atue como se fosse ela, permitindo, com
isso, a compreensdo das relacoes sociais, o que favorece o desenvolvimento

de sua imaginagao e de sua personalidade.

Martins (2011a) postula que hd uma sintonia entre o jogo
simbdlico e o desenho. Quando pequena, a crianca ainda nio tem como
verdadeira a representagio de algo, mesmo identificando no desenho
similaridades com os objetos reais. Em suas origens, quando da passagem
da garatuja para a representagdo de elementos gréficos, o desenho ¢, para a
crianga, mais um objeto manipuldvel ou um objeto grifico. Contudo,
posteriormente, o desenho ganhard a qualidade de signos rudimentares,

como possibilidades para a indica¢io de objetos, pessoas e situagoes, em

59



consondncia com os gestos e com os significados simbdlicos presentes nos

jogos.

Nesse processo, pela influéncia das experiéncias vividas, vao se
formando na crianga as atividades produtivas, compreendidas como
aquelas que geram algum tipo de resultado, algum produto, como ¢ o caso
do desenho, da pintura, da modelagem, dentre outras. A partir dessas
atividades vai surgindo a possibilidade de que a crianca se proponha a
aprender algo, desenvolvendo a capacidade de estabelecer fins para suas

acoes (PASQUALINI, 2013).

Ainda no periodo pré-escolar, a partir da atividade do jogo, surgem
as premissas da atividade de estudo, que se tornard principal ou guia para
a crianga no ensino fundamental, na medida em que aparecem os interesses
que nao podem ser plenamente satisfeitos com o jogo, o que ird requerer
novas fontes de conhecimento para uma melhor compreensao da realidade.
Com efeito, “ao final do periodo pré-escolar, a atividade de estudo, que
surge como linha acesséria, entra em ascensio, preparando a transi¢io ao
novo periodo em que a crianga se esforgara por ‘saber o que o adulto sabe’
(PASQUALINI, 2013, p. 93). Surge, entdo, a necessidade de obter os
conhecimentos escolares, cientificos, tedricos, contetidos préprios da

atividade que promoverd o desenvolvimento da crianga na idade escolar.

Para a constitui¢do de uma pritica coerente com as necessidades
das criangas, em cada periodo de seu desenvolvimento, que possa provocar
mudangas na realidade educacional, é fundamental que a organizacio dessa
prética esteja fundamentada em uma concepgao de educacao, que propicie
ao professor uma compreensio do processo educativo e do
desenvolvimento humano, que dé condigbes para que as prdticas sejam
realmente eficazes para o desenvolvimento das capacidades humanas em

suas maximas possibilidades.
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Se, no caso especifico do encaminhamento da atividade do
desenho na Educagio Infantil, nds estivéssemos diante da pergunta
“Devemos deixar a crianga livre para se expressar por meio do desenho, ou
dirigir suas agoes?”, qual seria a op¢io a fazer? Qual caminho tomar?
Sabemos que a escolha entre uma e outra op¢io depende de nossa
concepgio de educagio, de qual tipo de formagio estamos almejando para
as criangas. Hd distintas concep¢oes de educagio que podem servir de base
para a prdtica pedagdgica do desenho na Educacio Infantil, porém,
destacaremos duas: a concep¢io espontaneista do desenvolvimento
infantil, pela qual o desenho deve ser livre e a crianga aprende a desenhar
por si s6, sem intervengoes do adulto, e a concepgao histdrico-cultural,
adotada por nds, que visa a superar as concepgdes espontaneistas,
combatendo os mitos sobre os “dons” e “talentos” naturais e defendendo
a necessidade do ensino do desenho e a realizagao de agdes planejadas pelo
adulto a fim de promover o desenvolvimento, na crianca, da capacidade

de representar a realidade por meio do desenho.

E possivel constatar, ao observar algumas escolas de Educagio
Infantil, que o trabalho com o desenho é uma pritica comum; muitos
profissionais, porém, desconhecendo essa forma de linguagem e sua
importincia, acabam desenvolvendo praticas mecinicas que nio oferecem
desafios as criangas, favorecendo o surgimento de esteredtipos e impedindo
que a crianga aprenda a elaborar e a valorizar suas préprias respostas em
relacio a seu mundo, o que muito contribuiria para o desenvolvimento da

imaginagao e da atividade criadora.

Segundo Mukhina (1996), os estereStipos que se estabelecem nos
desenhos das criangas podem ser resultado das influéncias de determinados
métodos de ensino, do modo como os adultos encaminham a atividade do

desenho para as criancas, porque “o ensino do desenho baseado em cépia
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de modelos ajuda na formagao de clichés. O ensino que se propoe a

aperfeicoar um desenho que reproduz as propriedades do objeto evita o

clich¢” (MUKHINA, 1996, p. 172).

De acordo com a teoria histérico-cultural, a escola e os educadores
desempenham papel fundamental na formacao da crianga, uma vez que as
diversas formas de linguagens nio se desenvolvem naturalmente ou de
forma espontanea. E fundamental que todos os contetidos a que a crianca
deve ter acesso sejam pensados, planejados e sistematizados, visando a
apropriagdo de conhecimentos, & compreensao e a formagio de sentidos, a
capacidade de operar com os cddigos, signos e técnicas das diferentes

formas de linguagens e, em particular, do desenho.

Pensando em tais implicagoes, é fundamental que o educador
tenha conhecimento do desenvolvimento infantil e também do
desenvolvimento do desenho para compreender como a crianga aprende e
avanca nessa linguagem. Em outros termos, o educador necessita ter
conhecimento tedrico do contetddo a ser ensinado nas diversas 4dreas do
conhecimento e sobre o desenvolvimento humano, compreender as leis
gerais que regem o desenvolvimento psiquico, bem como as circunstincias
particulares de desenvolvimento dos alunos, para atuar adequadamente,
com agoes e intervengdes pedagdgicas mais apropriadas, com a escolha dos
conteidos e as formas de trabalho atendendo as necessidades de
aprendizagem da crianga. Agindo assim, poderd contribuir de forma efetiva
nesse processo, com prdticas pedagdgicas coerentes com a realidade de seu

grupo de alunos e de cada crianga em particular.

Outro aspecto importante a ser considerado pelo professor na
organizacio das praticas pedagdgicas da Educacao Infantil é a compreensao
de que, para a teoria histdrico-cultural, o elemento essencial que explica o

desenvolvimento psiquico infantil é a relagao crianca e sociedade, em que

62



as condigoes histéricas concretas, condicoes de vida e educacio,

determinario o percurso do desenvolvimento.

O desenvolvimento de uma pessoa nio ¢é feito apenas das
transformagbes em seu organismo biol6gico. Um individuo nasce, cresce e
chega a fase adulta dentro de uma determinada sociedade e cultura. Ele
aprenderd os simbolos, as interpretagdes, os modos de agir, de pensar e
sentir do ambiente social em que vive. S6 em convivéncia continua com
esse ambiente social é que o individuo desenvolverd as caracteristicas
tipicamente humanas: a linguagem, a consciéncia e a capacidade de agir de
forma intencional. Como afirma Mello (2007), “o que a natureza lhe prové
no nascimento é condigio necessdria, mas nio basta para mover seu
desenvolvimento. E preciso se apropriar da experiéncia humana criada e
acumulada ao longo da histéria da sociedade humana” (MELLO, 2007, 7.

2.

Tendo isso em vista, podemos afirmar que é possivel desmistificar
a crenga estabelecida pelo senso comum de que as pessoas nascem com
dons herdados biologicamente ou talentos recebidos como presentes
divinos, por exemplo, considerando-se a drea das artes, para o desenho,
para a pintura, para musica, danga, teatro e assim por diante. Como afirma
Martins (1992), “nio é uma questdo de ‘dom’, mas de ‘dao’, pois se te
‘dao’ condigoes favordveis...” (MARTINS, 1992, p. 37), se a crianga, em
suas relagdes sociais, obtiver as condi¢des favordveis, poderd se desenvolver
plenamente. Nessa linha de pensamento, podemos constatar que sé serd
possivel o desenvolvimento humano nas diversas dreas do conhecimento,
inclusive na drea artistica, se a crianca for inserida num meio social que lhe
ofereca condicoes favoraveis de aprendizagem, levando em consideracao as

especificidades de cada periodo do desenvolvimento infantil.
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Favorecer a aprendizagem da crianga ¢é favorecer seu
desenvolvimento psiquico, dado que, para a teoria histérico-cultural, a
aprendizagem promove o desenvolvimento humano, isto ¢, “uma correta
organizacio da aprendizagem da crian¢a conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e essa
ativagio nio poderia produzir-se sem a aprendizagem” (VIGOTSKII,
1988, p. 115).

Nessa relagio entre aprendizagem e desenvolvimento, segundo
Vigotskii (1988), dois niveis de desenvolvimento devem ser considerados:
o primeiro, denominado nivel de desenvolvimento real, é constituido por
funcdes psicoldgicas efetivadas, pelas quais as criangas sio capazes de
realizar determinadas tarefas sozinhas; o segundo nivel é constituido pela
zona de desenvolvimento préximo ou iminente, que corresponde as
funcoes que estdo em vias de amadurecer, possibilitando que a crianca
consiga resolver tarefas com o auxilio de adultos e outras criancas mais
experientes. E nessa zona de desenvolvimento que deverd incidir, portanto,

o trabalho do professor com a crianga.

Nesse contexto, é preciso considerar que a capacidade de se
beneficiar da colaboragio de outra pessoa vai ocorrer em certo nivel de
desenvolvimento. Uma crianga, por exemplo, que ainda nao sabe andar
sozinha, sé vai conseguir andar com a ajuda de um adulto que a segure
pelas maos a partir de um determinado nivel de desenvolvimento; mas, aos
trés meses de idade, ela nao é capaz de andar nem com essa ajuda. Por essa
razdo, podemos dizer que o processo de ensino e aprendizagem na escola
deve ser construido avaliando-se o nivel de desenvolvimento real da crianga
e, a partir dai, estabelecendo uma compreensao das possibilidades de acao

que se encontram na zona de desenvolvimento préximo, direcionando a
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atividade pedagdgica para estdgios de desenvolvimento ainda nao

alcancados pelos alunos, em busca de novas conquistas.

O ensino que incide sobre o nivel de desenvolvimento real, no que
a crian¢a jd sabe ou no que estd muito além de suas possibilidades de
realizagdo, conforme a teoria histérico-cultural, é inécuo; nao promoverd
o desenvolvimento. Portanto, sio questiondveis as prdticas na educagio
infantil que, por exemplo, ensinam a cor vermelha durante quase um més,
quando a crianca ji conhece a cor vermelha e muitas outras cores; ou
solicitam a ela a escrita do nome quando ela faz apenas rabiscos
descontrolados. No primeiro caso, o ensino incide no nivel de
desenvolvimento real; no segundo, no que estd além das possibilidades da
crianga, constituindo-se ambas as situagbes como nio passiveis de

promover o desenvolvimento.

Outro aspecto a ser considerado para a realizagio de uma prdtica
comprometida com a promog¢io do desenvolvimento da crianga ¢ a
intencionalidade ao se planejar as agoes pedagégicas. E preciso que o
professor esteja ciente dos objetivos a que se propde alcangar com as
criangas, para que seja feito um direcionamento adequado dessas agoes no
processo de apropriagio de conhecimentos, no desenvolvimento de
habilidades e capacidades que tornem possivel a promogio de avangos
qualitativos em sua formaco. E ainda essencial ao professor estar ciente de
que, para aprender, é preciso que a crianga seja ativa no processo e que as
atividades tenham um sentido vital para ela, isto ¢, que sejam realmente
relevantes para sua vida. Segundo Mello (2005), “[...] aprender envolve
atribuir sentido ao que se aprende. Sé a crianca que entende o objetivo do
que lhe ¢ proposto, e que atua motivada por esse objetivo, é capaz de

atribuir um sentido que a envolva na atividade” (MELLO, 2005, p. 32).
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De todo o exposto, é possivel dizer que o educador da Educacao
Infantil deve estar em constante processo de formagao e que conheca quem
¢ a crianga com a qual trabalha — o destinatdrio da educagio — para
pensar em conteidos e formas de ensinar mais apropriadas para cada
periodo do desenvolvimento, buscando préticas pedagégicas que tenham
um sentido vital e que valorizem a crianga como um sujeito ativo. Desta
forma, serd possivel uma a¢io educativa mais consistente para a promogio

do desenvolvimento das criangas desse nivel de ensino.

A realiza¢ao da pesquisa, que deu origem a este estudo, envolveu
um trabalho de formagio continua com professores da Educacio Infantil,
com base nos pressupostos da teoria histérico-cultural, para que se pudesse
encontrar subsidios que permitissem ampliar o conhecimento sobre a
crianga da Educagao Infantil, refletir sobre os contetidos especificos da
linguagem do desenho e para pensar em formas ou possibilidades de
trabalho com esse contetido em cada periodo do desenvolvimento da

crianga.

1.3.1 O desenho como linguagem: teoria e pritica em discussio

Sabendo do papel fundamental da escola em possibilitar o acesso
a0 conteudo da arte, em especifico do desenho, ocorre-nos um
questionamento: Como favorecer uma aprendizagem significativa para a
crianga da educacio infantil? Para responder a essa questao, recorremos a
Martins et al. (2010), que afirmam que uma aprendizagem em arte s6 é
significativa quando o objeto de conhecimento é a prépria arte. Por meio
dela, o aprendiz serd provocado a saber manejar e conhecer a gramdtica

especifica de cada linguagem, que adquire corporalidade por meio de
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diferentes matérias, procedimentos e instrumentos que lhe sio préprios,
levando em considera¢io nao s6 a arte presente nas institui¢oes culturais,
mas também a arte puablica, as manifestagdes populares, o nosso
patrimoénio cultural vivo (MARTINS ez 4/. 2010, p. 120).

Para que o aluno possa poetizar, fruir e conhecer o campo da
linguagem visual e os seus elementos constitutivos de que o desenho faz
parte, é fundamental que o educador possibilite o acesso, segundo Martins
et al, (2010), ao pensamento visual, tornado visivel por meio da forma e
da materialidade, a pesquisa e a leitura da linguagem visual e da articulagao
de seus elementos constitutivos, como ponto, linha, forma, cor, textura,
dimensdo, movimento, volume, luz, planos, espagos, etc.; a0 manuseio e a
selecio de matérias, ferramentas, suportes e procedimentos e suas
especificidades, como recursos signicos expressivos; aos processos de
criagdo em artes visuais, percebendo trajetos, as escolhas, o perseguir ideias,
os repertdrios pessoais e culturais; ao patriménio cultural das artes visuais;
as relagdes com outras linguagens, como arquitetura, design grafico, moda,

cinema, publicidade, etc.

A linguagem visual também pode ser mostrada a crianga por meio
de um sensivel olhar pensante, pois, segundo as mesmas autoras, embora
o olhar jd possua referéncias pessoais e culturais, é preciso instigar o aluno
para um olhar cada vez mais curioso e mais sensivel as sutilizas. E de que
forma? Nutrindo esteticamente o olhar das criancas, “com muitas e
diferentes imagens, provocando uma percep¢ao mais ampla da linguagem
visual, olhar diferentes modos de resolver as questdes estéticas, entrando

em contato com os conceitos e a histéria da produgao nessa linguagem”

(MARTINS et a/, 2010, p. 126).

O acesso, desde a educagao infantil, as obras de arte é importante

porque, conforme a teoria histérico-cultural, o meio consiste em uma
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fonte de desenvolvimento das qualidades humanas, no qual estao presentes
as formas ideais de desenvolvimento elaboradas pela humanidade no
decorrer da histéria. Assim, o contato com as produgdes mais
desenvolvidas — neste caso especifico, o contato com as obras artisticas —

favorecerd, desde o inicio, o desenvolvimento infantil.

Para um melhor entendimento, trazemos o exemplo utilizado por
Vigotski (2010b), no qual a crianga estd no inicio da aquisi¢io da fala e
utiliza frases monossildbicas, mas a mae fala com a crianga j4 com uma
linguagem gramatical e sintaticamente formada, com bom vocabuldrio; j4
se comunica com a crianga com uma fala mais desenvolvida, de modo que
a crianga logo se expressard utilizando-se dos mesmos recursos. Essa fala
mais desenvolvida é chamada de forma final ou ideal, porque consiste em
um modelo daquilo que deve ser obtido ao final do desenvolvimento. Esse
processo estd de acordo do que o autor denomina lei genética geral do

desenvolvimento que

[...] consiste no fato de que as fungdes psicoldgicas superiores da
crianga, as propriedades superiores especificas a0 homem, surgem a
principio como formas de comportamento coletivo da crianga, como
formas de cooperagio com outras pessoas, ¢ apenas posteriormente elas
se tornam fungbes interiores individuais da prépria crianca

(VIGOTSKI, 2010b, p. 699).

O desenho, como uma forma de representacio, torna presente, por
meio de uma imagem, algo que estd ausente e vai se modificando de acordo
as relagoes sociais e as diferentes formas de pensar que ocorrem durante o
desenvolvimento da crianga, pois existem movimentos que dependem de

conquistas internas relacionadas ao desenvolvimento do pensamento.
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O desconhecimento de tais movimentos, pelos quais a crianca
passa no processo de aprendizagem do desenho, e a falta de compreensao
de que esses movimentos sao dependentes das condigdes sociais de ensino,
costumam produzir agdes equivocadas ou atitudes espontineas que muitas
vezes resultam na limitagdo ou na estagnacio do processo de

desenvolvimento do desenho.

Tendo isso em vista, apresentaremos o desenvolvimento do
desenho infantil na forma de movimentos que abrangem a crianga de 0 a
5 anos e, a0 mesmo tempo, traremos, em cada movimento, algumas
possibilidades de agoes pedagdgicas que favorecem o desenvolvimento do
grafismo infantil; ndo como receitas a serem seguidas, mas como um ponto
de partida para que novas agoes sejam criadas e recriadas pelo educador.
Entendemos que fazer o diagnéstico das praticas incoerentes e a critica ao
que estd posto permitem demonstrar a necessidade urgente de se buscar

mudangas.

Porém, como comegar essas mudangas? Com esse questionamento,
chamamos a atengao para o fato de que nao basta desestabilizar ou retirar
“0 chao” que o educador possui, sem apresentar alternativas de agao no
lugar, pois, como foi afirmado anteriormente, todo processo criativo
requer, para sua realizagio, que o sujeito tenha um actimulo de

experiéncias, que ¢ a base sobre a qual ele desenvolve sua atividade criadora.

Também esclarecemos que as agoes pedagdgicas que apresentamos
no decorrer das discussoes s6 foram pensadas, planejadas e concretizadas a
partir de um estudo tedrico sobre o desenvolvimento infantl e o
desenvolvimento do desenho, com a assessoria das professoras Mirian
Celeste Martins e Gisa Picosque, as quais fizeram parte do grupo de

docentes do Espago Pedagégico que, em 2003 e 2004, ministraram cursos,
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palestras e orientagdes para um grupo de professoras da rede publica de

ensino.

Para explicitarmos o que acontece ao longo do desenvolvimento
do grafismo infantil, apresentaremos os diferentes movimentos que
ocorrem nesse processo, seguindo a proposi¢ao de Martins e# a/. (2010),
em “Teoria e Prética do Ensino da Arte: a lingua do mundo”, que nos
proporciona uma compreensio dialética do desenvolvimento do desenho,
no qual um movimento supera o anterior, porém, sem exclui-lo, mas
incorporando-o ao sistema de conhecimentos ji adquiridos pelo sujeito.
Exemplo disso ¢ a relagdo entre garatujas feitas por criangas e adultos: a
crianga pequena garatuja, faz rabiscos ao explorar 0s materiais e suas
possibilidades; o adulto, quando se propde a comprar uma caneta nova,
antes de comprar, costuma explord-la para saber a cor, ver se é macia, se
escreve, fazendo rabiscos, ou seja, garatuja mesmo que tenha superado esse

movimento na infancia.

Esses movimentos, que expressam as diversas capacidades de
execugdo de grafismos pela crianga em diferentes periodos de seu
desenvolvimento, trazem em si a ideia de que tais capacidades nio sio
dadas previamente por uma condigao natural da crianca, mas resultam de
sua atividade sempre receptiva s intervengdes externas mediadas pelo
outro, pelo meio social e pela cultura. Eles foram representados em uma
imagem, com a forma em espiral, por Martins, Picosque e Guerra (2010,

p. 87), como se pode observar na figura 3 abaixo.
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Figura 3 - Movimentos do desenho

esSO al

Fonte: MARTINS ez /. (2010).

No periodo da primeira infAncia — lembrando que esse periodo
abrange aproximadamente a faixa etdria de 0 a 3 anos, e sua atividade guia
ou principal é a objetal manipulatéria — em rela¢io ao desenvolvimento
do desenho infantil, a crianca encontra-se no movimento de agio —

pesquisa — exercicio.

Neste movimento, segundo Martins ez 2/. (2010), existe na crianga
o prazer do exercicio préprio do rabiscar e a auséncia de inten¢ao de estar,
naquele momento, representando graficamente um objeto qualquer. Nio
existe um controle do instrumento e o trabalho é energético; a crianga

rabisca sem compromisso com a figuragao.

Nesse processo, a crianga, ao desenhar, interage com os materiais
ou instrumentos, ligando a sua agao com movimentos corporais como se
os instrumentos fossem o prolongamento da mao. Produz marcas no papel
de forma desordenada, em todas as diregoes, que sdo conhecidas como
garatujas desordenadas em que os tracados ultrapassam os limites do

suporte (Figura 4).
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Figura 4 — Garatujas desordenadas

B

Fonte: Da autora.

Com um melhor controle dos movimentos das maos, e apés muitas
pesquisas de tragados, a crianga vai percebendo as bordas do papel,
chegando até a contorni-lo com os riscadores. Aos poucos, a continuidade
dos rabiscos vai sendo substituida por tragos interrompidos, porque a
crianga tira o ldpis do papel e recomeca o que estd fazendo em outra parte
da folha. O trago continuo, impulsivo e motor passa para o trago
descontinuo, num ritmo mais lento. Tracos como esses ultimos sio
conhecidos como garatujas ordenadas (Figuras 5 e 6) das quais surgirao os
tracados longitudinais e circulares, pelos quais a crianga demonstra um
maior controle dos movimentos e avancos no desenvolvimento do

pensamento.

Para Vygotski (2000), existe nesse momento uma relagio entre o
gesto e o desenho representado pelas garatujas que a crianga faz. Ao
explicar o seu desenho e atribuir significados, a crianga o faz por meio do

movimento da mio. Como exemplo, se a crianga pretende representar um
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salto, faz movimentos de saltar com a mio e deixa marcas desse movimento

no papel.

Figura 5 — Garatuja ordenada (a)

FT

Fonte — Da autora

Figura 6 — Garatuja ordenada (b)

sy i il o ST
Fonte — Da autora

A crianga comega a perceber as formas e repete os rabiscos que as
sugerem, entendendo-se que “A forma nio significa, necessariamente, a

linha fechada delimitando uma 4rea. E também a maneira como a crianca
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dispoe e coloca os rabiscos no papel, delimitando dreas” (DERDYK,1994,
p-137), como demonstram as figuras acima com tracos espalhados pelo
papel e também com formas fechadas como as bolinhas, a partir das quais
surgem as figuras irradiadas, representadas por uma linha fechada, de onde
saem tragos para varias dire¢oes, caracterizando o inicio da figura humana

(Figura 7).

Fonte — Da autora

A crianga, nesse momento, ao desenhar objetos complexos, nao
representa suas partes, mas as suas propriedades gerais, a partir de suas
impressoes, como, por exemplo, quando a crianga representa com a mio
um vaso cilindrico, e o faz sob a forma de uma curva fechada para indicar
com o gesto que se trata de algo redondo (VYGOTSKI, 2000).

Para ampliar as experiéncias da crianga e sua capacidade criativa, o
professor apresenta-lhe os elementos das artes visuais, como o mundo das
cores, das formas, objetos com movimentos, mobiles e brinquedos com

articulagao, brinquedos com cores atrativas, diversos tipos de imagens
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visando ao desenvolvimento de sua percep¢ao visual. Ao mesmo tempo,
poe a crianga em situagao de nomear as coisas; os objetos, as cores, 0OS
materiais de uso escolar, mobilia, ampliando o seu vocabuldrio e
ensinando-lhe a fun¢io social dos objetos e materiais por meio de
conversas, mesmo que ela ainda nio saiba falar, para que vivencie a
linguagem e tenha condi¢oes de, posteriormente, apropriar-se da
linguagem oral. O professor poderd apresentar objetos e materiais
necessérios a produc¢io de desenhos como também ensinar o uso social, os

procedimentos corretos e técnicas do desenho.

Tudo isso é necessdrio porque a atividade criadora da imaginacao
depende da riqueza da diversidade da experiéncia anterior da pessoa
(VIGOTSKI, 2009), o que, em termos pedagdgicos, significa a
necessidade de ampliar a experiéncia da crianga. Dai a importincia de
oferecer a crianga a oportunidade de desenhar sobre suportes diferentes
(tanto nas formas, como nas cores e materiais), como papel camurga,
sulfite colorido, cartao, papel micro-ondulado, lixas, papel em forma
circular, papéis grandes € outros suportes nao convencionais, como caixas
de pizzas, pedagos de madeira, pratos de isopor; desenhar em muros , no
chao, etc. e conhecer riscadores diferentes, como giz de cera, giz de lousa,

carvao, canetas, ldpis de cor, gravetos, pedacos de tijolo, gesso, etc.
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E importante, também, vivenciar posturas diferentes para a
realizagio das produgoes artisticas, como desenhar em pé, sentado,

deitado, etc.

Ressaltamos que tais intervengdes sio importantes nao s para as
criangas menores, mas para todas as faixas etdrias que também necessitam
de amplia¢do do repertério, porque as criangas que se encontram em
movimentos diferentes, dardo significados diferentes para os mesmos
materiais, e os resultados de suas agoes serdo outros. E o caso em que, por
exemplo, diante de um suporte circular, os pequenos explorario o espago
com rabiscos ou movimentos circulares; as criangas maiores, que estiverem
no desenho figurativo, estardo preocupadas com a organizacio e propor¢io
do seu desenho no espaco circular para que caiba no suporte e assim por
diante. E importante lembrar que a idade cronolégica é apenas um
parametro. A produgio da crianca no desenho é que determinard em que
momento do desenvolvimento do grafismo ela estd, o que, por sua vez,

dependerd das condigoes sociohistdricas que a constituiram.

Tais proposicoes, além de ampliar o repertério das criangas e
favorecer o desenvolvimento de conceitos, mostram que é possivel
desenhar com qualquer riscador, em qualquer suporte e com posturas
diferentes, evitando uma visdo simplista do desenho ou que vincule o
conceito de desenho apenas ao uso do ldpis de cor sobre o papel sulfite
retangular. Todas essas alternativas de a¢ao possibilitam a crian¢a uma
autonomia para a escolha de materiais e os modos de fazer na hora de
produzir determinado trabalho. Com a frequéncia das atividades de
desenho, as criangas apropriam-se dos procedimentos dos usos dos
materiais e enriquecem o repertério de linhas, formas e cores em suas
produgdes, como também comegario a ter um controle maior dos

movimentos, realizando garatujas mais controladas ou coordenadas.
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H4 um aspecto relevante a ser considerado nessa abordagem do
desenho: apés a realizagao de qualquer trabalho, independente de faixa
etdria, todas as produgodes, ao serem expostas para apreciagio e avalia¢io
do grupo, possibilitam contribui¢bes e aprendizagens por meio da

observagao dos relatos e criticas dos pares.

No periodo pré-escolar, surge outro movimento: intengio e
simbolo, que ¢ possibilitado pela atividade guia ou principal da crianca
nesse periodo, que é o jogo de papéis, cujo foco estd nas relagdes sociais. A
crianga comega a representar o que percebe de sua realidade, das agoes

humanas com os objetos, e isso se estenderd para o desenho.

Para Martins er al. (2010), esse movimento caracteriza-se pela
descoberta da relagao entre desenho, pensamento e realidade. Surge a
intengao de representar algo por meio do desenho. Neste segundo
movimento, ainda nao hd preocupa¢io com a organizagio das cenas no
papel, e os desenhos surgem soltos no espago. As cenas sio explicadas
verbalmente e a crianca conta a histéria do seu desenho, cujas cores nio
sao vinculadas a realidade. Nesse periodo, ela inicia as primeiras
representagoes da figura humana e comega a manifestar a intencio de

representar algo por meio do desenho figurativo (Figuras 8 ¢ 9).

O seu desenho, porém, é guiado pelo que sabe e por aquilo que é
mais signiﬁcativo nos objetos, nas pessoas; a crianga nao desenha
propriamente aquilo que vé, pois ela desenha de “memoéria, e se alguém lhe
propoe que pinte sua mie que estd sentada em frente, ou qualquer objeto
que tenha em frente, a crian¢a desenha sem olhar uma vez o original,
representando, portanto, nio o que vé, mas o que sabe” (VYGOTSKI,

1995, p. 192).

77



Figura 8 - Inicio da figura humana

Fonte: Da autora.

Figura 9- Pesquisa da figura humana

Fonte: Da autora.

Por isso, é comum ver representagoes de mulheres gravidas com o
desenho do bebé na barriga, porque embora a crianga nao o veja, ela sabe

de sua existéncia (Figuras 10 e 11).
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Figura 10 - Grévida (a)

Fonte: Da autora.

Figura 11 — Grdvida (b)

Fonte: Da autora.
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Assim, se alguém pedir para uma crianga copiar o desenho feito
por um amigo e que esteja mais estruturado do que o seu, perceberemos
que a crianca nao mudard a sua hipétese de desenho, porque recorrerd a
sua memoria e fard o que sabe. Por isso, nao faz muito sentido oferecer
modelos para serem copiados, pois, além de desvalorizar as produgoes da
crianga, causando inseguranca e limitando sua criatividade e imaginagio,
tal agdo, centrada na cdpia, nao permitird que a crianga avance no desenho.
Conforme Derdyk (1994), o ensino fundamentado na cépia inibe toda e
qualquer manifestagao expressiva e original, e a crianga passard, certamente
“a repetir férmulas conhecidas diante de qualquer problema ou situagio
que exige respostas. Ela, com todo o seu potencial aventureiro, deixa de se

arriscar, de se projetar. Seu desenho enfraquece, tal como o seu préprio

ser” (DERDYK, 1994, p. 107).

O fato de a crianga, nesse momento, desenhar o que é mais
significativo para ela, torna o desenho mais simbdlico do que realista, o
que o constitui como uma fase anterior 2 linguagem escrita, uma
linguagem gréfica peculiar. O desenho ¢, nesse caso, muito mais uma
linguagem que uma representagio, pois a crian¢a “nio se preocupa com a
semelhanca exata ou completa, quer apenas destacar alguns elementos

sobre o objeto representado. Pretende muito mais identificar e designar o

desenho que reproduzir o objeto” (VYGOTSKI, 1995, p. 192).

Ao ter a oportunidade de desenhar de forma sistematizada, a
crianca terd seus tracados gréficos transformados. Os detalhes serdo
acrescidos e as figuras comegarao a apresentar semelhanga com aquilo que
ela estd representando, pois tais modificagdes estao ligadas a conquistas
internas, sendo esperado também, nesse processo de constru¢io do
desenho, que ocorram oscilagoes entre a nova e a antiga figura, até que

ocorra a apropriagao da nova figura.
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Nesse movimento, percebemos que a crianga gosta muito de
repetir os trabalhos, os desenhos, pois a repeticio visa a incorporar,
apropriar, dominar um gesto adquirido, um risco criado. Esse
experimentar incansivel também é um dos fundamentos da investigacio

cientifica (Figura 12).

Figura 12 - Repetigio e pesquisa

Fonte: Da autora.

Sabendo que a crianga traz para o desenho o que ela conhece, o
professor oportuniza a crianga a realizagio de agbes que favorecam a
ampliagao do conhecimento sobre as temdticas que estao surgindo em suas
representagoes, tanto no jogo de papéis como no desenho, porque quanto
mais souber sobre determinado assunto, mais detalhado serd o seu
desenho, a sua representagio. Por exemplo, para a crianca que estd
iniciando a pesquisa da figura humana, configura-se como um fator
enriquecedor de sua capacidade de desenhar que ela realize atividades ou
agoes que visem ao estudo da figura humana e o conhecimento das diversas

formas de sua representagio: desenhos, pinturas de pessoas, esculturas,
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fotografias e o estudo do corpo humano para percep¢io do todo e das

partes do corpo, etc.

A crianga, ao obter mais conhecimento, realizard representagoes
mais detalhadas e, como o desenho figurativo estd se constituindo, ¢é
fundamental o contato e a percepgio das formas, das cores, das linhas e
texturas — que sao elementos estruturantes da linguagem visual — assim
como o inicio das nog¢oes do que seja pintura, desenho, escultura, cores
claras, escuras, tragado forte e fraco; além das relagoes de tamanho, como
grande, pequeno, imenso, e de posigio: em cima, embaixo, no meio

(Figuras 13 e 14).

Figura 13 — Pintura a dedo

Fonte: Da autora.
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Figura 14 — Pintura colorida

Fonte: Da autora.

Quando o professor apresenta as criangas diferentes géneros de
obras de arte, por exemplo, ele contribui para a ampliagao de seu repertério
e do conceito de arte. Isso faz com que o estranhamento em relagio ao
diferente diminua e elas possam compreender o desenho como
representagao de algo que se quer expressar, nio como uma cépia do real.
Além disso, poderd ser trabalhado, ao observar as obras, o contetido
especifico da linguagem visual, como as linhas, formas, cores, texturas, etc.,

utilizadas nas diversas representagdes dos artistas.

Ao realizar acbes como as acima expostas, as criangas tém
oportunidade de avancar em sua capacidade de desenhar. Isso preparard as
bases para outro movimento do desenho, que comegard a ser gestado ainda
no periodo pré-escolar, com a atividade do brincar, a medida que surgem
interesses que nao podem ser plenamente satisfeitos com o jogo de papéis,

mas s se efetivard no bojo da atividade de estudo, atividade guia ou
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principal do periodo inicial do ensino fundamental, pois, para a execugao
desse novo movimento, sao requeridas novas fontes de conhecimento para

uma melhor compreensao da realidade.

Nesse novo movimento, denominado organizagao e regra, a
crianga tem a intengdo de buscar maior proximidade com o real; desenha
de forma figurativa, preocupando-se com convengoes e regras. Agora a
crianga procura registrar o que vé. As figuras surgem organizadas segundo
temas e com uma ordem espacial clara: as coisas da terra se localizam na
borda inferior da folha, como plantas, animais, casas e as coisas do céu, na
parte superior, como pdssaros e nuvens. Hd, também, propor¢ao entre as
figuras e integragio entre os temas, ¢ a escolha da cor obedece a regra e a
organizagio. As criangas comegam a questionar a cor da pele, do cabelo

para representi-los nos desenhos etc. (Figura 15)

Figura 15 — Amigos

TR

Fonte: Da autora.
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Quando sao apresentadas obras de arte de diversos artistas para
apreciaglo, as criancas logo demonstram suas preferéncias por obras com
imagens mais préximas do real. As obras que saem desse padrao geralmente
causam rejei¢ao. “O gosto pela regra e pela organizagio reflete-se também
nas suas preferéncias estéticas. A crianca procura na obra de arte a

representagio realista, construida com recursos de perspectiva, com
proporgio, detalhamento, claro-escuro” (MARTINS ez al., 2010, p. 104).

As criangas, desde cedo, imitam agbes, movimentos e gestos dos
adultos ou de criangas mais velhas. A imita¢do possui um significado
diferente da cépia, porque decorre da experiéncia pessoal, orientada pela
selecao que a crianga efetua dos objetos ou das coisas a0 seu redor para,
entdo, apropriar-se deste ou daquele contetido, forma, figura ou tema,
através da representagdo. A capacidade de imitar s6 é possivel quando a
crianga consegue reproduzir e simbolizar imagens mentais, internas. O ato
de copiar, ao contrério, carrega um significado opressor e controlador; nao
inclui e nio autoriza a crianga a ser autora da agdo; apenas uma
reprodutora, impedindo-a de desenvolver a imaginagio (DERDYK,
1994).

Segundo Vigotski (2009), o cérebro nio é apenas o 6rgao que
conserva e reproduz nossa experiéncia anterior, mas também combina e
reelabora de forma criadora os elementos dessa experiéncia. Por isso a
importincia de promover, no ambiente escolar, agoes que ampliem a
experiéncia da crianga e favorecam combinagées e reelaboragdes para a
atividade criadora. “E exatamente a atividade criadora que faz do homem

um ser que se volta para o futuro, erigindo-o e modificando o seu presente”

(VIGOTSKI, 2009, p. 14).

O momento vivenciado pela crianga no final do periodo pré-

escolar é uma grande oportunidade para apresentar produgoes artisticas de
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épocas, estilos e contextos diferentes, mostrando a historicidade das
produgdes artisticas para que a crianga conheca o patrimoénio cultural e
compreenda que cada artista, em uma determinada época, realizou
trabalhos que representaram a sua realidade; utilizaram materiais diversos
e criaram técnicas para poder expressar suas ideias e sentimentos. Além

disso, a crianga tem oportunidade de ser inspirada pelos bons modelos.

Odutras a¢des importantes podem ser encaminhadas para apresentar
a crianga o desenho como técnica, ensinando os procedimentos utilizados
pelos artistas na composi¢io de seus trabalhos, o uso dos materiais e a
utilizagao dos elementos das artes visuais nas obras. Lembrando que, para
a crianga se apropriar do desenho, é necessdrio que ela tenha contato com
vérias produgoes; que lhe sejam oportunizadas sequéncias de trabalhos com

o desenho, a frequéncia regular dos contetdos e sua sistematizagao.

Ter o dominio dos procedimentos e dos conteudos especificos do
desenho ¢ fundamental para que a crianga se aproprie dessa linguagem e
tenha condigdes de utilizd-la como forma de expressao de seus sentimentos,
pensamentos e ideias. Vale destacar que os procedimentos devem ser
compreendidos como o conjunto de conhecimentos especificos,

necessdrios para desempenhar um determinado trabalho artistico.

Cumpre fungao estimuladora da imaginagao apresentar a crianca
aqueles artistas que trabalharam com o imagindrio, que ousaram e criaram
coisas que ndo existem, como os artistas surrealistas e outros. Dar a crianga
essa possibilidade significa proporcionar-lhe a no¢io de que o desenho ¢é
uma forma de representagio da realidade para comunicar algo, e nio a

realidade em si.

O professor, ao langar desafios a crianca, utiliza, por exemplo, o faz

de conta, sugerindo que ela imagine possuir uma “varinha mégica”, que
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lhe dard o poder de criagdo. Assim, com riscadores e suportes disponiveis,
poderd criar um objeto, uma paisagem, brinquedos, um ser que nio existe,
monstros, etc., favorecendo o uso da imaginagio e incentivando a atividade

criadora (Figura 16).

Figura 16- Arvore preta

Fonte: Da autora.

Outro aspecto relevante do trabalho com desenho, considerando a
arte como técnica criada pelo ser humano para dar existéncia objetiva aos
sentimentos (VIGOTSKI, 2010a), é pensar em agoes que levem as criangas
a falar sobre si mesmas; sobre seus sonhos, gostos, preferéncias, vontades e
sentimentos; como solicitar que as criangas desenhem o seu brinquedo
favorito, uma drvore que achem bonita e gostariam de ter em casa, um
mundo que gostariam que existisse. Pode-se também pedir que se

imaginem como um objeto ou um animal. Como seriam? Utilizando-se
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dessas formas de desafios para o desenho, é possivel incentivar as criangas
a olharem para si e pensarem no que realmente sentem, gostam; o que
gostariam de ser, suas preferéncias e tudo o mais. Isso evitaria a formagao
de padroes estereotipados, porque seria levado em consideracio o que cada
um pensa e sente e, sendo as pessoas diferentes, os desenhos seriam

representagdes também diferentes e com autoria.

Além do conhecimento dos movimentos do processo de
desenvolvimento do desenho, que abrangem o periodo da Educacio
Infantil, é fundamental que o professor se questione sobre as priticas
pedagdgicas que utiliza, reflita sobre como inserir o desenho na rotina das
aulas e como avaliar as produgédes dos alunos para o acompanhamento dos
avancos e necessidades, deixando de lado os habituais critérios de valores,
uma vez que, nos processos de aprendizagem do desenho, nao podem
existir o feio e o bonito, ou o certo e o errado, mas sucessivos movimentos

igualmente importantes para o desenvolvimento desse processo

(MARTINS ez al., 2010).

Ao conhecermos o processo de desenvolvimento do grafismo
infantil, aprendendo a fazer leituras dos desenhos dos alunos e descobrindo
qual é o nivel de desenvolvimento real das criangas, bem como quais sio
as possibilidades de lidar com as fun¢oes ainda em processo de maturagio
na zona de desenvolvimento préximo, podemos pensar em intervengoes
pedagégicas  intencionalmente voltadas para a promogao do

desenvolvimento das criangas.

A visao de “meta” a ser atingida ou a antecipa¢ao de um momento
qualquer da aprendizagem da crianga fazem parte de uma concepg¢ao de
educagio com a qual nao concordamos, pois tal visao poderd levar a uma
prética mecinica ou a “treinos”, como ocorria em relagdo a alfabetizagao,

em que havia treinos de coordenagio motora para preparar a mao para se
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chegar a escrita. O mesmo pensamento pode ocorrer em relagio ao
desenho quando, por exemplo, se visa & mudanca de “fase” — dos rabiscos
ao figurativo — e se propde a crianga pintura de desenhos figurativos,
figuras pontilhadas para passar o lipis e completar o desenho, na tentativa
de treind-la para uma fase futura de desenvolvimento do desenho que ela

experimentara.

Cada momento do desenho deve ser trabalhado de acordo com sua
especificidade e necessidade; as a¢oes pedagdgicas devem incidir na zona
de desenvolvimento iminente ou préximo, ou seja, se a crianga faz rabiscos,
as intervengoes mais apropriadas seriam aquelas que visam a ampliagao das
possibilidades de pesquisas sobre a linha, movimentos, gestos, cores e
formas, como também ao contato e a exploracio de diversos tipos de
riscadores e suportes. Embora o objetivo nido seja atingir, com isso, o
figurativo, trabalhando com tais proposi¢oes pedagdgicas, o professor
propicia um novo nivel de desenvolvimento real para a crianga e a abertura
de novas dreas de desenvolvimento préximo que tornardo possivel para ela

a realizagao do desenho figurativo.

Essa forma de trabalho favorecerd a ampliagio do repertério da
crianga, o desenvolvimento da imaginacio, da capacidade criadora e,
ainda, proporcionard a ela melhores condi¢oes de desenvolver conceitos
sobre o desenho, riscadores, suportes e sobre os vdrios elementos

estruturantes das artes visuais.

Com isso é possivel que a crianga, ao sentir vontade de expressar
um sentimento de tristeza, de alegria, um pensamento, um momento
importante, um fato da realidade, saiba escolher e utilizar as cores, linhas,
formas, as texturas, os riscadores, os suportes e outros materiais que melhor
possam ajudd-la a se expressar. Esses sdo elementos da linguagem visual

que, uma vez apropriados pela crianga, dardo a ela condigoes de realizar
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uma escolha mais consciente e intencional para compor o seu desenho e
expressar o seu sentimento ou pensamento, tornando-se autora de suas
obras. Importa lembrar que a real liberdade para criar surge s6 a partir do
momento em que a crianca tem condigdo de fazer escolhas entre vdrias
possibilidades. Enfim, promover essa abordagem do desenho como
linguagem objetiva significa dar espago para que as criangas possam ser

autoras, e de fato, livres!
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Capitulo 2

Caminhos da Pesquisa

Se as coisas sdo inatingiveis...ora!
Nio ¢ motivo para nio queré-las...
Que tristes os caminhos, se nio fora

A presenga distante das estrelas!
(Das utopias, Mdrio Quintana)

Nesta secao, pretendemos demonstrar os motivos que geraram a
necessidade da pesquisa, a metodologia utilizada, a importincia da
formagao continuada do professor a descricio do objeto de estudo o
desenvolvimento do trabalho, a produgao, coleta e organizacio dos dados

para a andlise.
Por que essa escolha do desenho como tema?

O desenho, apesar do avango das pesquisas na drea, ainda se
apresenta, na maioria das institui¢oes de educagao infantil, permeado por
concepgoes que levam a préticas espontineas ou mecanicas. Nao oferece
desafios as criancas, impedindo que elas aprendam a elaborar e a valorizar

suas proprias respostas em relagio ao seu mundo.

Algumas dessas préticas foram confirmadas em 2008, quando
realizamos um trabalho de conclusao de curso (TCC), em Pedagogia, sobre

o espaco do desenho na educa¢io infantil. O trabalho apresenta uma
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pesquisa de campo em quatro escolas de Educagao Infantil do Municipio
de Bauru, e serd mais bem relatado no préximo item. No decorrer do
trabalho, foi surgindo para nés a necessidade de uma coleta de informagoes
mais ampla sobre o desenho como linguagem, para que pudesse trazer
contribui¢des aos educadores, os quais enfrentavam dificuldades na
elaboragio de agoes pedagdgicas para favorecer o desenvolvimento do

desenho e da prépria crianga.

2.1 Constatagdes da pratica corrente

Para esclarecermos como obtivemos uma avaliagao sobre a prética
corrente, relataremos os resultados do TCC, de forma breve, para
contextualizar e justificar a criagao do curso de desenho para formacio de

professores, que se tornou objeto da pesquisa aqui relatada.

Durante a pesquisa para o TCC, foram feitas visitas a quatro
escolas municipais de educacio infantil (EMEIs), no periodo de 31 de
outubro de 2007 a 8 de maio de 2008, para a realizagao de observagoes das

aulas de desenho e para coleta de materiais.

Para a obten¢io de um parimetro do trabalho desenvolvido nas
diferentes faixas etdrias, foram observadas todas as turmas da Educacao
Infantil. Algumas orientagoes foram dadas as professoras antes de serem
iniciadas as observagoes em sala de aula. As professoras foram solicitadas a
indicar dois dias e hordrios da semana em que realizariam uma atividade

de desenho para que pudéssemos estar presentes para a observacio.

As questdes levantadas para a observagao abordaram o tipo de

atividade e os objetivos. A escolha foi feita com o objetivo de verificar se a
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atividade oferecia contribui¢oes para o desenvolvimento do desenho; o
destino dos trabalhos — se eram avaliados ou guardados —; se a proposta
da professora estava coerente com a faixa etdria, com o nivel de
desenvolvimento; se, ao planejar as atividades, era levado em consideracao
o desenvolvimento da crianga no que diz respeito a sua capacidade de

desenhar.

Uma questido que nido estava em pauta, mas foi evidenciada nas
observagoes, foi o nivel de compreensao sobre a atividade proposta pelo
professor, uma vez que sempre a atividade descrita era realmente da drea
de desenho. Foram analisadas 28 atividades propostas, e constatamos que
23 eram de desenho e 3 de pintura; duas denominadas de pintura, porém,
na prética, se desenvolveram como desenho, demonstrando haver certa

CO[lflleiO entre 0s conceitos.

Para melhor esclarecer esse resultado, citamos dois exemplos. No
primeiro caso, a professora observada relatou que pediria aos alunos que
fizessem um desenho, porém, solicitou-lhes que pintassem desenhos de
frutas que estavam em uma folha xerocopiada; ou seja, nio foi feito
nenhum desenho pelos alunos, apenas o preenchimento de desenhos
prontos (Figura 17). No segundo caso, a professora relatou que faria uma
atividade de pintura, uma pintura a dedo; porém, as criangas utilizaram os
dedos como se fossem pincéis, realizando uma atividade de desenho com
os dedos, sem preenchimentos. A atividade nao era, de fato, pintura a dedo
(Figura 18).
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Figura 17 - Pintura de frutas

Fonte: Da autora.

Figura 18- Castelo

Fonte: Da autora

Assim, em alguns casos na prdtica corrente observada, constatamos
que existe falta de clareza sobre a diferenciagao entre as linguagens de

desenho e pintura. A pintura difere do desenho, segundo Pillar (1993),
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porque, na pintura, a cor se torna elemento fundamental de construgao do
espago, nao se limitando aos objetos e invadindo os espacos entre eles: ¢ a

utiliza¢do de massas de cor para construir a imagem.

Para a andlise dos objetivos das atividades propostas pelas
professoras, foram produzidas 28 atividades, mas uma das professoras nao
indicou os objetivos da proposta feita. Desta forma, foram analisadas 27
atividades para esse quesito. Constatamos que apenas trés objetivos
visavam ao desenvolvimento do desenho; tinham como foco o desenho
destinado a ampliagdo dos tragados e do repertério da crianga. Oito
objetivos focaram os elementos da linguagem artistica, como cor, textura,
formas geométricas que, embora importantes para desenvolvimento da
linguagem visual, estavam desvinculadas do processo de desenvolvimento
do desenho. O desenho nio era o foco. Nos 16 objetivos restantes, o
desenho estava em funcio de outras dreas: representagio de histérias,
registro matemdtico e ilustragio de textos escritos. Nessa andlise dos
objetivos das atividades, pudemos constatar que o espago do desenho como
linguagem era pequeno nas priticas observadas, pois de 27 atividades,

apenas 3 focaram o desenho propriamente dito.

Outra andlise foi realizada para verificar o destino do trabalho. Das
28 atividades realizadas, 4 nos foram doadas, e as demais, 24 ao todo,
foram guardadas para serem entregues, no final do ano, aos pais dos alunos.
Observamos, entio, que os trabalhos nio foram expostos para apreciagio,
valorizagao ou ampliagio de repertério do grupo, nem avaliados pelas
criangas ou pela professora. Portanto, os avangos e as dificuldades das
criangas nos desenhos nao foram observados e tampouco se planejou um

trabalho sequenciado a partir da avaliagao que poderia ter sido feita.

Dessas 28 atividades, avaliamos se havia projetos na drea de

desenho ou se eram atividades isoladas. Constatamos que 10 atividades
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faziam parte de projetos, porém de outras dreas, como ciéncias e
alfabetizacdo; 18 eram apenas atividades sem vinculo com projetos e sem
sequéncia de trabalho. Observamos que nio havia nenhum projeto
especifico na linguagem do desenho e nem uma sequéncia de trabalho

nessa area.

E a dltima andlise foi realizada com o objetivo de verificar se havia
uma relagio entre o desenvolvimento infantil e a atividade proposta.
Observamos que, nas atividades propostas, o desenvolvimento do desenho
e da crianca nio era levado em consideragao, pois as atividades propostas
para turmas pequenas, por exemplo — quando as professoras solicitaram
o desenho da figura humana e a representacdo de uma histéria — nio
levaram em consideracdo que essas criangas estavam no momento dos
rabiscos, garatujas; no momento da acio, pesquisa e exercicio, e ndo no
figurativo. Desta forma, as atividades estavam além das possibilidades reais

da crianga.

Nas turmas maiores ocorreram outras situagoes. Observamos
exemplos de criangas que estavam realizando desenhos da figura humana,
mas os desenhos se apresentavam de forma simples: “homens palitos”, sem
massa, que poderiam ser ampliados com intervencoes mais adequadas. Foi
também observado, nas produgées de algumas criangas, o surgimento de
esteredtipos de figuras, como drvores, pessoas, casas, que poderiam ser
transformados com um trabalho focado no desenho, ampliando
repertérios visuais que possibilitariam o desenvolvimento das formas.
Porém, os trabalhos nao foram retomados para uma avaliagao e para o
planejamento de possiveis intervencoes. Simplesmente foram guardados

em pastas.

Ao final do trabalho, chegamos as seguintes constatacoes: pouco

espago era reservado para o desenho como linguagem em cada institui¢ao
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visitada; os professores tinham pouco conhecimento sobre os contetidos da
drea de desenho e sobre o desenvolvimento infantil, dificultando a

articulagio entre a teoria e a prdtica no processo de ensino do desenho.

Com as observagoes realizadas na referida pesquisa, foi possivel
fazer uma reflexdo sobre a importidncia da formagio constante do
educador, nao s6 para o seu crescimento profissional, mas para uma
formagio cada vez mais humana, consciente e sensivel. Por que também
incluir o desenvolvimento da sensibilidade? Porque durante a mesma
pesquisa, infelizmente, presenciamos educadores lidando com criangas
pequenas de forma rude, dspera e insensivel; com comentdrios que
desvalorizavam as produgées das criangas, entristecendo-as e dificultando

seu desenvolvimento.

Foi possivel perceber que a falta de conhecimento do educador
resulta em prdticas e atitudes que limitam o desenvolvimento da crianca
de forma geral. Isso nos leva a acreditar que um caminho seria a sua prépria
sensibilizagdo por meio da apropriagio do conhecimento, nesse caso
especifico, sobre a arte, o que, possivelmente, daria ao educador melhores
condicoes de promover o desenvolvimento das criangas desde a Educacio
Infantil, possibilitando a si préprio e ao futuro adulto um melhor
relacionamento com as pessoas ¢ com o mundo. Conforme Derdyk
(1994), o desenho é uma forma de linguagem por meio da qual o homem
se apropria das coisas ao seu redor e do mundo, atribuindo-lhes

significados.

Entretanto, segundo Mello (2005), as atividades de expressao
como o desenho, pintura, a brincadeira de faz de conta, danga e outras sio
atividades vistas nas escolas, em geral, como atividades improdutivas,
quando, na verdade, sdo essenciais para a formagao da identidade, da

inteligéncia e da personalidade da crianga, além de constituirem as bases
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necessdrias ao desenvolvimento das formas superiores de comunica¢io
humana e da aquisicio da escrita como um instrumento cultural

complexo.

Além de repensar o espago do desenho na Educa¢io Infantil, é
importante lembrar que a crianca nio aprende a desenhar sozinha e que
nao ¢ qualquer contetido que deverd ser contemplado em seu ensino. Se
pretendermos que a crian¢a obtenha o conhecimento sobre desenho como
linguagem, serd fundamental um trabalho que contemple contetddos
especificos da linguagem do desenho e formas ou agoes adequadas que

visem a seu desenvolvimento.

Para a teoria histdrico-cultural, os educadores possuem papel
fundamental na formagao da crianga, em cujo processo as diversas formas
de linguagens, assim como o desenho, nio se desenvolvem naturalmente
ou de forma espontinea. Todos os conteidos deverio ser pensados,
planejados e sistematizados, objetivando que a crianga aprenda a operar
com os cddigos do desenho, visando a seu acesso ao patrimoénio cultural e

a sua humanizagao.

Ao tomar consciéncia das dificuldades em relacio ao ensino do
desenho de forma geral, vivenciadas pela maioria dos professores do
Sistema Municipal de Ensino de Bauru, foi possivel perceber a necessidade
urgente de formagao nessa drea. E a oportunidade de viabilizar um projeto,
como forma de compartilhar as contribuicoes tedricas da drea da
linguagem do desenho, surgiu em 2010, quando recebemos um convite da
Secretaria Municipal da Educagio para trabalhar com a formagao de
professores. E assim, com o objetivo de tentar amenizar as dificuldades
enfrentadas pelos docentes, nessa linguagem, foi oferecido um curso,
denominado “Desenho infantil: articulando teoria e prética”, em vdrias

fases do cronograma de formagao continuada de professores, sofrendo
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modificagdes em alguns aspectos, de acordo com os estudos que se

seguiram.

Uma versao do curso, oferecido no periodo de abril a junho de
2013, serd explicitado no préximo item para uma melhor compreensio do
processo desenvolvido com os professores, bem como a produgao dos
materiais coletados, os quais foram objeto de andlise: as avaliagoes didrias
do curso, denominadas pontos de observacio, desenhos produzidos pelos
professores durante as aulas e as sinteses feitas por eles ao final do curso.

Também a descri¢io detalhada do curso foi utilizada como fonte de dados.

2.1.1 Metodologia

Como afirmamos anteriormente, para a realizacio da pesquisa, foi
utilizada uma abordagem qualitativa, tendo como procedimento um
estudo de caso circunscrito a um evento especifico (MERRIAM, 1988
apud BOGDAN; BIKLEN, 1994): um curso de formagao continuada de
professores do Sistema Municipal de Ensino de Bauru abordando o estudo
do desenho como linguagem denominado “Desenho infantil: articulando

teoria e pratica’.

A pesquisa teve por objetivo geral por em discussio préticas
pedagdgicas que favorecam o desenvolvimento do desenho como
linguagem e, como objetivos especificos, realizar estudos tedricos que
embasem a compreensao do desenho como linguagem; explicitar os meios
para a superagio de concepgdes e prdticas pedagdgicas que limitam o
desenvolvimento do desenho; identificar quais contetdos e procedimentos
metodoldgicos favorecem no professor e nas criangas a compreensio e o

uso do desenho como linguagem.
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No primeiro momento, realizou-se um estudo tedrico para
embasar a pesquisa, utilizando como fonte de dados, obras da literatura
académica pertencentes a teoria histérico-cultural, as quais nos forneceram
os subsidios necessdrios para a formulagio tedrico-metodolégica de uma
concep¢do de apropriagio do desenho. Como obras investigadas,
destacamos: O desenvolvimento do psiquismo (LEONTIEV, 1978);
Psicologia Pedagégica (VIGOTSKI, 2010a) e A imaginacio e criagio na
infincia: ensaio psicoldgico (VIGOTSKI, 2009).

Destacamos, também, obras que abordam o desenho e o ensino da
arte para uma compreensio tedrica sobre o conteudo da linguagem e
conceitos especificos da drea. As obras selecionadas foram: Arte e o grande
publico (PEIXOTO, 2003); A necessidade da arte (FISCHER, 1959); A
histéria da arte (GOMBRICH, 2013); Formas de Pensar o Desenho:
desenvolvimento do grafismo infantil (DERDYK, 1994) e Teoria e Prética
do Ensino de Arte: a lingua do mundo (MARTINS ez 4l., 2010).

No segundo momento da pesquisa, foram realizadas a coleta e a
organizacio dos dados para andlise relativa ao curso de formacio
continuada sobre o desenho infantil - “Desenho infantil: articulando teoria

e prtica” — ministrado aos professores, como apontamos acima.

Durante o curso, as avaliagoes didrias coletadas foram feitas em
forma de pontos de observacio, os quais tinham por objetivos acompanhar
a compreensio dos professores em relacio ao que estava sendo proposto
em cada encontro, verificar as dificuldades, os contetidos que nio ficaram
claros para que pudessem ser retomados no préximo encontro, as

expectativas e a apropriagao do contetdo.

O ponto de observagao, conforme Martins (1996a), é um

instrumento metodoldgico de avaliagio que tem como objetivo trazer a
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tona os conteidos que foram discutidos e trabalhados durante os
encontros, possibilitando a apropriagio do conhecimento, a verifica¢io do
que se sabe e o que ainda precisa ser estudado. A andlise dessas avaliagdes
teve por objetivo verificar o processo de aprendizagem do professor, a

apropriac¢iao do conhecimento e as possiveis mudancas em suas praticas.

Os desenhos produzidos pelos professores durante a realizagao do
curso também foram coletados com o objetivo de acompanhar os

resultados das intervencoes didrias nos desenhos.

A sintese, outro material coletado, havia sido solicitada as
professoras ao final do curso, no lugar do ponto de observagao, com o
objetivo de se ter um olhar mais amplo para o que foi vivenciado por todos
durante o curso. Para essa acao, o objetivo foi verificar as percepgoes dos
professores em relagdo as mudancas ocorridas a partir dos conteudos

trabalhados e trazer a consciéncia as dificuldades, conquistas e desafios.

Depois das leituras dos materiais, iniciou-se o agrupamento dos
itens comuns e incomuns a cada tipo de dado em nicleos temdticos para
a realizacio das andlises. Tais nuicleos temdticos serao expostos, da seguinte

forma:
e Apropriagio do conhecimento;
e A constitui¢io do sujeito autor;
e Transformagoes do educador a partir da atividade e a¢ao do outro.

Com o nicleo temdtico “Apropriagao do conhecimento”, visamos
a percepgio do processo de apropriagio dos educadores, suas relagdes com
a aprendizagem e a reflexdo sobre algumas prdticas que, acreditamos,
possam contribuir para apropriagio do conhecimento e para o

desenvolvimento humano. Com o ntcleo temdtico “A constitui¢io do
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sujeito autor’, objetivamos analisar questées que influenciam a
constituicdao do professor como sujeito autor, suas vivéncias, as concepgoes
pedagdgicas que norteiam os processos educacionais, a apropriacio do
conhecimento e a imaginagio. E, com o ntcleo temdtico “Transformagoes
do educador a partir da atividade e agao do outro”, tivemos por objetivo
analisar as mudangas que ocorreram nos educadores no decorrer do curso
de desenho, a partir da atividade do sujeito e da a¢io do outro, e os fatores

que contribuiram para essas mudangas.

2.2. Formagao continuada de professores

A educagio brasileira, de modo geral, enfrenta diversos desafios em
relacio a formagio de professores para a Educagio Infantil, mesmo em se
tratando de formagao bdsica. S6 recentemente a legislagao nacional passou
a exigir a formagao em nivel superior, embora essa exigéncia também nao
garanta uma boa qualidade. Ainda hd outras problemadticas, como com a
diversidade do nosso pais: em muitas regiées os profissionais niao tém

formagio pedagdgica e muitos ainda sao leigos.

Outra questdo fundamental, e que se apresenta como desafio, é
levantada por Silva (2014) e diz respeito a formagio de professores nas
universidades. Como estd acontecendo essa formacio? Muitos cursos de
formacdo em nivel de graduagio nao conseguem dar conta do trabalho de
formagio da docéncia. Muitos professores formadores niao conhecem o
espago escolar e as especificidades do nivel de ensino em que pretendem

atuar.

O mesmo autor defende ainda a necessidade de se investir na

formagao de profissionais da educa¢io, nao apenas competentes para o
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dominio de conhecimentos especializados, mas também conscientes do seu
papel social transformador, para que superem as formagdes que visam a
mera adaptagao dos sujeitos ao mercado de trabalho. Destaca também a
necessidade da supera¢ao do rompimento que existe entre formagao inicial
e formagio continuada. E no exercicio concreto da profissio que deverdo
ser buscadas as condigbes favordveis para a implementagio dos
pressupostos formativos obtidos na formacao bsica. O professor, sob essas
condigoes, teria melhores possibilidades de oferecer aos seus alunos uma
educagao mais adequada e eficiente, com uma prética de fato articulada a

teoria.

Enfim, constatamos que a educagio no Brasil, em especiﬁco a
Educagao Infantil, apresenta muitos desafios. Para a superagao de priticas
intuitivas ¢ dominadoras de muitos anos, sio fundamentais muitos
estudos, pesquisas, o acesso a prdticas inovadoras e, principalmente, a

formagao continuada do professor.

Com essas questdes levantadas sobre a formacao geral do professor
e as diversas questoes da Educagio Infantil, temos mais um grande desafio:
o ensino do desenho na escola, que constitui um desafio, porque a
formagao inicial e a formagio profissional do pedagogo tém sido
deficitdrias nesse aspecto. Percebemos que hd poucas disciplinas nos cursos
de graduagao em pedagogia que envolvem as diversas linguagens artisticas.
O professor, a0 deparar-se com uma sala de aula de Educacio Infantil, terd
de trabalhar com as diversas linguagens artisticas, como a musica, teatro,
danga, desenho, pintura, etc. E essa dificuldade continua apds a sua
formagao, por causa da escassez de cursos na formagio continuada que

atenda a essas dreas.

Trabalhar com o desenho como linguagem promove o

desenvolvimento das fungoes psiquicas superiores, e a crianga poderd atuar
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como sujeito ativo, autor de suas produgdes. Porém, a formagao deficitdria
do professor em desenho, desde o ensino bésico, resulta em agoes
pedagdgicas que, na maioria das vezes, sdio mecinicas ou espontineas,
impedindo que as criangas desenvolvam a imaginagio e a atividade

criadora, fundamentais para a constituigao do sujeito autor.

Sabendo que tais praticas impedem o desenvolvimento do desenho
como linguagem, gerando pessoas com dificuldades para se expressar,
torna-se essencial buscar os meios adequados para transformar esse quadro,
que, segundo os pressupostos das teorias estudadas até o momento, é uma
agio que exige que o professor se aproprie do conhecimento tedrico e tenha

condigdes de assumi-lo, tanto no discurso como na prtica.

Mas, para que isso se constitua como préxis transformadora, hd
necessidade de formagdo continuada dos professores, visto que muitos
enfrentam dificuldades em articular a teoria com a a¢do pedagégica, pois
nio possuem dominio sobre os conteidos a serem ensinados e
conhecimentos sobre o desenvolvimento humano. O acesso ao
conhecimento tedrico é, pois, condi¢do fundamental para que o professor
possa propor agoes pedagdgicas de forma articulada e consciente, tendo em
vista que “A teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir
para a sua transformagdo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em
primeiro lugar tem que ser assimilada pelos que vao ocasionar, com seus
atos reais, efetivos, tal transformagio” (VAZQUEZ, 1968 apud SAVIANI,
2000, p. 73).

Quando levantamos tais questionamentos sobre a formagio de
professores e trazemos a consciéncia as contradigoes existentes em nossa
realidade, possibilitamos um distanciamento da nossa prépria prética e a

realizagdo de uma reflexao sobre as nossas a¢oes, sobre os nossos principios
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e valores vivenciados no ambiente escolar, favorecendo o surgimento de

novos sentidos para o trabalho pedagdgico.

A seguir, apresentaremos, de forma mais detalhada, o curso que foi
objeto de estudo e fonte de dados da pesquisa realizada, para uma melhor

compreensio de todo o processo de formagao.

2.2.1 Descrigdo do Curso: “Desenbo Infantil: articulando teoria e prdtica”

Com o trabalho por nés realizado para o TCC de graduagio em
Pedagogia, ji citado anteriormente, foi possivel o levantamento das
dificuldades enfrentadas por vérios professores do Sistema Municipal de
Ensino de uma cidade do interior paulista, ao ensinar o desenho.
Consideramos a necessidade de inseri-los em um processo formativo por
meio dos conhecimentos teéricos especificos da linguagem do desenho e
com experiéncias prdticas, levando em consideragio a importincia do
individuo como sujeito ativo no processo de aprendizagem para a

apropriagao do conhecimento.

Para que esse processo formativo se efetive — ap6s a constatacio
de lacunas na formacio do professor em fung¢io do sistema educativo ou
impedimentos de ordem familiar, social e cultural — é importante a
vivéncia da linguagem grafica, visando ao surgimento de novos significados
e ao preenchimento das lacunas em rela¢io ao desenho (DERDYK, 1994).
“Quem sabe, a partir do reconhecimento da prépria capacidade de

desenhar, possa surgir um novo significado no encontro entre o adulto e a

crianga” (DERDYK, 1994, p. 13).
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Outro aspecto importante que trazemos para uma reflexao é que
nao ha prdtica pedagégica neutra; ela estd sempre de acordo com uma
escolha que envolve concepgio de sociedade, filiagio a uma ideologia,

concepgdo de educagio e adesoes tedricas.

De nosso ponto de vista, é fundamental que o professor assuma,
em sua pritica, uma concep¢io tedrica de formagio humana
emancipatdria; assuma também a apropriagio do conhecimento cientifico
como condigio para que suas agoes pedagdgicas se tornem conscientes e
autorais e, assim, possa lutar pela igualdade social e exercer sua profissio
como uma arte, criando a sua prdtica educativa, estruturando o
conhecimento de forma significativa, transformando as possibilidades em

realidade e desenvolvendo sua prépria poética pessoal.

A ideia de compartilhar experiéncias por meio do curso surgiu com
o objetivo de oferecer contribuicoes para a articulagio entre a teoria do
desenho como linguagem e a prética desse contetido no trabalho de sala de
aula. Para o levantamento de discussoes sobre a possibilidade de articulagao
entre os dois aspectos (tedrico e prético), foi fundamental buscar
contribui¢des da teoria histérico-cultural, para melhor compreensio da
importincia do desenho como forma de linguagem e como condi¢io para
desenvolver a imaginagio e a atividade criadora, destacando alguns
contetidos e procedimentos metodoldgicos que foram determinantes para

a superacio das dificuldades no ensino do desenho.

Por meio da descri¢do do curso, pretende-se favorecer uma melhor
visualizagao do processo de desconstrucio de esteredtipos do desenho,
feitos pelo professor, e demonstrar a importincia de rever as concepgoes
como condi¢do para que se possa acreditar na possibilidade de mudar sua

prépria forma de desenhar e, como decorréncia, sua forma de ensinar. Tal
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experiéncia pode favorecer a constitui¢ao do professor como sujeito autor

de seu desenho e de sua prética educativa.

O curso objeto de nossa pesquisa - “Desenho Infantil: articulando
teoria e prdtica” - partiu da prética social dos sujeitos envolvidos no
processo formativo por meio de uma problematizagao e com o objetivo de
proporcionar-lhes os meios adequados para uma possivel mudan¢a na
prética social. Ele foi oferecido durante o programa de formagio
continuada de professores, realizado pela Secretaria Municipal de
Educagao, por meio do Departamento de Planejamento, Pesquisas e
Projetos Educacionais (DPPPE), que ocorre semestralmente. Nesse
programa de formacio, virios cursos nas diversas dreas do conhecimento
sao oferecidos a todos os profissionais da educacio e profissionais de apoio,
desde a Educac¢io Infantil ao Ensino Fundamental 2. As inscrigdes sao
realizadas por meio de sistema online, no size da prefeitura. Esclarecemos
que esse curso, com apenas algumas alteragdes, foi oferecido de 2010 a

2013, semestralmente, nos programas de formagio continuada.

O curso que se tornou objeto de estudo na pesquisa aqui relatada,
foi oferecido no primeiro semestre se 2013. A formagao prevista foi
estruturada com a carga hordria de 35 horas, sendo 30 horas presenciais e
5 horas de atividade de estudo; com 10 encontros semanais, no periodo de
01/04/13 a 03/06/13; no horirio das 19h as 22h. Concluiram o curso 19
professoras e, dentre elas, apenas duas pertenciam a creches conveniadas.
As demais eram professoras efetivas do Sistema Municipal de Ensino, com
o tempo de servico no municipio entre 4 e 24 anos, com idades que
variavam de 34 anos a 67 anos. Das 19 participantes do curso de desenho,
4 professoras lecionavam no ensino fundamental; as demais (15), na

Educa¢io Infantil.
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Em todos os encontros, era apresentada uma pauta da aula, ou seja,
a estrutura da aula, com o objetivo de esclarecer o percurso do dia,
contendo no inicio um ponto de observagao para ser avaliado ao final do
encontro. Esse ponto de observagao ¢ um instrumento metodoldgico de
avaliagdo utilizado pelo Espaco Pedagdgico em todas as aulas, assessorias
ou palestras. Apresentam-se em duas formas: levantamento dos contetidos

trabalhados e exposicao das observagoes realizadas.

O ponto de observagio tem como objetivo, segundo Martins
(1996a), a realizagio do exercicio de trazer a tona os conteidos que foram
discutidos e trabalhados durante os encontros, possibilitando a apropriacio
do conhecimento para verificar “[...] o que se sabe e, abrindo espago
também para o que ainda ndo se sabe e que precisa ser pesquisado,
estudado e pensado. Liga-se, assim, ao planejamento, com

encaminhamentos do educador para a continuidade e aprofundamento do

conhecimento” (MARTINS, 1996a, p.15).

Segundo Martins (1996a), o ponto de observagio constitui o
planejamento da avaliagio da aula e se concretiza em uma pergunta,
escolhida no inicio no encontro, e que instrumentaliza o olhar para
focalizar aspectos que poderio trazer novas relagoes e questionamentos. E
como um roteiro para a formagio de um olhar critico. Pode-se definir o
olhar para trés dire¢oes: Individual/grupo, dinimica e coordenagio. O
olhar individual /grupo recai sobre questoes relativas ao aprendizado
individual para que o educando perceba o que aprendeu, o que foi mais
significativo; em que aspectos quer aprofundar o estudo, como foi sua
participa¢io no grupo, etc. O olhar também podera focalizar a dindmica
para perceber as relacoes estabelecidas entre os elementos do grupo, entre

o grupo e o conhecimento; momentos de tensao e relaxamento e, ainda,

os papéis grupais, os siléncios, etc. E, por fim, o olhar pode também recair
papeis grup p p
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sobre a coordenagio, que passa a ser objeto de observagao pelo educando
para ver o ensinar ou a sua atuagdo durante a aula, no sentido de perceber
como a coordenagio trabalhou as diferencas, como desafiou os conflitos
cognitivos e afetivos, o que ajudou a construir, etc. Também podem ser
utilizadas outras linguagens, como gestos, sons, imagens e metdforas para
incentivar a prética estética. Com os pontos de observacio registrados e
refletidos, o professor coordenador tem um importante instrumento para
o planejamento e para suprir as faltas e necessidades que foram percebidas

nas avaliagoes.

Os trabalhos de desenho realizados pelos professores foram
expostos em todas as aulas para apreciacio e avaliagio da atividade pelo
grupo e, também, para a ampliacao de repertério e para a aprendizagem
com o outro, da mesma forma que o professor é instruido a fazer com seus

alunos quando estes produzem seus desenhos.

Ap6s esse esclarecimento, apresentamos, em forma de quadros, a
pauta de todos os encontros para uma melhor visualiza¢do dos contetidos
abordados em cada um deles. Abaixo de cada quadro sio apontados os

objetivos para cada encontro.

Quadro 1 - Pauta do 1° encontro
PAUTA DO 1° ENCONTRO:

1-Apresentacio

2-Ponto de observagio: A palavra para representar o primeiro encontro

é..., porque...

3-Objetivos do curso, programacio do curso — tendéncias pedagdgicas,
desenvolvimento infantil, desenvolvimento do desenho infantil, andlise do RCNEI,
projetos de trabalho, pintura a dedo.

4-Atividade prética — desenho de uma casa, drvore e figura humana.

5- Contetdo: tendéncias Pedagdgicas no ensino da arte no Brasil.
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6-Lanche
7-Avaliagao inicial: verificar faltas e necessidades no desenho.
8-Texto: “O menininho”.

9-Tarefa de observagao: olhar as drvores pelos percursos rotineiros.

9-Avaliagao: leitura do ponto de observagio.

Fonte: Da autora.

O primeiro encontro (Quadro 1) teve como objetivos conhecer os
membros do grupo, apresentar a proposta e os conteidos que seriam
desenvolvidos no decorrer do curso e introduzir o primeiro contetido sobre
as tendéncias pedagdgicas para situar os professores no contexto histérico.
O ponto de observagao teve como objetivo obter as primeiras impressoes
e expectativas dos educadores em relacio ao primeiro encontro, ao
contetido apresentado e ao curso, ¢ a atividade prdtica teve por objetivos
articular-se com o contetido tedrico da aula, explicitando os motivos pelos
quais as produgdes do grupo apresentam-se muito semelhantes; gerar
motivos e necessidades de mudanga e propor a desconstrugio desses

desenhos estereotipados, elegendo a drvore como o tema a ser trabalhado.

A seguir estdo algumas das imagens da avaliagio inicial das
professoras, que demonstram que a formagio que obtiveram em sua vida
escolar favoreceu a produgio de desenhos estereotipados. Isso aponta para
a necessidade de desenvolver um trabalho que possibilite o
desenvolvimento do desenho como linguagem, em busca da poética

pessoal de cada professora (Figura 19).
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Figura 19 — Avaliacio inicial

Fonte: Da autora.

O texto “O menininho”, de Helen Buckley, foi utilizado, ao final,
para concluir a aula, com o objetivo de ilustrar o resultado de prdticas
mecinicas a partir de modelos prontos que nio promovem o
desenvolvimento da imaginagao e formam sujeitos sem autoria. Fazendo
uma analogia do menininho da histéria com a prépria histéria dos
educadores em geral, foi possivel esclarecer o porqué de os desenhos da
maioria das pessoas se apresentarem bem parecidos. Os textos utilizados

nas aulas eram entregues aos professores para leituras, consultas e estudos.

A tarefa de casa foi a observagio de drvores pelos caminhos
rotineiros, visando a ampliacio de repertério de imagens para terem

material para a imaginagao e criagao na hora das atividades de desenho.
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Quadro 2 - Pauta do 2° encontro

PAUTA DO 2° ENCONTRO:

1-Ponto de observacao: Imagine a aula como a construcio de uma casa. Consegui
terminar a construgio? Cheguei & metade? Nao consegui sair do alicerce? A casa
caiu? Por qué?

2-Contetido: desenvolvimento Infantil.

3- Din4mica da representagio.

4-Lanche

5-Atividades priticas- intervencoes nas formas dos suportes.

6- Exposi¢ao e avaliagao das atividades de desenho.

7- Tarefa: trazer para a préxima aula produg¢oes da turma para a qual d4 aula.

8-Avaliagio: ponto de observagio.

Fonte: Da autora.

O segundo encontro (Quadro 2) teve por objetivos apresentar a
periodicidade do desenvolvimento infantil (na perspectiva de Elkonin e
Leontiev); por em discussaio as relagdes entre desenvolvimento e
aprendizado, os conceitos de zona de desenvolvimento préximo e nivel de
desenvolvimento real, bem como a no¢io de sistemas de representagao. O
objetivo do ponto de observagao foi avaliar a compreensio dos professores
em relagao aos contetidos, o que mudou em seus pensamentos, onde se

encontram no processo de mudanga a partir do que foi visto.

Para concluir os conteddos, foi proposta a dinimica da
representagio com o objetivo de facilitar a compreensio sobre
representagoes, perceber a necessidade de trabalhar com o jogo de papéis
ou jogo simbdlico e o desenho antes da escrita, possibilitar a apropriacao
do conhecimento sobre o processo de desenvolvimento da crianga e
oferecer a dinimica como possibilidade de trabalho com pais para que

compreendam a importincia do brincar e do desenho na escola.
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A dinidmica consiste em, no primeiro momento, fazer a
apresentacao de uma imagem de uma escrita japonesa que representa a
palavra bala (Figura 20); porém, sem dizer o seu significado as professoras.
Nesse momento, as professoras levantam suas hipSteses do que possa ser.
Algumas se arriscam a dizer que é escrita japonesa ou chinesa, mas
ninguém sabe ao certo o que ¢ e nem a posi¢ao correta de leitura; se na

horizontal ou vertical.

Figura 20 - Escrita japonesa

Fonte: Da autora.

Essa imagem ¢ deixada de lado. Em seguida, distribuimos para o
grupo um pacote com balas, do qual todos deveriam pegar uma. De posse
da bala, foi perguntado o que é que eles tinham na mao. Todos falaram,
com certeza, que era bala porque ji conheciam. Em seguida, foi realizado
um faz de conta com o uso de uma borracha pequena ¢ um pedaco de

papel, com os quais se realizou a imita¢do do desembrulhar de uma bala
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para levé-la até a boca. As professoras reconheceram a a¢ao como um faz

de conta, representando o ato de comer a bala.

Em seguida, sem nenhum suporte, por meio apenas da
gestualidade, realizou-se a representagao do desembrulhar de uma bala que
foi levada até a boca. Todos afirmaram ter feito uma representagao do ato
de comer a bala. Depois foi apresentado o desenho de uma bala (Figura
21). Todos disseram que era representagio de uma bala por meio do

desenho.

Figura 21 - Desenho de bala

Fonte: Da autora.

Depois a bala foi apresentada por meio da palavra escrita em
portugués (Figura 22). Todas leram BALA e ressaltaram que a palavra era

a representagao da bala, e nao a prépria bala.

114



Figura 22 - Escrita da palavra bala

Fonte: Da autora.

E, no final, foi apresentada a escrita japonesa novamente e todas
chegaram a conclusio de que estava escrito “bala”, alegando que chegaram
a essa conclusio por causa das referéncias anteriores. Ficou evidente que,
assim como todos viram a letra japonesa e sentiram as dificuldades para
saber o que significava e qual sua posi¢do correta, a crianga também sente
essa dificuldade diante da escrita, pois se trata de um signo arbitrdrio
distante da imagem do objeto real e, para que a leitura seja possivel, antes
serd preciso desenvolver na crianga a capacidade de abstra¢ao por meio da

linguagem oral, do jogo de papéis e do desenho.

Flgura 23 - Sequéncia da dmamlca da bala

“ra JEPEC X T

Fonte: Da autora.
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Nas atividades préticas, o objetivo foi o de apresentar diversas
possibilidades de suportes, em relacao a forma, para serem utilizados com
as criangas e, a0 mesmo tempo, convidar os professores para a
desconstrugao de seus préprios desenhos que, por meio dos diferentes

suportes, seriam levados 2 mudanga da forma de sua drvore.

Com as primeiras interveng¢des, com a observagao de drvores e com
os suportes de formatos diferentes, os desenhos finais apresentaram
mudangas significativas em relagio ao desenho da avaliagao inicial. Isso

pode ser observado nas imagens abaixo (Figuras 24 e 25).

Figura 24 - Arvores em tiras

Fonte: Da autora.
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Figura 25 - Arvores em tridngulos

Fonte: Da autora.

No final do encontro, foi passada uma tarefa: todos deveriam trazer
para a aula seguinte as produgdes de seus alunos. O objetivo seria o de fazer
avaliagoes em relagio aos movimentos do desenvolvimento do desenho e

levantar as necessidades de cada grupo ou de cada aluno.

Quadro 3 - Pauta do 3° encontro
PAUTA DO 3° ENCONTRO:

1-Ponto de observagio: Ao final da aula, vejo os contetddos como sendo as

garatujas desordenadas? Como mandalas? Como figurativo? Por qué?

2-Teoria sobre o desenho na Educagio Infantil e desenvolvimento do desenho.
3-Leitura dos trabalhos das criangas.

4-Lanche

5-Atividades praticas.

6-Avaliacio dos trabalhos.

7. Avaliagao: ponto de observagio.

Fonte: Da autora.
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O terceiro encontro (Quadro 3) teve por objetivos trabalhar os
contetidos especificos da drea de desenho, como a concep¢ao de desenho
na histdria, sua importincia para a humanidade e para a educagio infantil;
apresentar o desenvolvimento do desenho infantil e algumas implicagoes
pedagdgicas. O ponto de observagio teve como objetivos avaliar a
compreensdo sobre o desenvolvimento do grafismo infantil e trazer a
consciéncia do educador o seu processo de aprendizagem, ou seja, o
momento desse processo em que ele se encontra. A atividade de avaliagio
dos trabalhos das criangas nao pdde ser realizada, pelo fato de o tempo nio
ter sido suficiente para desenvolvé-lo. Foi combinada com o grupo a

transferéncia dessa atividade para o préximo encontro.

Os objetivos das atividades de desenho foram: apresentar
possibilidades de intervencoes no suporte em relagio a textura, tais como
papel camurga, cartdo, micro ondulado, etc.; apresentar materiais
diversificados como possiveis suportes: rolos de papel higiénico, pratinhos
de bolo, caixas de pizza, caixas de sapato, isopor, madeira, etc.; oferecer
oportunidade ao professor de experimentar em suas produgdes um novo
suporte: o papel camurca (Figura 26), a lixa (Figura 27) e pratinho de bolo;
perceber a textura como um elemento importante para as composi¢coes em

artes visuais.
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Figura 26 - Desenho em papel camurca

Fonte: Da autora.

Figura 27 - Desenho em lixa

Fonte: Da autora.

Algumas das professoras relataram, durante a atividade, que
costumam oferecer lixas ou papel camurga para as criangas usarem como
suporte para o desenho, porém elas mesmas nunca haviam desenhado

sobre tais suportes, 0 que constituiu para elas uma nova experiéncia.
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Quadro 4 - Pauta do 4° encontro
PAUTA DO 4° ENCONTRO:

1-Ponto de observagio: Em qual momento a minha 4rvore floriu e em qual ela

murchou? Por qué?

2- Retomando a aula anterior... Avaliagio inicial dos grupos.
3-Lanche

4-Atividades praticas.

5-Avaliacio

6- Avaliagio: ponto de observagio.

Fonte: Da autora.

Durante o quarto encontro (Quadro 4), em relacio as atividades
préticas com os trabalhos das criangas, solicitados no encontro anterior, as
professoras foram convidadas a fazer uma classificagao dos desenhos de
acordo com os movimentos apresentados no conteido do
desenvolvimento do desenho infantil. Essa atividade teve como objetivo
orientar as professoras para que, por si mesmas, tivessem condigoes de fazer
as avaliagoes iniciais ou diagndsticas das produgoes de seus alunos a fim de
conhecer o nivel de desenvolvimento real e ter a possibilidade de atuar na
zona de desenvolvimento préximo, com as intervengdes mais apropriadas
para cada momento e, assim, promover avangos nas produgoes de seus

alunos.

O objetivo do ponto de observagao foi verificar em que momento
da aula o educador ficou 4 vontade e o que o incomodou; se havia uma
relacdo entre o contetido da aula e a sua apropriagio e, também, perceber
o que se apresentava como dilema ou dificuldade. E, os objetivos em
relagdo as atividades prdticas foram: apresentar possibilidades de
intervengao no meio, ou seja, objetos que servem para desenhar, como ldpis

preto, giz de cera, carvio, gravetos, palitos, colheres, etc.; possibilitar ao
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professor a exploragio de um novo material, o carvao; incentivar as
professoras para a realizacio de um desenho de drvore apds conhecer as

possibilidades do carvao (Figuras 28 e 29) como um recurso artistico.

Figura 28 - Desenho com carvio (a)

Fonte: Da autora.

Figura 29 - Desenho com carvao (b)

Fonte: Da autora.
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O carvio, como recurso artistico, foi novidade para a maioria das
professoras, que alegaram nao conhecer o material e ficaram surpresas com
o resultado. Houve casos até de professoras que realizaram dois desenhos

para explorar €§s¢€ recurso um pouco mais.

Quadro 5 - Pauta do 5° encontro
PAUTA DO 5° ENCONTRO:

1-Ponto de observagio: Hoje levo comigo ..., porque...

2-Continuagio...Avaliagio dos desenhos...
3-Anilise do RCNEI

4-Lanche

5-Atividades priticas.

6-Avaliagio dos trabalhos.

7- Avaliagio: ponto de observagio.

Fonte: Da autora.

O quinto encontro (Quadro 5) teve por objetivo a continua¢io da
andlise e avaliagio dos trabalhos das criangas por turmas, pois, além da
diversidade de turmas apresentadas para a avaliagao — pelo fato de haver
docentes que dobram o periodo — as professoras pediram que suas duas
turmas fossem avaliadas e solicitaram orientacoes para possiveis
intervengdes. Desta forma, o tempo nio foi suficiente para o término da
atividade no mesmo dia. O ponto de observacio teve como objetivo avaliar
qual conteddo foi significativo e possibilitou a apropriagio do

conhecimento pelo educador.

Nesse encontro, houve um estudo sobre o Referencial Curricular
Nacional da Educagao Infantil com os objetivos de apresentar e realizar

uma andlise sobre os contetidos, objetivos e orientagoes especificas das artes
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visuais presentes em documentos oficiais; perceber que o ensino da arte é
uma exigéncia legal; observar se existe coeréncia entre o que o documento
oficial contempla e o que é proposto nas prdticas. Durante esse estudo,
algumas professoras afirmaram nao se lembrar dos contetdos por terem
lido hd muito tempo o documento. A maioria do grupo constatou que

nem mesmo o minimo solicitado pelos RCNEI é realizado nas escolas.

Com objetivo de ampliar o olhar da professora para que as criangas
nao se limitassem a realizar seus desenhos apenas sentadas nas cadeiras,
foram apresentadas imagens de outros jeitos de desenhar, como desenhar
de pé, olhando para cima; desenhar de pé, olhando para frente; desenhar
de pé com um riscador longo até o chio, olhando para baixo; desenhar
com uma vassoura ou com o cabo dela; desenhar deitado; sentado no chao,

etc.

Para a atividade prdtica das professoras, os objetivos foram:
apresentar a linha como elemento fundamental do desenho; apresentar
imagens de drvores para a observagao e percepgao da presenga de diversos
tipos de linhas nas drvores e na natureza; ampliar o repertério; apresentar
diversos tipos de linhas; apresentar possibilidades de intervengées nas
linhas; levar as professoras a mudarem suas hipéteses no uso das linhas.
Essa necessidade de intervencio nas linhas surgiu com a observagio das
producoes das professoras. Foi constatado que muitas delas ainda
continuavam a utilizar as mesmas linhas curvas para fazer a copa de suas

drvores e a mesma linha reta para fazer os troncos.

Desta forma, foi sugerido que todas deveriam fazer vdrios desenhos
de drvores, porém, utilizando tipos diferentes de linha, como uma 4rvore
apenas com linhas retas e uma drvore apenas com linhas curvas (Figuras 30
e 31); uma 4rvore com linhas em movimento circular; uma drvore com

linhas e movimentos verticais/ horizontais, etc.
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Figura 30 - Linhas retas e curvas (a)

Fonte: Da autora.

Figura 31 - Linhas retas e curvas (b)

Fonte: Da autora.
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Quadro 6 - Pauta do 6° encontro
PAUTA DO 6° ENCONTRO:

1-Ponto de observacao: Relacionando a aprendizagem dos contetidos a casulos e

borboletas, como chego ao final da aula? Por qué?
2-Projeto de trabalho com desenho.

3-Lanche

4-Atividades praticas.

5-Exposicio e avaliacio dos trabalhos.

6- Avaliagio: ponto de observagio.

Fonte: Da autora.

No sexto encontro (Quadro 6), os contetidos apresentados tinham
como objetivos apresentar o trabalho com projeto em desenho como
possibilidade de amplia¢ao do conhecimento sobre a temitica estudada e
do repertério; conhecer a sistematiza¢ao de um projeto, conforme Martins
et al. (2010) - com a avaliagdo iniciante, para a sondagem do repertério da
criangas; os encaminbhamentos das agoes, com o levantamento de propostas
possiveis, avaliagdes e planejamentos; a sistematizacdo para a apropriagao
dos conhecimentos; apresentar outras dreas do conhecimento que estudam
o mesmo tema (nas ciéncias naturais e sociais, a estrutura de uma 4rvore,
germinagao das plantas, plantas como alimento, drvores como material de
trabalho); apresentar outras linguagens artisticas que representaram o tema
de formas diferentes (musica de Arnaldo Antunes, “As d4rvores’;
modelagem de drvores de Miré; pinturas de drvores de Mondrian, Matisse,
etc.). A base para o estabelecimento desses objetivos é o fato de que, quanto
mais conhecimento a crianca obtiver sobre o tema de forma significativa,
melhor e mais rica serd a sua representagio no desenho. O ponto de
observagao teve como objetivo avaliar se houve apropriagao dos contetidos

e quais precisam ser retomados na aula seguinte.
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Para sugestoes de atividades praticas a serem desenvolvidas com os
alunos, foram apresentadas algumas possibilidades de interven¢des na
observagao, com o objetivo de ampliar o repertério e a percepgao das
criangas das seguintes formas: observar as drvores de vdrios ingulos, de
baixo para cima, de perto, de longe, e desenhar; fazer passeios pelo bairro,
escola e observar as drvores; falar sobre as observacoes e percepgdes das
diferengas e semelhancas; registrar em fotos e representd-las por meio do
desenho, do corpo, de montagens com sucata, colagens, modelagens, etc.;
visitas a0 Horto Florestal, Jardim Botinico, Zoolégico para conhecer a
diversidade de drvores da regiao; observar drvores em obras de arte,

pinturas, esculturas, desenhos, fotos, etc.;

As professoras foram solicitadas atividades priticas com o objetivo
de desenvolver o conceito de desenho como forma de expressao de
sentimentos, ideais, pensamentos; apreciar obras de arte que representam
drvores e perceber os elementos das artes visuais presentes que expressam
algo para elas, como sentimentos, ideias, emogdes, etc.; destacar os
elementos que chamaram mais a atengio e melhor representaram os
sentimentos ou as ideias do autor; observar as caracteristicas marcantes dos
artistas, os elementos utilizados, a forma da representagdo; instigar o
professor para o uso dos elementos das artes visuais como linhas, cores,
formas, texturas que melhor possam representar uma drvore triste e uma

drvore alegre.

Desta forma, foram realizadas apreciagdes de vdrias obras de artes
de artistas que representaram drvores em pinturas e desenhos e, em seguida,
foi solicitado que desenhassem, com qualquer material disponivel, uma
drvore triste e uma 4rvore alegre. Com as produgodes abaixo (Figuras 32 e

33), ¢ possivel constatar o uso do desenho pelas professoras como uma
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linguagem expressiva e o uso de diversos elementos da linguagem visual

para melhor expressar seus sentimentos.

Figura 32 - Arvores alegres

Fonte: Da autora.

Figura 33- Arvores tristes

Fonte: Da autora.
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Quadro 7 - Pauta do 7° encontro
PAUTA DO 7° ENCONTRO:

1-Ponto de observacao: Relaciono a aula de hoje a uma imagem... porque...

2-Apreciagio de imagens.

3-Atividades préticas.

4-Lanche

5-Exposicao de avaliagio dos trabalhos.

6-Texto: “O Sapo”- Rubem Alves.

7- Avaliagio: ponto de observagio.

Fonte: Da autora.

O sétimo encontro (Quadro 7) teve como objetivos ampliar o
repertério das professoras em relagio a imagens e artistas que se
expressaram de diversas formas; apresentar produgdes da artista pléstica
Joan Michell, que faz uso de giz pastel e tintas para criar obras semelhantes
a garatujas das criancas; demonstrar que existem obras préximas das
produgodes infantis e desmistificar a concep¢ao de que as obras, para serem
valorizadas, devem ser figurativas; apresentar obras de Fernando Diniz,
artista que realizou desenhos e pinturas representando mandalas;
apresentar obras e artistas que se utilizaram da imaginagio para criar
representagoes de drvores que ndo existem, mas que representam
pensamentos, sentimentos e ideias, como Salvador Dali e Magritte;
ressaltar que as imagens nao sio a realidade, mas sua representagio. O
ponto de observa¢io teve como objetivo avaliar a compreensio dos

contetdos da aula.

As atividades préticas para as professoras tiveram como objetivos
verificar se houve a apropria¢io do contetido; compreender o desenho e a

arte como representagao da realidade e nao como cépia; usar os elementos
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das artes visuais para melhor representar sua ideia, pensamento ou

sentimento e buscar sua poética pessoal.

Com esses objetivos, as professoras foram convidadas a desenhar
uma drvore que nao existe; receberam o desafio de produzir um desenho,
utilizando a imaginacio e a atividade criadora. E o outro desafio foi utilizar
o desenho como forma de representacio de ideias, pensamentos, sonhos,
desejos, sentimentos. Para isto, foi solicitado que fizessem uma drvore que
melhor as representasse: da aparéncia fisica a seus pensamentos, sonhos,
gostos, etc. Uma frase foi utilizada para servir de inspiragio as professoras:
“Se eu fosse uma drvore, eu seria assim! ”. Ficaram disponiveis todos os
materiais utilizados no decorrer dos encontros para que pudessem ter a

liberdade de escolha do suporte e riscadores.

Com a observacio das imagens abaixo, é possivel constatar uma
grande mudanca do desenho em rela¢do ao inicial; agora sem esteredtipos,
com o uso consciente e livre dos materiais e elementos das artes visuais e o
principal: a descoberta de sua capacidade em criar, inventar e ousar; o
encontro com a sua poética pessoal! (Figuras 34, 35, 36 ¢ 37). Arvores que

nao existem:
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Figura 34 - Arvore de dinheiro e 4rvore chuva

Fonte: Da autora.

Figura 35 - Arvore luz

Fonte: Da autora.

“Se eu fosse uma 4rvore, eu seria assim! ”
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Figura 36 - Arvore bailarina

Fonte: Da autora.

Figura 37 - Arvore gravida

Fonte: Da autora.
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Essas produgodes finais demonstraram as professoras que saber
desenhar nao é uma questao de dom ou talento, como a teoria estudada ji
havia afirmado, e que todos tém a capacidade de desenvolver sua
imaginagdo e sua atividade criadora, desde que sejam oferecidas as
condi¢oes para que isso ocorra, ressaltando o papel fundamental da

educagio nesse aprendizado.

Para concluir o estudo dos contetidos, foi lido o texto “O sapo”, de
Rubem Alves, com o objetivo de ressaltar que as pessoas sio marcadas,
muitas vezes, pelas falas desestimuladoras dos outros. Tais falas acabam por
transformar as pessoas, baixando sua autoestima, fazendo com que
acreditem que sao incapazes; porém, com a ajuda do outro, com o ensino,
com intervengdes apropriadas, todos podem desenvolver suas capacidades.

Tudo ¢ passivel de mudangas.

Quadro 8 - Pauta do 8° encontro
PAUTA DO 8° ENCONTRO

1-Ponto de observagio: Em relagio ao contetido de pintura a dedo, levo comigo ...

Porque...

2-Avali¢io inicial da pintura a dedo.

3-Contetdo: técnica de pintura a dedo.

4-Apresentagio de produgoes de criangas em pintura a dedo.
5-Lanche

6-Atividade prética: pintura a dedo.

7-Exposicio e avaliagio dos trabalhos.

8- Avaliagio: ponto de observagio.

Fonte: Da autora.

Por meio das constatagoes feitas pelas observacoes relatadas

anteriormente, de que os professores nio tinham a clareza do que ¢ a
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técnica de pintura a dedo, e até mesmo apresentavam uma confusao entre
desenho e pintura, este oitavo encontro (Quadro 8) teve como objetivo
tentar superar essa dificuldade das professoras com a apresentagio do
desenvolvimento da pintura a dedo pesquisado pela autora Rodha Kellog,
citado por Martins ez al. (2010). Em seguida, apresentamos um portfélio
de nossa autoria, contendo atividades realizadas pelas criancas de uma
turma do Jardim 1 (4 anos), durante um ano, com vérias possibilidades de
intervengoes para a ampliagio do repertdrio delas sobre o uso de variados

riscadores, linhas, texturas, materiais etc.

Os objetivos da atividade prética foram: mostrar a necessidade de
fazer uma avaliagao inicial para descobrir o nivel de desenvolvimento real
e a zona de desenvolvimento préximo dos sujeitos; realizar os
encaminhamentos e planejamentos, visando ao desenvolvimento na
pintura e destacar a necessidade de atividades sequenciadas para possibilitar
a apropriagao dos procedimentos, dos conhecimentos para a amplia¢io dos
movimentos e das diversas possibilidades de produgiao de uma obra. O
ponto de observagao teve como objetivo avaliar o quanto o professor se
apropriou do contetido de pintura a dedo e se houve alguma mudanga em

sua concepgio sobre esse tipo de pintura.

Assim, no primeiro momento, as professoras realizaram uma
pintura a dedo, de acordo com o entendimento que possuiam sobre esse
recurso. Durante essa atividade, nds anotamos algumas observagoes tais
como: ninguém, para que a tinta pudesse deslizar, utilizou a dgua para
molhar o papel; todas as professoras utilizaram as pontas dos dedos como
se fossem riscadores, procurando nio sujar as maos para realizar a
atividade; algumas realizaram desenhos com os dedos. A conclusio dessa

avaliagdo inicial foi a de que os professores desconheciam a técnica de
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pintura a dedo, embora o termo fosse utilizado com frequéncia para as

atividades de pintura nas escolas.

Apés o esclarecimento sobre o que é a pintura a dedo e os
procedimentos corretos, foi apresentado um portfélio, contendo trabalhos
de criancas com pintura a dedo, com sequéncia e regularidade de
atividades, o que resultou no desenvolvimento de suas produgoes. Foi
possivel constatar, no material apresentado, o processo vivenciado pelas
criangas no decorrer do ano e os avancos obtidos. Essa apresentacio
também teve como objetivo inspirar as professoras para que, por meio das
produgdes das criangas, pudessem se arriscar a novas produgées, utilizando

a técnica de pintura a dedo.

Ap6s essas apresentagoes, foi solicitado as professoras que fizessem
uma nova pintura a dedo, mas com a utilizagdo da técnica correta e os
vérios recursos colocados a disposi¢ao. Também foi apresentada outra
possibilidade de tinta, a tinta creme, que ¢ feita & base de farinha e 4dgua,

dispensando o uso de liquido para molhar o suporte.

Durante a realizagao da atividade, constatamos que as professoras
ficaram mais & vontade para as experimentagoes dos diversos riscadores,
como palitos, pentes, rastelinhos, pazinhas, dedos, mios, etc.; para o uso
de outros materiais, como areia, flores e folhas secas, retalhos de papéis,
etc. E o resultado das produgoes foram bem diferentes em rela¢io ao
anterior. As imagens abaixo (Figuras 38 e 39) demonstram a apropria¢ao

da técnica e a ampliacio do repertério.
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Fonte: Da autora.

Figura 39 - Pintura a dedo (b)

Fonte: Da autora.

Quadro 9 - Pauta do 9° encontro

PAUTA DO 9° ENCONTRO:

1-Ponto de observagio: Da apresentacio da professora Sonia Maria Pinheiro
Rodrigues, o mais significativo para mim foi...porque...

2-Palestra sobre: desconstrugio de estereStipos.

3-Duvidas

4-Avaliacdo: ponto de observacio.

5-Lanche

Fonte: Da autora.
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O nono encontro (Quadro 9) teve como contetido principal a
apresentacdo do trabalho da professora Sonia Maria Pinheiro Rodrigues,
do Sistema Municipal de Ensino, na drea do desenho e em outras
linguagens, a partir de estudos tedricos articulados com as acoes
pedagdgicas, com o objetivo de desconstruir esteredtipos nos desenhos das
criangas na faixa etdria de 5 a 6 anos. Os objetivos da apresentagio desse
trabalho foram: apresentar um trabalho real, préximo dos professores;
demonstrar que ¢ possivel desenvolver um trabalho significativo com
criangas, visando ao desenvolvimento da imaginagao e da poética pessoal
desde a educagao infantil. O objetivo do ponto de observacio foi ver qual
contetido da aula foi importante para o professor refletir sobre as préticas

pedagdgicas.

Abaixo sio apresentadas, para ilustrar o desenvolvimento dos
desenhos das criangas que participaram do trabalho, algumas produgoes.

No inicio (Figuras 40 e 41), os desenhos das criancas eram simples.

Figura 40 - Arvore e flores

Fonte: Da autora.
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Figura 41 - Arvore com frutas
/ ' _.% - —_;?./

| 7 e '\) - -'(.-F/ )
"X A% = i,
{ % ?’l‘. — .:

Fonte: Da autora.

Durante o projeto, ocorreram mudangas como pode ser observado

nas produgdes abaixo mostradas (Figuras 42, 43 e 44).

Figura 42 — Abacateiro

Fonte: Da autora.
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Figura 43 — Primavera

Fonte: Da autora.

Figura 44 — Mamoeiro

Fonte: Da autora.
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Abaixo estao algumas produgoes de criangas que imaginaram e
criaram 4rvores que nao existem, utilizando o desenho e a pintura em uma
evidente demonstragio de que é possivel promover o desenvolvimento da

imaginagao e da atividade criadora por meio do desenho (Figuras 45 e 46).

Figura 45 — Arvore quadrada

Fonte: Da autora.

Figura 46 - Arvore bailarina vermelha

Sl Sons,

Fonte: Da autora.
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Destacamos aqui que o trabalho apresentado pela professora Sonia
Maria Pinheiro Rodrigues ganhou um concurso nacional em 2008, pelo
Instituto Arte na Escola, pelo fato de realmente visar ao desenvolvimento

da poética pessoal das criangas.

Quadro 10 - Pauta do 10° encontro
PAUTA DO 10° ENCONTRO

1-Elaboragio de painel com os trabalhos realizados no curso.

2-Exposicio dos trabalhos e registro.
3-Lanche

4-Avaliacao do curso: leitura da sintese do curso.

Fonte: Da autora.

O décimo encontro (Quadro 10) teve por objetivos: sistematizar
os conteudos trabalhados, por meio da organiza¢ao do material produzido
durante o curso, em forma de exposi¢ao dos desenhos para a visualizacao
de todo o processo; apresentar uma possibilidade de sistematizacao dos
trabalhos das criangas; e apresentar sintese escrita para ser apresentada
oralmente para o grupo, relatando o percurso vivenciado, as angustias e as

conquistas.

Para este ultimo encontro, foi solicitado aos professores que, no
lugar do ponto de observagio utilizado nos encontros semanais,
produzissem um texto de avaliagio, uma sintese com o que foi mais
significativo durante o processo de formacio. Essa escolha foi feita com o
objetivo de resgatar, na memoria, o que mais afetou o professor durante o
curso, o que provocou as mudancas, pois a “escrita materializa, da
concretude ao pensamento, dando condi¢des de assim voltar ao passado,

enquanto se estd construindo a marca do presente” (FREIRE, 1996b, p.
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41). Segundo a mesma autora, o registro escrito amplia a memoria e

possibilita historiar o processo em seus momentos e movimentos.

Esse encontro foi um momento muito emocionante,
principalmente durante a leitura das sinteses, quando os participantes
puderam falar do “eu”; reportar-se aos sentimentos, as lembrangas das
dificuldades, mudangas e superagdes, a0 mesmo tempo em que puderam
expressar um sentimento de despedida de um grupo que criou vinculos de

amizade durante os dez encontros em trés meses de convivéncia.

Mas também havia a alegria de terem desenvolvido um novo olhar
para o desenho das criangas e para os seus préprios desenhos. Disseram, ao
final, que nunca mais olhariam para uma drvore da mesma forma que
olhavam antes, pois o trabalho foi tdo intenso com a temdtica que
aprenderam apreciar as drvores em suas diferengas, ou seja, agucaram a
percepgao visual. Em suas produgoes, viram a possibilidade de desenvolver

a poética pessoal!

Na préxima segao, realizaremos as andlises dos materiais que foram
coletados durante todo o curso, e descritos acima. Os dados foram

organizados em agrupamentos por ntcleos temdticos.
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Capitulo 3

Analisando Movimentos Rumo a Autoria

O senhor... mire, veja: 0 mais importante e bonito, do mundo, é isto: que
as pessoas ndo estdo sempre iguais, ainda nio foram terminadas - mas que
elas vio sempre mudando. Afinam ou desafinam, verdade maior. E o que
a vida me ensinou. Isso que me alegra montio.

(Guimaries Rosa, 2021, Grande Sertio Veredas).

Esse capitulo tem por objetivo apresentar as andlises dos dados
coletados durante o curso de formacio continuada sobre o desenho
infantil, realizado em 2013, por professores do Sistema Municipal de
Ensino de uma cidade do interior paulista, com o seguinte titulo:
“Desenho infantil: articulando teoria e pritica”; curso este ministrado pela
pesquisadora, conforme descrigdo feita na segao anterior. Das professoras
que participaram desse curso, apenas duas pertenciam a creches
conveniadas; as demais eram professoras efetivas do Sistema Municipal de
Ensino, com tempo de servigo variando entre 4 e 24 anos, com idades na
faixa de 34 a 67 anos. Das 19 participantes do curso de desenho, quatro
professoras trabalhavam no ensino fundamental e as demais na educacio
infantil. Com as andlises, pretendemos po6r em discussdo priticas
pedagbgicas que favorecam o desenvolvimento do desenho como

linguagem e a constituigao do sujeito autor.
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A apresentacao da andlise serd por nucleos temdticos, para
organizar os dados por contetidos que se relacionam e constituem cada
tema. A escolha dos temas para nomear cada nucleo objetivou a
representagao do movimento que ocorre no processo de desenvolvimento
humano, que se inicia com a apropriagio do conhecimento acumulado
historicamente, em processo continuo de humanizagio, por meio da
atividade da crianga e das relagées sociais de que participa. Tais nucleos
temdticos estio expostos na seguinte ordem: apropriagio do
conhecimento, constituigao do sujeito autor e transformagées do educador

por meio da atividade e a agao do outro.

As andlises recaem sobre os dados obtidos a partir dos registros
feitos durante a realizagio do curso de desenho, como avaliagoes didrias,
sintese final do curso e produgoes, em desenho, das 19 professoras que
participaram da pesquisa. Para a preservagao de sua identidade, serao

utilizados a letra “P” e um niimero de 1 a 19 para representd-las.

As avaliagoes didrias e a sintese do curso trazidas para andlise
visavam a avaliar a aprendizagem de cada participante. Os dados retirados
de tais materiais foram registrados em quadros e cada quadro contém as
avaliagdes didrias e alguns fragmentos retirados da sintese do curso, por

professora.

3.1 Nucdleo temitico: apropriagao do conhecimento

Inicialmente, para falarmos sobre a nomenclatura “Apropriagio do
conhecimento” e seu contetdo, lembramos que a teoria que respalda
nossas investigagoes € a teoria histdrico-cultural, que concebe o homem

como um ser histdrico e social. Seu psiquismo, sua personalidade e sua
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formag¢io humana estao condicionados as relagoes sociais a partir do acesso

cultural e da atividade do sujeito.

Com essa compreensao, consideramos que a experiéncia social,
fonte do desenvolvimento psiquico da crianga e do adulto, e a presenca do
outro — o parceiro mais desenvolvido como mediador — oferecem as
condi¢oes materiais que ajudario na formagio das bases para o

desenvolvimento das qualidades psiquicas de cada sujeito histérico.

Esse processo de internaliza¢io das conquistas humanas, do que foi
produzido historicamente, torna-se possivel pela apropriagio que o sujeito
faz do contetdo cultural historicamente acumulado, desde a aprendizagem
da linguagem oral até o dominio da linguagem escrita; da linguagem visual,
dos instrumentos utilizados no cotidiano, das brincadeiras, das regras
sociais com as quais a crian¢a se humaniza. O adulto, como mediador, serd
fonte de desenvolvimento da crianga, oferecendo-lhe as condigoes
requeridas para que ela se aproprie do que foi produzido pela humanidade

no decorrer da histéria e, desta forma, v4 se humanizando.

A partir desse entendimento, iniciamos as andlises. As observagoes
serdao embasadas nos aportes tedricos trazidos nos capitulos anteriores,
visando a percep¢ao do processo de apropriagio dos educadores, suas
relagdes com a aprendizagem e a reflexdo sobre algumas préticas que,
acreditamos, possam contribuir para apropriagio do conhecimento e para

o desenvolvimento humano.
Este nicleo temdtico apresenta os seguintes itens:
e Novos desafios;
e Mudanca é movimento;

e Compreensio do desenho como linguagem;
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e Percepgio da necessidade de conhecimento sobre o
desenvolvimento infantil e do desenho para a articulagio teoria e

pratica;
e Tomada de consciéncia sobre a realidade educacional;

e O que dizem as imagens sobre a apropriagio do conhecimento?.

Novos desafios

Para que ocorra a apropriacio do conhecimento rumo ao processo
criador, é preciso que seja gerada uma necessidade, como enfrentar novos

desafios, vencer alguma dificuldade, etc.

Como afirmamos nos capitulos anteriores, o fator importante para
impulsionar esse processo ¢ sempre a necessidade do homem de adaptar-se
a0 meio que o cerca, pois se a vida ao seu redor nio apresentar desafios,
nao haverd base para a criagao. A pessoa completamente adaptada nao tem
desejos, nenhum anseio e nada para criar, ou seja, a necessidade gera a
criagdo. “Por isso, na base da criagao hd sempre uma inadaptacio da qual
surgem necessidades, anseios e desejos” (VIGOTSKI, 2009, p. 40).

Dessa forma, para que se inicie o processo de criagio, é preciso que
concepgoes sejam revistas, que discursos como “a educagio sempre foi
. » <« . » <« . ~
assim...”, “eu sempre trabalhei dessa forma...”, “os pais estao acostumados
com esse trabalho” sejam mudados. Eles indicam a presenca de uma visdo
determinista e adaptada do educador ao seu meio, que nada criard e, por
consequéncia, limitard o seu préprio processo de desenvolvimento e o de

seus alunos. Portanto, o que leva os educadores a buscar uma formagio, os
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estudos, a apropriagao de novos conhecimentos ¢ uma inadaptagio ou uma

inquietagao em relagio a sua pratica educacional: o desejo por mudangas.

Isso pode ser percebido nas falas abaixo. Algumas educadoras que
procuraram o curso de formagio continuada sobre o desenho

permaneceram nele por perceberem em si alguma necessidade.

P3: Iniciei o curso com bastante curiosidade, mas com receio, pois o
desenho para mim sempre foi uma dificuldade, mesmo como cépia.
Cheguei a2 metade. Porque consegui entender o sistema de
representagio e a importincia do professor, mas ainda preciso aprender

mais e estou muito curiosa.

P7: Depois do primeiro encontro, confesso que fiquei curiosa por ser
um tema que jd4 havia trabalhado muito durante a faculdade de

pedagogia. Desenho infantil foi tema do meu TCC.

P14: Novidade. Porque tudo o que ¢ novo, diferente, desperta

curiosidade, interesse e crescimento pessoal.

P18: Instigante. Porque agugou ainda mais a curiosidade sobre o tema

desenho infantil.

O que gerou a necessidade na professora P3, conforme a sua fala
foi a curiosidade e também uma dificuldade em lidar com o desenho. Isso
a fez buscar o caminho da formagio para superar essa dificuldade. A
professora P7, por sua vez, jé se interessava sobre o assunto; tanto é que
havia feito um TCC sobre o desenho em sua graduacio, demonstrando,
agora, interesse em ampliar seu conhecimento. Sua motiva¢io foi, entio,
o desejo de obter novas aprendizagens a partir do estudo que jd havia
iniciado, de dar continuidade a ele, o que nos permite afirmar que a

apropriacao de um conhecimento acaba gerando outras necessidades. Isso
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também se reflete na segunda fala de P3 que, a partir de um contetido
trabalhado no curso, no qual foi visto o desenho como linguagem e sistema
de representagio, sentiu a necessidade de aprender mais, pois foi gerada
uma nova necessidade: a de ampliar seu conhecimento sobre o assunto do

qual acabara de se apropriar.

Para P14 e P18, surgiu a curiosidade pelo novo, pelo desconhecido.
Percebemos, na fala da P14, que existe uma percepgio de que o novo
conhecimento promove o desenvolvimento humano, pois procurou o

curso com o objetivo de provocar uma mudanga em si prépria.

O educador que tem acesso a novos conhecimentos, deles se
apropria, obtendo condigbes para a formagio de novas operagoes mentais
e novas capacidades psiquicas, que promoverdo o seu desenvolvimento.
Para a psicologia histérico-cultural, a principal caracteristica do processo
de apropriagao ¢ criar no homem novas aptidées, novas fungées psiquicas
superiores, como a atengao voluntdria, o raciocinio logico, a imaginagio

etc.

O fato de que o novo conhecimento gera novas necessidades e
desejo de aprender mais pode ser observado nas reflexdes dos professores

abaixo:

P8: Conhecimento. Porque para fazer uma avaliagio adequada ¢

preciso conhecer, saber observar para ampliar o que j4 se sabe.

P13: [..] pude observar a necessidade que tenho de obter mais
conhecimento tedrico, como venho procurando fazer para melhoria da

prética de desenvolver e ampliar o conhecimento infantil.
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Tanto na fala da professora P8 como na fala da professora P13,
observamos que, ao se apropriarem do contetdo da aula, conscientizaram-
se de que precisariam ampliar o conhecimento para melhorar a pratica
pedagdgica. A apropriagio de um conhecimento gerou a necessidade de

outros conhecimentos.

Lembramos que o desenvolvimento psiquico ocorre apenas no
processo de apropriagio dos conhecimentos e dos procedimentos
elaborados culturalmente, sendo imprescindivel que haja aprendizagem.
Mas, para que cada pessoa adquira as capacidades ji alcangadas pela
humanidade, o simples contato externo com os fenémenos fisicos e sociais
a seu redor nio serd suficiente. Tais aquisi¢des se efetivam nos processos

educativos.

Desta forma, para que ocorra o desenvolvimento das criangas e do
educador, é preciso que, além da necessidade, eles tenham acesso ao
conhecimento e condi¢oes para dele se apropriarem; caso contrdrio, nio
encontrardo o objeto que possa satisfazer essa necessidade, e o motivo para

agir nao acontece.

Mudanga é movimento

Levando em consideragao que o desenvolvimento humano ocorre
por meio de processos de apropriagao, desde que a crianga nasce e no
decorrer de sua vida, — se as condicoes forem favordveis — ela se
apropriard do que foi produzido historicamente pela humanidade e se
desenvolverd, num movimento constante de apropriacdo e objetivagao.

Essa relagdo entre apropriagdo e objetivacio na atividade social possibilita
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o desenvolvimento histérico, ou seja, o movimento da histéria (DUARTE,

2000).

Podemos perceber esse movimento, por meio das falas das

professoras abaixo:

P1: [O mais significativo para mim foi] A possibilidade de
desconstruir. Porque ¢ muito dificil mudar o que ji estd enraizado
como uma questdo cultural. Ao desconstruir, mudamos a histéria e

nasce uma nova cultura.

P8: E tdo estranho quando iniciamos algo novo e temos que sair da
zona de conforto. Sempre surge a pergunta: Como serd? E quando
chega 0 momento, as vezes nada do que pensamos estd ali, muitas vezes

mais facil; outras, nem tanto.

P14: [Imaginando a construgio de uma casa]. Acredito que cheguei a

metade porque sempre hd algo novo a aprender.

P17: [Hoje levo comigo] A ampliagio do meu conhecimento, porque
percebo que vou me apropriando cada vez mais da pritica junto com a

teoria.

P11: [Relacionando a aprendizagem dos contetidos a casulos e
borboletas...]. Acredito que a aprendizagem dos contetdos se inicia
como um casulo (a observacio, o medo do novo) e no decorrer a
borboleta surge, aprende-se, fica o conhecimento, aguca a curiosidade

e uma vontade de enriquecer o curriculo.

Esse processo de mudanga, tanto pessoal como da realidade que
cerca o professor, nio ¢ ficil, pois demanda esforco, trabalho,
determinagao e o abandono de concep¢oes e prdticas cristalizadas no
decorrer de sua histéria. Isso pode ser percebido na fala de P1, que

demonstra uma angustia de ter de abandonar o que jd conhece, mas tem a
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consciéncia da necessidade da mudanga de suas concepgdes para que possa
se apropriar do novo. Também na fala de P8, percebemos a dificuldade de
abandonar o jd conhecido, sair do comodismo para buscar o novo, o que

gera expectativas e fantasias diante do desconhecido.

A fala de P14 demonstra o processo continuo de apropriagao e a
constante necessidade de novas aprendizagens. Isso, em relagio ao exercicio
da profissao, favorecerd a articulagio entre a teoria e a prética, expressa na

fala de P17.

A apropriagio como processo e movimento, pode ser percebida
também na fala de P11 que, no inicio, sente medo diante do novo; porém,
com a apropriagio do conhecimento, surgem novas necessidades e o desejo
por mudangas, reproduzindo o processo que promove o desenvolvimento

cultural e move a nossa histéria.

Esse movimento é muito bem representado por P4 que, por meio
de uma poesia, construiu sua sintese ao final do curso, demonstrando uma
tomada de consciéncia sobre o processo constante de apropriagio e
mudanca. Também demonstra, em sua produgio, seu desenvolvimento

como sujeito autor, que constrdi sua poética pessoal na escrita.

(P.4) “ARVORES ”

Vida pulsante...

Raizes fixas, confiantes

Galhos organizados, objetivos seguros

Folhas verdes, esvoacantes

Flores e frutos coloridos.
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Tudo sempre igual,
Infincia retratada no adulto,
Esteredtipos guardados na alma,

De repente a desconstrugio...O desafio...

O que fazer? Como fazer?

Leitura, estudo, observacio, exploragao
Suportes, riscadores e intervengoes diversificadas.
Teoria e prética coexistindo.

Novo olhar...Reconstrugio...

Raizes fixas, confiantes
Galhos organizados, objetivos seguros
Folhas esvoacantes, livres a descobrir

Flores e frutos coloridos, vibrantes.

Vida pulsante...”

A mudanga de uma prética poderd ser visualizada se ocorrer a
apropriacio do conhecimento; daf a necessidade constante da formagao do
professor em seu ambiente de trabalho e em outros locais, por meio de
estudos, pesquisas, cursos; uma formacio concebida como processo
constante, como movimento que depende da nio adaptagio passiva ao

meio.

Porém, a apropriag¢io do conhecimento, por si s6, nio fard com
que ocorra a mudanca da prética do professor. O principal é o que chegam
a ser para o homem esses conhecimentos e pensamentos que lhe
comunicamos; estes podem nio chegar a ser atributo do préprio homem
se nao fizerem sentido para ele. Para que o contetido percebido seja

consciente, é necessdrio que ocupe na atividade do sujeito o lugar estrutural
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de um fim imediato da agao e, assim, entre na relag¢io correspondente com

o motivo de tal atividade (LEONTIEV, 1978).

A agio ¢ um processo orientado a um fim, que é impulsionado,
nao por sua prépria finalidade, mas pelo motivo da atividade global que ¢
realizada por tal agio. Por exemplo, uma pessoa se dirige para uma
biblioteca. Ela executa uma agio que tem um fim: chegar a biblioteca;
porém, esse fim nio ¢ o que realmente impulsiona essa agio, mas a
necessidade de consultar alguns livros. Essa necessidade se tornou o motivo
que a impulsionou a se propor a um fim e cumprir a agao correspondente.
Contudo, o mesmo motivo poderia ter uma agio diferente: a pessoa
poderia ir para a casa de um amigo emprestar os livros de que precisa. A
forma de reter um conteido como objeto de sua prépria consciéncia
consiste em atuar em relacio a esse contetido (LEONTIEV, 1978). Nesse
sentido, “o alargamento do dominio da consciéncia sobre as agoes faz-se
exatamente mediante o estabelecimento de relagdes entre os significados e

os sentidos” (MARTINS, 2011b, p. 73).

O significado ¢ a generaliza¢io da realidade que se cristalizou, que
se fixou em seu veiculo sensorial. O conjunto de no¢des de uma sociedade,
sua ciéncia, seu idioma, isso tudo sio sistemas de significados, pelos quais
cada homem assimila a experiéncia generalizada e refletida pela
humanidade. Assim, o significado é o reflexo da realidade e, independente
das relagées individuais que cada homem tem com essa realidade, ele
encontra um sistema de significados j4 preparado e vai assimilando do
mesmo modo que vai dominando um instrumento portador de
significados. Mas a forma como a pessoa vai dominando um significado, e
até que ponto domina ou chega a ser parte de sua personalidade, depende
do sentido que tem para ela esse significado (LEONTIEV, 1978).
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Conforme Leontiev (1978), a consciéncia como relagio com o
mundo se revela, no campo psicolégico, como um sistema de sentidos. O
que distingue o cardter consciente dos conhecimentos ¢ o sentido que estes
adquirem para o homem. Assim, aquilo de que se toma consciéncia em
determinado momento, a reflexdo sobre o como se faz, e que sentido tem
essa tomada de consciéncia, é determinado pelo motivo da atividade na
qual estd incluida a acdo do sujeito. Por isso, o problema do sentido ¢

sempre o problema do motivo.

Portanto, o que caracteriza o carater consciente, a consciéncia
como atitude, ndo é a compreensido nem o conhecimento do significado
do que se estuda, mas o sentido que isso adquire para a pessoa
(LEONTIEV, 1978). Isso nos permite afirmar que o professor s6 mudard

sua prdtica se o conhecimento adquirido fizer sentido para ele.

Nas falas dos professores, abaixo, podemos observar esse fato:

P2: Com a aula de andlise dos desenhos das criangas, aprendi bastante,
de como agir, intervir para a crianga evoluir, progredir; que os
progressos irdo aparecer com o dia a dia e nés, como professores, temos

que oferecer a base para que isso aconteca com as criangas.

P3: [Em que momento a minha drvore floriu?] Floriu quando aprendi
a analisar as garatujas dos meus alunos e consegui desenhar uma drvore
com movimento. Minha 4rvore nio murchou, continua crescendo
cada vez mais. Saber o que eu sei fazer me incentiva a trabalhar mais

no desenvolvimento dos alunos.

P19: Porque aprendi o que ¢, de fato, a pintura a dedo e quero realizar

com meus alunos com muito mais frequéncia.
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E possivel perceber que a apropriagio do conhecimento teve um
sentido transformador para as professoras em relacdo a prdtica com o
desenho e pintura a dedo. Isso as conduziu para uma pratica pedagégica
intencionalmente voltada ao ensino do desenho como linguagem. As falas
de P2, P3 e P19 demonstram também que houve um despertar da
consciéncia sobre o seu papel no desenvolvimento da crianca. De fato, para
que os desenhos das criangas avancem, serd necessdrio que se realizem

intervengoes apropriadas.

Esse trabalho intencional com a linguagem do desenho favorecerd
o desenvolvimento gradativo do pensamento teérico na crianga. O
pensamento tedrico é a forma mais desenvolvida de pensamento da
humanidade, e com ele estd uma func¢io psiquica complexa: a imaginagao,
que se expressa na constru¢ao antecipada da imagem do produto a ser
alcangado pela atividade, conduzindo a transformagao criativa da realidade
(MARTINS, 2011a). Assim, a imaginacdo tem papel essencial no
desenvolvimento da crianca, pois: “Por essa via, otimiza sua capacidade
para proposicio e resolugio de problemas e, consequentemente, para a
transformagio criativa da realidade” (MARTINS, 2011a, p. 50).

Nessa compreensio, a apropriagio do conhecimento sobre o
desenho favorecerd o desenvolvimento das fun¢oes psiquicas superiores,
em especial a imaginagdo, que possibilitard o desenvolvimento do

pensamento teérico e da atividade criadora.

Com a apropriagio do conhecimento e com a atividade de desenho
proposta & P3 (fazer um desenho de drvore com linhas em movimento),
pudemos observar que houve alteragao em seu grau de confianca. Ela se
viu capaz de desenhar e de utilizar o movimento para produzir um desenho
diferente do que estava acostumada, ou seja, algo novo foi criado e, ao

perceber que a mudanga foi possivel com o seu préprio desenho, a
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professora sentiu-se motivada e capaz de mudar a sua pritica em fungao

do desenvolvimento de seus alunos.

Com isso, afirmamos que a atividade criadora da imaginacio
depende da riqueza da diversidade das experiéncias da pessoa e, no ensino
do desenho, fica patente a necessidade de ampliar a experiéncia da crianca

e do adulto para que se formem as bases para sua atividade de criagio

(VIGOTSKI, 2009).

Com a fala de P19, é possivel constatar que a falta de conhecimento
ou um conhecimento deturpado podem levar a prdticas nio eficientes ou
a negligenciar certos contetddos. Durante o curso de desenho, na atividade
de pintura a dedo, todas as professoras relataram que trabalhavam com a
pintura a dedo da forma como a concebiam, ou seja, como se a técnica
consistisse em desenhar apenas com o dedo indicador, sem sujar os demais
dedos ou as maos. Nao sabiam que a técnica de pintura a dedo requer o
espalhamento da tinta com as maos inteiras, nio apenas com um dos
dedos. Desconheciam também o uso de diversos instrumentos, como
riscadores e outros materiais, que podem ser utilizados durante a produgio
artistica. Dessa forma, na fala de P19, observamos que ela se apropriou do

conhecimento sobre a pintura a dedo, superando a concepgio anterior.

Compreensao do desenho como linguagem

Durante o curso realizado com as professoras, foi trabalhada a
concepgio de desenho como linguagem, que possibilita a expressio de
ideias, sentimentos, pensamentos, desejos, etc. Lembrando Derdyk
(1994), o desenho é uma forma de linguagem por meio da qual o homem

se apropria das coisas ao seu redor, atribuindo-lhe significados, além de
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expressar seus conhecimentos e suas experiéncias, colocando-se em sua

poética de modo singular como sujeito autor.

De acordo com a teoria histérico-cultural, a escola e os educadores
possuem papel fundamental na formagio da crianca, uma vez que as
diversas formas de linguagens nio se desenvolvem naturalmente ou de
forma espontinea. Portanto, serd preciso que, na escola, o desenho seja
trabalhado e compreendido como linguagem, uma vez que a apropriagio
de um conhecimento, como foi dito acima, pode levar a mudangas e ao

processo criador.

Ter a concep¢io de desenho como linguagem é condigao
fundamental para o desenvolvimento do desenho da crianca e para a
mudanca nas préticas pedagdgicas; do contrdrio, corre-se o risco de as
préticas resultarem em atividades mecinicas, como cdpias de desenhos
prontos, pinturas em desenhos estereotipados, que nao contribuem para o

desenvolvimento do desenho e da crianca.

Portanto, as mudangas nas préticas educacionais, em relagio ao
desenho, s6 serao possiveis a partir da compreensio do desenho como
linguagem, que possibilita a expressio, e com a apropriagio dos
conhecimentos especificos dessa drea, por parte do professor. Isso tudo
possibilitard ao professor o exercicio de uma prdtica mais consciente,
envolvendo escolhas intencionais dos contetidos a que a crian¢a deve ter
acesso e melhores formas de trabalho, visando & apropriacio de
conhecimentos, & compreensio e a formacio de sentidos, a capacidade de

operar com os codigos, signos e técnicas do desenho.

Foi pensando nesse aspecto que as interven¢oes ocorridas durante
o curso de desenho foram planejadas. Isso possibilitou o acesso aos

conhecimentos que levaram & compreensio do desenho como linguagem
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e ao contetido especifico do desenho para que pudessem fazer uso dessa

Iinguagem € expressar seus pensamentos, ideias, sentimentos e seus sonhos.

Constatamos que a apreciagdo de vdrias obras de arte, articulada
com o contetdo da aula sobre o desenho como forma de expressao,
favoreceu a mudanga de concepgao, do olhar e das produgoes em desenho.

Isso pode ser observado nas falas abaixo:

P8: [. Relaciono a aula de hoje a ...] Imagem de 4rvore. Porque
podemos através das representacdes de drvores, demonstrar

sentimentos, objetos, pessoas e seus significados.

P14: [. Relaciono a aula de hoje...] A pintura da drvore com um livro
aberto. Porque tudo é descoberta e hoje consegui viajar em todas as
obras e conhecer as histérias de cada uma delas, além de representar no

meu desenho os meus sentimentos.

Na fala de P8 percebemos que, com a apropriagao do contetddo da
aula, houve uma mudanga de concep¢io em relacio ao desenho porque,
no inicio, ela nio via o desenho como forma de representacio. Porém, com
sua participagio no curso de formagao, pode viver a experiéncia de que,
com o desenho de uma 4rvore, poderia expressar seus sentimentos. Por
meio do curso pdde, ainda, observar as obras de diversos artistas e constatar
que essas obras eram representagbes do pensamento, sonhos ou
sentimentos dos artistas, e ndo a realidade. A partir de tais reflexoes e da
compreensio do conteudo apresentado, P8 mudou sua concepcio e
comecou a ver a linguagem do desenho como uma possibilidade de

representagao de seus sentimentos e pensamentos.

Por meio de obras de diversos artistas, podemos constatar que,

embora o material para desencadear o processo criador seja retirado da
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realidade, as producoes sao representagoes, e nao a realidade. A relagio
entre imaginagao e realidade baseia-se no fato de que “toda obra da
imaginagio constréi-se sempre de elementos tomados da realidade e

presentes na experiéncia anterior da pessoa” (VIGOTSKI, 2009, p. 20).

Por isso, é preciso, no processo de criagao, ampliar o repertério da
crianca e do adulto, enriquecer suas experiéncias, justificando a
importincia da presenca de diversos trabalhos artisticos, estilos e técnicas
diferentes nas aulas para que as pessoas possam ter o material para a
atividade criadora. Neste caso, importam a riqueza e a diversidade da
experiéncia anterior de uma pessoa para que tenha mais recursos para a

imaginagao.

Essa questao é representada por meio da fala de P14, que
enriqueceu seu repertério a partir do momento em que teve acesso a
diversas obras de arte, por meio de imagens, e sobre a histéria contida em
cada uma delas, conhecendo um pouco dos autores, seus estilos, técnicas,

significados.

Lembramos que a linguagem visual pode ser apresentada por meio
de um sensivel olhar pensante, instigando a crianca para um olhar cada vez
mais curioso e mais sensivel as sutilezas; nutrindo esteticamente o olhar
com muitas imagens diferentes, possibilitando uma percepgao mais ampla
da linguagem visual, olhando diferentes modos de resolver questdes

estéticas e entrando em contato com os conceitos e a histéria da producio

artistica (MARTINS ez 2/, 2010).

A partir do conhecimento sobre os elementos das artes visuais e
ampliagdo de repertério, é possivel ativar a imaginagio e a atividade
criadora para promover mudangas no desenho. Este passard, entao, a ser

compreendido e utilizado como linguagem.
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Com essa compreensao, foi possivel a tomada de consciéncia por
parte de alguns professores sobre a importincia de trabalhar o desenho
como linguagem, com as criangas, desde pequenas, para possibilitar-lhes a
expressao por meio dele e, nesse processo, desenvolverem sua poética

pessoal. Isso é demonstrado na fala de P8:

P8: Mesmo que sejam muito pequenos ainda, mas ¢ preciso o prazer
em poder expressar o que se sente através do desenho, imaginar, criar,

representar e poder até ao longo da vida, representar a poética pessoal.

A concepgao do desenho como linguagem, como forma de
representagdo, e nio a realidade ou cépia dela, despertou em algumas
professoras um sentimento de liberdade de expressao, de liberdade do uso
da imaginagio para a cria¢io; enfim, abriu para elas, outras possibilidades.

Esse sentimento é observado na fala de P11.

P11: [. Relaciono a aula de hoje]. Ao voo de um péssaro, pela liberdade
da criagao, imaginagio, o estado da pessoa, o meu sentimento, dias

tristes outros alegres, a serenidade do ser, o possivel.

Percepgao sobre a necessidade do conhecimento sobre o

desenvolvimento infantil e do desenho para articulagio teoria e pritica.

Para desenvolver um trabalho significativo com a linguagem do
desenho, além do conhecimento especifico sobre os elementos que

compbem as artes visuais, existe a necessidade de saber sobre o
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desenvolvimento infantil e também, sobre o desenvolvimento do desenho
na crianga. Tais conhecimentos trarao, para os professores, contribuigoes
efetivas para a escolha de conteddos e para o planejamento de priticas
pedagdgicas coerentes com a realidade de cada grupo escolar e de cada

crianga.

A importancia da apropriagio desse conhecimento — para que
ocorra uma prética mais segura, consciente e eficaz do professor e para a
promogao do desenvolvimento do grafismo infantil e da crianga — pode

ser observada nas falas abaixo:

P10: [...] para avaliarmos um aluno nas artes visuais, devemos verificar
as suas conquistas nas etapas do processo, porque o professor ird

repensar suas agodes ou intervengoes.

P13: Compreendo a importincia de conhecer o desenvolvimento
humano para entender o desenvolvimento infantil e como a teoria de
Vygotski vem auxiliar para que, através da brincadeira, a relagio da
crianca com o mundo acontega, iniciando assim a apropria¢io da

cultura [...]

P15: E preciso identificar a fase em que a crianga estd (avaliacio
iniciante) para depois fazer o encaminhamento de agoes para que ela

avance, oferecendo novos desafios e aprendendo com os outros [...]

P16: Saber as fases do desenho claramente e relacionar essas fases ao
desenvolvimento de cada crianca é muito importante, pois, através
desses registros, posso contribuir para o crescimento cognitivo, afetivo,

motor e social do meu aluno.

Todas as falas das professoras acima citadas destacam a importancia
desse conhecimento para pensar em intervencdes mais apropriadas, na

promoc¢io do desenvolvimento infantil. A professora P16 levanta a
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discussao sobre a importincia de conhecer o desenvolvimento do desenho
para relaciond-lo com cada periodo do desenvolvimento infantil. Esse fator
¢ essencial porque, para cada momento do grafismo infantil, existem
intervengoes apropriadas que contribuem de forma mais significativa para

o desenvolvimento do desenho e da crianga.

Por meio das falas acima, também observamos uma preocupacio
das professoras em atuarem em um momento que seja mais adequado para
a promogio do desenvolvimento da crianca, quando relatam a necessidade
de saber em que momento a crian¢a estd, por meio de uma avalia¢io

iniciante (P15), ou da verificagao de suas conquistas (P10).

Isso tudo tem a ver com o conceito jd visto nas se¢des anteriores
sobre o nivel de desenvolvimento real da crianga, que se refere ao que a
crianga ji sabe e domina sozinha. Porém, o momento de atuagao mais
eficaz é na zona de desenvolvimento préximo, no que estd em vias de se
desenvolver, mas que ainda depende de outra pessoa, um adulto ou crianca

mais experiente, que lhe dé instrugoes ou assisténcia durante o processo

(VIGOTSKII, 1988).

Assim, reafirmamos que a zona de desenvolvimento préximo ¢ o
caminho que o individuo deverd percorrer para desenvolver fungdes que
estdo em processo de amadurecimento (VIGOTSKII, 1988). Pode- se
dizer que o processo de ensino-aprendizagem na escola deve ser planejado,
tomando como ponto de partida o nivel de desenvolvimento real da
crianga, direcionando-o para estigios de desenvolvimento ainda nio

alcangados, em busca de novas conquistas (MELLO, 2005)

A fala de P13 demonstra a necessidade de apropriagio de uma
teoria sobre o desenvolvimento humano para embasar a compreensao de

desenvolvimento infantil e as priticas educacionais. Neste sentido,
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defendemos os pressupostos da teoria histérico-cultural como uma
concep¢do que traz contribuigbes para a compreensio sobre o
desenvolvimento humano e para embasar as prdticas educacionais, pois
preconiza a emancipacgio do homem por meio de seu pleno
desenvolvimento, pela educacio e pelo trabalho pedagégico dos
professores, possibilitando a todos o direito de apropriagio da produgio

histérica.

Por esse motivo, adotamos essa perspectiva tedrica em nosso curso;
porém, percebemos a necessidade de um estudo mais aprofundado da
teoria histdrico-cultural pelos professores para que nio se torne um simples
modismo, fruto de estudos superficiais que costumam levar a uma prdtica
sem fundamentagio. E necessirio que o professor se aproprie do
conhecimento teérico e tenha condi¢bes de assumi-lo, tanto no discurso
como na pritica. Nesse sentido, Mello (2006) afirma que a visao
reducionista da teoria faz com que muitos profissionais desistam dela sem
mesmo conhecé-la. Deslocados do conjunto da obra nio podem orientar
procedimentos que concretizem a teoria sob a forma de pritica. Sem dar
conta da teoria na sua complexidade esses fragmentos viram apenas
discurso, mas que o senso comum costuma chamar de teoria e, costuma-
se dizer que a teoria, na prdtica, ndo d4 certo. “Desse ponto de vista,
abandona-se a teoria antes de conhecé-la, acreditando-se, com essa visio
reducionista, que Vigotski seja mais um tedrico sem proveito para a

educagao” (MELLO, 2006, p. 193).

A apropriagio do conhecimento tedrico é um elemento
fundamental para levar os educadores a elabora¢ao de um planejamento
mais eficiente e adequado & realidade de seu grupo, visando ao
desenvolvimento das criangas. Uma possibilidade para que isso aconteca

de fato ¢é a participagio dos professores em cursos de formagao continuada,
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visto que eles ainda enfrentam dificuldades ao relacionar a teoria com a
agdo pedagdgica; ndo possuem dominio sobre os contetdos a serem

ensinados e nem conhecimento sobre o desenvolvimento humano.

A importincia da pesquisa e da articula¢io entre teoria e pritica

pode ser observada nas falas das professoras abaixo:

P19: Destaco a importincia da teoria para minha prdtica, porque
preciso ter bem claro o que quero, porque quero e como quero alcangar

meu objetivo.

P16: [...] ficou claro mais uma vez que a nossa prética deverd ser

fundamentada e orientada por pesquisa didria.

De acordo com Mello (2014), é imprescindivel a continuidade de
formacido do educador para que os problemas surgidos nas praticas didrias
possam ser resolvidos por ele, com o apoio tedrico; e que ele seja capaz de

fazer os encaminhamentos necessédrios a aprendizagem de seus alunos.

O professor que se apropria do conhecimento tedrico tem
melhores condigoes de promover mudancgas e oferecer aos seus alunos uma

educagdo mais adequada e eficiente, uma prética de fato articulada a teoria.

Tomada de consciéncia sobre a realidade educacional

Neste item, observamos, nas falas das professoras, que a
apropriacio do conhecimento favorece a tomada de consciéncia do
professor sobre a realidade que o cerca, ampliando sua compreensao e visao

de mundo, reconhecendo-se como parte dele.
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Essa tomada de consciéncia foi observada nas falas abaixo:

P5: Minha drvore floriu, observando o quanto a educagio Infantil é
importante para o desenvolvimento da crianga, ¢ murchou no
momento em que percebi que o trabalho com o desenho se perde no

Ensino Fundamental.

P16: [...] foi importante rever a histéria do ensino da arte nas escolas.
Nessa etapa, verifiquei que aconteceram algumas mudangas relevantes,

porém ainda hd alguns resquicios desse passado em nosso cotidiano.

Com a fala de P16, observamos a tomada de consciéncia sobre as
préticas existentes na realidade escolar como resquicios de priticas do
passado, que resultaram de reflexdo feita a partir da apropriagio do
conhecimento sobre a histdria do ensino da arte no Brasil, um dos tépicos

do curso oferecido as professoras.

Nesse sentido, recorremos a Martins (2011b), destacando que, no
desenvolvimento da personalidade, no estigio da autoconsciéncia, o
reflexo psiquico ji nio pode ser orientador de apenas algumas agoes do
sujeito, mas necessita refletir seu sistema de motivos, incluindo-se como
pessoa ativa na construgio da vida social. Pressupde o conhecimento sobre
si posto diante das condigdes objetivas de existéncia, nas intersec¢oes que
estabelece com o mundo circundante. “Identifica-se com o processo do ir
além de si mesmo, pelo qual o individuo se reconhece na realidade mais
ampla na mesma medida em que ela é reconhecida em si” (MARTINS,
2011b, p. 120).

A partir da fala de P5, observamos que houve uma reflexao e

tomada de consciéncia da professora apds saber sobre o papel dos
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educadores e a importincia da educacio infantil para a promogio do
desenvolvimento da crianga. A partir disso, entristeceu-se, pois percebeu
que, por falta de conhecimento e pela priorizagio de outras dreas do
conhecimento, o desenho deixa de ser desenvolvido no ensino

fundamental.

Outro fator preocupante, que ocorre por falta de conhecimento da
parte de alguns professores e gestores, é a invasio de prdticas préprias do
ensino fundamental na educagio infantil. Sobre essa questio — tendo em
vista que em condi¢des adequadas de vida e de educagido, as criangas
desenvolvem diversas capacidades intelectuais, artisticas e prdticas —
ressaltamos que nao se pode almejar o desenvolvimento do psiquismo da
crianga com a abrevia¢do da infincia. Em cada momento hd uma forma
especifica de relagio do sujeito com o mundo, ou seja, hd uma atividade
guia, que ¢ a forma pela qual a crianga aprende naquele determinado
momento, e nio de outra (MELLO, 2006).

O que dizem as Imagens sobre a apropriagao do conhecimento?

Para que ocorram mudangas nos sujeitos quanto as suas produgoes
em desenho, faz-se necessdria a apropriagdo do conhecimento sobre os
elementos das artes visuais, como as cores, formas, linhas, suportes,
riscadores, etc., e sobre a atividade deles com tais elementos. A apropriagao
do conhecimento s6 ocorre por meio da atividade. Conhecer os elementos
do desenho e suas possibilidades implica, entao, para os sujeitos, entrar em

atividade de desenho com os respectivos materiais que o possibilitam.

O desenho como linguagem possui uma natureza particular e

especifica em sua forma de transmitir uma ideia, uma imagem, um signo,
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por meio de suportes diversos, que sao os elementos sobre os quais se fazem
os desenhos, como papéis de todos os tipos, o chao, o muro, a madeira, o
corpo etc.; instrumentos ou riscadores, que sio os meios com os quais
desenhamos: giz de cera, ldpis, carvio, pincel, canetas, palitos, dedos e
pontas de variados tipos; e também a linha, elemento essencial para
compor um desenho, em suas diferentes formas: precisa, uniforme, agil,
densa, redonda, reta, fina, grossa, favorecendo muitas possibilidades

expressivas (DERDYK, 1994).

Ap6s o contato com diversas imagens de produgoes artisticas, com
os elementos das artes visuais, materiais diversos para alimentar a
imaginagao — principalmente, a partir da mudanga de concepgao sobre o
desenho, entendendo-o como uma forma de representagio, como
linguagem — as professoras que fizeram o curso puderam ampliar o seu

repertdrio e com isso realizar transformagoes em seus desenhos.

Esse fato pode ser observado na produgao mostrada abaixo, de P4,
(Figura 47), em que foi solicitada a professora a criagao de um desenho de
drvore que a representasse. A professora fez uma “drvore eu”, utilizando
papel sulfite e carvao, expressando seus sentimentos e o seu jeito de ser;
demonstrando a compreensio do desenho como linguagem e forma de
expressdo, recorrendo a imaginacio, materializando uma ideia na forma de
um desenho. Em sua produ¢io observamos também que “entre o objeto
da realidade e a nossa concepgio deste objeto hd um longo caminho

interno, um processo cognitivo, afetivo, social que se expressa através da

representagio” (MARTINS, 1996b, p. 26).
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Figura 47 - Arvore eu (P4)

Fonte: Da autora.

Isso foi possivel porque, além de ter a concepgio de desenho como
uma forma de expressio, a professora se apropriou dos contetidos
especificos, como: linhas diversas, movimentos, formas, cores, suportes e

riscadores diferentes, obtendo materiais para sua atividade criadora.

Nas atividades representadas pelas figuras abaixo foi solicitada as
professoras a utilizagao de alguns elementos das artes visuais, como formas,
linhas e suportes diferentes para a realizacio de desenhos de drvores. A
professora P9 realizou o seu desenho, com formas e linhas tragadas em
movimentos circulares, utilizando como meio as canetinhas coloridas
(Figura 48). A professora P18 utilizou em sua producio de drvore um

suporte diferente, a lixa de madeira e giz de cera (Figura 49).
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Figura 48 - Formas e linhas (P9)

Fonte: Da autora.

Figura 49 - Desenho de 4rvore sobre lixa (P18)

Fonte: Da autora.
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Assim, observamos nas produg¢oes acima, de P9 (Figura 48) e P18
(Figura 49), experimentagoes por meio do desenho, dos elementos das
artes, que sdo relevantes para a apropriacio das possibilidades de criagao.
Enfim, as produgoes observadas demonstram que a apropriagio do
conhecimento é condi¢do para desencadear o processo criador e a

constituigao do sujeito autor.

3.2 Niicleo temdtico: a constitui¢cao do sujeito autor

O desenvolvimento do ser humano dependerd da riqueza de seu
mundo cultural e das oportunidades de apropriagio das objetivagdes
humanas que se dao na relagio com outros sujeitos sociais com os quais

convive.

Essa compreensio permite-nos afirmar que trabalhar com o
desenho como linguagem promove o desenvolvimento das funcoes
psiquicas superiores, principalmente a imaginagao. Tal compreensao
favorecerd a atuac¢ao do sujeito ativo, autor de suas produgoes, com

condi¢oes de desenvolver sua poética pessoal.

A énfase sobre o desenvolvimento da imaginagao e sua relagao com
o processo criador constituem o ponto central de nosso terceiro nucleo

R <« . . . . »
temdtico: “A constituigcao dO SuJCltO autor .

Neste nucleo, pretendemos analisar algumas questdes surgidas
durante o processo de formagio dos professores no curso de desenho e que
apresentam alguns fatores que influenciam a constitui¢do do professor

como sujeito autor: suas vivéncias, as concepgbes pedagdgicas que
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norteiam os processos educacionais, a apropriagdo do conhecimento e a

imaginagao.

Sobre a imaginagdo, é muito comum ouvirmos a seguinte

afirmacio: “As criangas possuem mais imaginacio do que os adultos!”
Serd que essa afirmacio é verdadeira?

Essa opinido do senso comum estd baseada no fato de que a crianga
da livre vazdo, por diversos motivos, a sua fantasia. Porém, na verdade, a
crianga nao tem uma fantasia mais rica que a dos adultos. Ao contrério, “a
experiéncia total da crianga é muito inferior; portanto, pode imaginar
muito menos coisas do que o adulto, tem menos material para a

imaginagao 7 (MUKHINA, 1996, p. 294).

Existem dois tipos bdasicos de atividade humana: a primeira é a
atividade reconstituidora ou reprodutiva, que estd relacionada 8 meméria.
Sua esséncia consiste em reproduzir meios de conduta criados e elaborados
anteriormente, como a elabora¢io de um desenho de observacio ou a
escrita de algo, seguindo um determinado modelo pelo qual nao se cria

nada de novo. Sua base é a repeticio semelhante ao que ji existia

(VIGOTSKI, 2009).

A segunda atividade é aquela que possibilita a0 homem, pela
imaginagao, esbogar para si mesmo um quadro do futuro, como a vida
humana em Marte ou um quadro do passado pré-histérico. Em ambos,
nao ¢é possivel para o sujeito restaurar marcas anteriores, pois ele nao
vivenciou nenhum dos dois fatos, mas poderd ter a ideia, a imagem, o seu
quadro. E uma atividade que nio tem como resultado a reprodugio de
impressoes ou agdes anteriores, mas a criagao de novas imagens ou agoes,

gerando um comportamento criador (VIGOTSKI, 2009).
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Essa atividade se desenvolve gradativamente, das formas mais
elementares para as mais complexas, de modo que cada periodo da infincia
possui uma caracteristica de criagio dependente de outras formas de
atividade e do acimulo de experiéncias do sujeito (VIGOTSKI, 2009).

Uma forma de relagio entre a atividade de imaginagao e a realidade
tem cardter emocional e manifesta-se de duas formas: na primeira, emogoes
€ sentimentos encarnam-se €m imagens; a €mog¢ao parece possuir a
capacidade de selecionar impressoes, ideias e imagens que nos dominam
num determinado instante. Qualquer sentimento tem uma expressao
externa, corporal; e também uma interna, que se reflete na selecio de
ideias, imagens e impressdes. Por exemplo, o sentimento de medo se
expressa internamente e também externamente pela palidez, tremor e

alteragao na respira¢ao (VIGOTSKI, 2009).

Outro aspecto em que a imaginagao influencia a emogao refere-se
a0 fato de que todas as formas de imaginacio criativa contém em si
elementos afetivos. Isso pode ser verificado quando, por exemplo, uma
crianga entra em seu quarto e ilusoriamente percebe um vestido pendurado
como se fosse alguém estranho ou um bandido que entrou na casa. A
imagem criada pela fantasia da crianga ¢ irreal, porém o medo e o susto
que vivencia sio verdadeiros e reais para ela. “As paixoes e os destinos dos
herdéis inventados, sua alegria e desgraga perturbam-nos, inquietam-nos e
contagiam-nos, apesar de estarmos diante de acontecimentos inveridicos,

de invengdes da fantasia” (VIGOTSKI, 2009, p. 28).

Nesse processo de desenvolvimento, os elementos de que sio
construidos os diversos objetos sociais foram retirados da realidade pela
pessoa; em seu pensamento, foram submetidos a uma complexa
reelaboracio, transformando-se em produtos da imaginagao que retornam

a realidade, materializados em forma de instrumentos ou objetos. As
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pessoas que criam os diversos objetos sociais, obras artisticas, instrumentos,

teorias, etc., constituiram-se como sujeitos autores em suas objetivag(’)es.

Neste ntcleo temdtico, “a constitui¢ao do sujeito autor”, as andlises

foram divididas da seguinte forma:

J Memorias da infincia e do ensino do desenho;

J Mudangas na confianga e seguranga do educador;

J Tomada de consciéncia sobre a sua prépria prética;

J O que as imagens dizem sobre a constituicao do sujeito

autor?

Memorias da infincia e do ensino do desenho

Para compreendermos a realidade educativa presente nas escolas
atuais, o conhecimento de um pouco da histéria do ensino da arte e a sua
articulagio com o ensino de desenho recebido na infancia colaboram para
trazer 4 nossa consciéncia o que ocorreu conosco e que resultou em
algumas marcas em nosso comportamento e em nossas priticas. Isso
também faz com que nos reconhecamos como parte de um processo de
construgao histérica e, também, que saibamos o porqué de certas praticas

e concepgodes presentes nas salas de aula.

No curso de formagio continuada sobre o desenho, que
ministramos aos sujeitos de nossa pesquisa, apresentamos algumas
concepgdes pedagdgicas que influenciaram o ensino da arte no Brasil e, por

A . . ’
consequéncia, o ensino do desenho. Também procuramos resgatar as
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memorias da infincia desses sujeitos sobre as vivéncias com o desenho,

articulando com a histéria do ensino da arte.

O contetido sobre o ensino do desenho na infincia de cada sujeito
demonstrou ser significativo, pois foi solicitado as professoras que
representassem a aula com uma palavra e explicassem o motivo pelo qual
tal conteddo fora citado. O contetido sobre as memérias da infincia e o

ensino do desenho foi destacado por trés professoras, P12, P13 e P17.

P12:[A palavra é...]. Passado. Porque trouxe de volta lembrangas da
infancia.
P13:[A palavra é...]. Recordar. Porque me lembrei da infincia na escola

e de meus desenhos.

P17:[A palavra é...]. Lembrangas. Porque voltamos ao passado.

O conteddo sobre a histéria do ensino de arte no Brasil possibilitou
a tomada de consciéncia sobre as concepgoes de ensino presentes em nossa
infincia e nos dias atuais, como também a percepgio sobre a necessidade

de mudanca dessa realidade. Isso poderd ser observado nas falas de P10,
P16 e da P1, abaixo:

P10: Ao estudarmos, pudemos saber que, na época de minha infincia
escolar, as aulas eram propositalmente elaboradas para futuros

trabalhadores técnicos ou de fébricas de produtos em série.

P16: [...] foi importante rever a histéria do ensino da arte nas escolas.
Nessa etapa, verifiquei que aconteceram algumas mudancgas relevantes,

porém ainda hd alguns resquicios desse passado em nosso cotidiano.
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P1: [Uma palavra para definir a aula ¢] Novo. Porque tudo que é novo
nos apavora, porque estamos acostumados ao velho. Porém, devemos
nos permitir a mudar e aceitar as mudangas, para assim mudar a forma

de enxergar.

Desta forma, constatamos que a apresentagao da histdria da arte,
articulada com as vivéncias dos professores, favoreceu uma tomada de
consciéncia sobre o porqué de certas préticas e o que aconteceu com elas;
o porqué de desenharem de determinada forma, o porqué de seus medos e
insegurancas; enfim, perceberam que foram se constituindo, no decorrer
de suas histérias, pelas relagoes sociais, pela educagao e pelas concepgoes

que permearam as préticas educacionais.

Na fala de P16, podemos notar a tomada de consciéncia de que
muitas realidades escolares, em se tratando do ensino de desenho, ainda
apresentam resquicios do passado e, na fala de P1, observamos a
consciéncia da possibilidade de mudanga para que haja transformagio da

realidade, pois a histdria estd em constante movimento.

Com a professora P10, é possivel perceber a apropria¢io do
conhecimento ao articular o seu passado ao contetdo estudado no curso,
citando as préticas do ensino técnico e o seu objetivo. Tais préticas eram
embasadas na pedagogia liberal que sustenta a ideia de que a escola tem
por fungao preparar os individuos para o desempenho de papéis sociais, de
acordo com as aptidoes individuais. Para isso, os individuos precisavam
aprender a se adaptar aos valores e as normas vigentes na sociedade de
classes, por meio do desenvolvimento da cultura individual. Embora
difunda a ideia da igualdade de oportunidades, nao leva em conta a

desigualdade de condigoes (LIBANEO, 2008).
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E esta concepgao tradicional, lembrando Ferraz e Fusari (1993),
surgiu nas escolas brasileiras, caracterizando o ensino de arte no século
XIX, no qual predominava uma teoria estética relacionada a cépia de
modelos. Ensinavam o desenho como cépia da realidade. O ensino do
desenho tinha fun¢io utilitéria, preparando os alunos para serem futuros

trabalhadores de fabricas.

Tal ensino continuou, principalmente para as classes sociais mais
baixas, com énfase em desenho geométrico, perspectiva e exercicios de
composi¢io para decoracio, fazendo analogia entre ensino do desenho e
trabalho. A aula de desenho era encaminhada por meio de reproducées de
modelos propostos pelo professor, exercicios de repeti¢io com o objetivo
de obter a destreza manual (FERRAZ; FUSARI, 1993). “Ensinou-nos a
forma que bloqueia o perguntar, o singular de cada identidade. Assim,
aprender era engolir o saber doado pelo professor. A chama do desejo foi

sendo vagarosamente e implicitamente apagada” (DAVINI, 1997, p. 10).

Tais praticas das escolas tradicionais resultaram na formacao de
professores inseguros na linguagem do desenho, com produgdes

estereotipadas. Essa inseguranga pode ser observada na fala de P3:

P3: Inseguranca. Porque meus desenhos so cdpias, terei que treinar a

observagio, o que nio fago. Serd que consigo mudar meu desenho?

Por outro lado, as priticas desprovidas de planejamento e
intencionalidade, nas quais sio oferecidos apenas desenhos livres, nio
levam os educandos a produzirem algo novo e nem ao desenvolvimento.
Nessas prdticas, hi uma concepgao espontaneista, que acredita que os

educandos aprendem sozinhos.
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Sob a perspectiva da teoria histérico-cultural, defendemos uma
compreensdo do trabalho com o desenho que supere as concepgoes
’ . <« » <« » .
espontaneistas, combata os mitos sobre os “dons” e “talentos” naturais,
defendendo a necessidade do ensino e a importincia das acoes planejadas

pelo adulto para promover o desenvolvimento da crianca.

Se os professores se percebem como parte da histdria, cabe a eles
refletir sobre como pretendem dar continuidade a ela e procurar responder
as seguintes questoes: Sob qual concepgio exerceremos a nossa prética?

Que tipo de individuo iremos formar?

Cada um tem em suas maos o poder de escrever a sua prépria
histéria, mas a questao é: Queremos realmente exercer tal poder? Sendo
positiva a resposta, como escrever essa histéria? Talvez as coisas nao sejam
tao simples como pensamos, mas o inicio da mudanc¢a poderd surgir de
uma didvida, de uma inquietagao do educador, do descontentamento com
a sua pratica ou da vontade de fazer algo diferente. Superando medos e

inseguranga, arrisca-se a novos voos.

E inconcebivel que um educador perceba algo incoerente em sua
prética e opte por se manter inerte. A mudanga jamais poderd surgir na

indiferenca, na adaptagio ou no comodismo.

Mudangas na confianga e seguranga do educador

Como foi discutido no item anterior, as prdticas autoritdrias das
escolas tradicionais geraram professores inseguros na linguagem do
desenho, com produgoes estereotipadas, com sentimento de incapacidade.

A concepgio autoritdria, quando nega, castra a expressio do desejo do
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educando e do educador; quando promove a passividade, a
homogeneidade e doa mecanicamente o conhecimento “faz, do educando
um mero repetidor de conhecimentos e de desejos alheios ao que seu
coragao e inteligéncia sonham. Educa para a morte, pois o desejo ¢ a

criagdo foram soterrados” (FREIRE, 1997, p. 8).

Nesse sentido, o autoritarismo é uma paixao triste que produz
medo, fantasia, desesperanc¢a, amargura, baixa autoestima e incapacidade

(FREIRE, 1997).

Quando isso ocorre, a apropriagio do conhecimento é condicio
para que essa situagdo possa ser revertida. Quando o professor tem acesso
a0 conhecimento e toma consciéncia de sua histéria, descobre o que
aconteceu com ele, o porqué de seu medo e inseguranca. Isso serd o inicio
da mudanca. Descobrird que o sentimento de incapacidade foi gerado nas
relacoes sociais e educacionais nas quais foi se constituindo. Desta forma,
perceberd que nao nasceu incapaz de desenhar ou sem o “dom”; constatard
que a histdria estd em constante movimento e que mudangas sio possiveis

em todas as dreas, a partir da atividade e apropriagio do conhecimento.

As falas abaixo demonstram que a apropriagio do conhecimento
possibilita mudancas nas prdticas, nos pensamentos e também na

autoestima.

P1: [Levo comigo, da aula de hoje, ] Que sou capaz de criar. Porque
gostei muito da possibilidade de desenhar 4rvores de formas diferentes.
Assim como pensei nas atividades de meus alunos e muitas vezes
procuro pensar no que ele estava pensando ao fazer aquele desenho. E
também na possibilidade de oferecer novos materiais e sugestoes para

ampliar o repertério imaginativo deles|...]

178



P2: A prdtica nos mostrou que somos capazes de criar, inventar e
construir, passando para as nossas criangas a importincia do desenhar,

deixando os modelos estereotipados de lado.

P13: Neste curso, eu, como aluna, nio gostei particularmente de
desenhar, porque nunca achei meus desenhos bonitos, mas agora,
finalizando, posso dizer que gostei das dltimas drvores que fiz,

principalmente com carvio.

Nas falas de P1 e P2, observamos que, ao entrarem em atividade
com o conteddo e com as prdticas de desenho, conseguiram se apropriar
do conhecimento. Isso provocou mudangas, pois passaram a se sentir
capazes de criar e, a0 mesmo tempo, capazes de mudar suas priticas em
relacio aos alunos, levando para eles os conteidos aprendidos, num
processo de apropriagio e objetiva¢do. Enfim, com a apropriagio dos
conteddos, mudaram a si préprias e, com isso, terdo melhores condi¢oes
de mudarem seus alunos, porque se tornaram sujeitos autores de suas

praticas.

Percebemos na fala de P13 que havia um sentimento de
incapacidade em relagao aos seus desenhos. Porém, com a apropriagio dos
contetdos, a experimentacio de materiais variados, como o carvao, giz de
cera, canetas, tintas, suportes diferentes e com as diversas experiéncias com
o ato de desenhar, ela aprendeu a desenhar com autoria e também a

apreciar suas produgdes.

Com a fala da professora P19 (abaixo), percebemos o relato de seu
processo de apropriagio e a tomada de consciéncia de sua histéria,
descobrindo o que a fez sentir-se incapaz de desenhar. Percebeu que a
educacio que recebeu foi o motivo da existéncia desse sentimento, mas

que, ao se apropriar do conhecimento, ocorreu a mudanga. Diz ela:
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P19: Posso dizer que iniciei o curso como aquele principe que foi
transformado em um sapo (Rubem Alves). Esqueci-me da minha
esséncia criativa, prépria de crianga, porque me ensinaram o “Jeito
certo” de se fazer, que na verdade me “enfeiticou! Vejo o quanto isso

me afetou a ponto de desistir de continuar o curso de Artes|...]

Termino o curso acreditando que é possivel resgatar a “Princesa”
dentro de nds, e dentro de cada uma de nossas criangas também. [...]
com tudo que vimos no curso, pude repensar e acreditar que nao sou

um “sapo’.

Para explicar esse processo, a professora P19 utilizou a metéfora de
Rubem Alves, dizendo que foi transformada em um “sapo”. Nessa histéria,
q
bl
foi a palavra dita que transformou o principe em um sapo, pois ele
acreditou no que lhe disseram e, a partir disso, passou a se sentir e a se
comportar como um sapo. Porém, quando uma pessoa, a “princesa”, o fez
perceber que na realidade ele nao era um sapo, demonstrando que era um
sujeito capaz, o feitico foi quebrado e ele recuperou sua esséncia de ser

humano.

Essa metdfora ¢é interessante para refletirmos a nossa prdtica, pois,
muitas vezes, por meio do que dizemos as nossas criancas da educacao
infantil, as pessoas que nos cercam, aos nossos filhos, podemos transformd-
los em “sapos”, pois se dissermos, por exemplo, que sao incapazes, que nio
aprendem, que sdo feios, e assim por diante, poderdo acreditar nessas

palavras e o “feitico” acontecerd. Serao o que as palavras disserem.

Lembramos que, no processo de desenvolvimento da
personalidade consciente da crianga, um elemento fundamental ¢é a

vivéncia, pois é “o elemento interpretado pela vivéncia da crianga que pode
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determinar sua influéncia no decorrer de seu desenvolvimento futuro”

(VIGOTSKI, 2010b, p. 684).

Tomada de consciéncia sobre a sua prépria pratica.

Como discutimos anteriormente, a tomada de consciéncia, por
meio da apropriagao do conhecimento, conduz o individuo a mudangas.
E, para que a prética educacional do professor também sofra mudangas,
serd primordial a tomada de consciéncia sobre a sua prépria pritica, suas
agoes e atitudes. Embasado em uma teoria que o leve a perceber que seu
papel no processo de desenvolvimento da crian¢a é fundamental, a partir
dessa conscientizagio, deve buscar a apropriacio de outros conhecimentos
necessdrios para o exercicio de sua profissio, com condi¢des de mudar a

sua realidade e a de seus alunos.

Essa tomada de consciéncia, que ocorreu durante o curso de
desenho, a partir da apropriagio dos contetidos que foram trabalhados,

pode ser observada na fala de P1:

P1: Somos acostumados a avaliar nossos alunos, as pessoas, nossa
familia e nos esquecemos de olhar para nds, para nossa prética

profissional e pessoal.

A sua fala demonstra que houve uma tomada de consciéncia sobre
suas atitudes em relagao a avaliagdo e ao seu olhar. Essa conscientizagao

geral sobre sua realidade poderd motivé-la a mudar em diversos aspectos,
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demonstrando que a apropriagio do conhecimento, nesse processo, ¢é

essencial para despertar as pessoas da estagnagio.

Com a fala de P4, que segue abaixo, observamos uma tomada de
consciéncia sobre o papel do professor no desenvolvimento do desenho de
suas criangas; porém, se as prdticas forem vazias de conteido, o
desenvolvimento nao ocorrerd. Desta forma, P4 percebeu que sua pratica

nao contribuiu para que seus alunos se desenvolvessem:

P4: A drvore murchou quando vi que, muitas vezes, colaborei para que
as criangas desenhassem de forma estereotipada; e floriu ao saber que

as novas intervencoes podem mudar esses desenhos.

Na fala de P5, também observamos um sentimento de frustragao
por tomar consciéncia de que suas prdticas nio eram embasadas no
conhecimento do qual se apropriou. E por falta desse conhecimento, sua
prética era diferente da que estava sendo proposta no curso de desenho.
Isso demonstra que nossas priticas sio desenvolvidas de acordo a nossas
concepgoes e nivel de conhecimento. Assim, quanto mais nos apropriamos
dos conhecimentos, mais consciente, intencional e eficiente serd a nossa

pratica.

P15: Dei aula muito tempo no infantil e me entristeco, pois nio sabia
de tudo o que sei hoje. Vejo que trabalhava de outra maneira com as

criangas [...]

Na fala de P12, abaixo, observamos que, com a apropria¢io do

conhecimento e por meio de uma atividade, colocando-se no lugar da
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crianga para fazer o que a crianga faz, o professor pode tomar consciéncia
sobre suas atitudes em relagdo a ela. Assim, a professora P12, por meio
dessa experiéncia de desenhar no lugar da crianga, conseguiu perceber que

realizava criticas vazias de conhecimento as produgoes de suas criangas.

P12: O curso de desenho infantil foi importante porque me coloquei
no lugar da crianca que muitas vezes critiquei, achando que seu

trabalho poderia ser melhor.

As atividades desenvolvidas em grupo, que possibilitam o olhar, as
criticas, as intervengdes e as apreciagoes do outro, podem levar a uma
tomada de consciéncia do professor sobre sua condi¢io de parte de um
grupo e de sua constitui¢io histdrica dentro de um determinado contexto,
despertando um sentimento de pertencimento a um grupo que tem
necessidades semelhantes e que, com a colaboragio de todos, pode atingir
novos patamares de desenvolvimento. Isso pode ser observado nas falas de
P8 e P17 abaixo.

P8: E no primeiro dia, fazer um desenho. Nio tinha nenhuma
inspiragio para desenhar naquele momento, mesmo assim, o fiz. Mas
fiquei espantada ao ver que eu nao estava sozinha, estdvamos todos no
mesmo degrau, nio que um saiba mais que o outro ou da mesma
forma, mas que pelo comodismo, desenhamos o mesmo estilo de casa,

arvore e pessoas.

P17: No inicio do curso senti certo desconforto em ter que desenhar e
mostrar aos colegas 0 meu desenho, mas, a cada desafio, vocé percebe
que pode ser melhor, ao ter liberdade para criar e mostrar nio o feio,
mas o diferente e assim devemos fazer com os nossos alunos: encoraji-

los a criar, desenhar e compartilhar com os amigos e, através das
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intervengdes, fazer essa crianca se tornar segura e desenvolver seu

potencial.

Na fala de P8 constatamos que, ao observar o desenho do grupo,
percebeu que todos estavam parecidos, ou seja, percebeu que nao estava s6
diante de uma dificuldade; todos desenham da mesma forma
estereotipada. Isso a fez refletir. Por falta de reflexdo e conhecimento, ¢

pOSSfVCl permanecer na mesma hipétCSC por muito tempo.

A fala de P17 demonstra que, apesar de toda a dificuldade e
desconforto que as pessoas tém de se expor, de mostrar suas produ¢des em
desenho, de demonstrar seus conhecimentos ou a falta dele, ¢ preciso
aceitar os novos desafios para que mudangas ocorram. Lembramos que a
aprendizagem se realiza nas relagoes sociais, pela tomada de consciéncia
sobre as nossas hipSteses e pela necessidade de nos apropriarmos de novos
conhecimentos. E P17, ao constatar isso tudo, ao ver-se nesse processo de
apropriacio e de desenvolvimento, e percebendo mudangas significativas
em suas produgdes, tomou consciéncia da importincia do grupo nesse
processo, decidindo, a partir dai, fazer o mesmo com suas criangas para

que elas se desenvolvam.

Desta forma, com a apropriagio do conhecimento, o professor vai
tomando consciéncia de seu papel fundamental na promogio do
desenvolvimento da crianga, por meio do planejamento de intervengdes
adequadas. Essa tomada de consciéncia pode ser observada na fala de P11,
abaixo, que se vé responsdvel em dar condigbes para a crianga se
desenvolver, ou seja, que vé a necessidade de intervengao para que ocorra

a aprendizagem e o seu desenvolvimento.
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P11: Temos que dar condiges de a crianca ser melhor do que ela ¢,
pois ¢ direito dela. Ela precisa ser estimulada, orientada, ensinada a
amadurecer e o professor que ird promover e intervir nesse ensino. A

aprendizagem gera o conhecimento.

No decorrer do curso de desenho, foi ocorrendo uma tomada de
consciéncia dos participantes sobre a importincia da apropriagio do
conhecimento para o seu préprio desenvolvimento e sobre o fato de que,
a partir disso, surgiriam as condi¢oes para melhorarem suas praticas e, por
consequéncia, a promogao do desenvolvimento de suas criangas. Esse fato

pode ser constatado nas falas de P11 e P6 abaixo:

P6: Além de desenvolver minhas habilidades também estio sendo

desenvolvidas as dos meus alunos.

P11: Com esse curso aprimorei minha prdtica e, com certeza, muitas

criangas se beneficiario desse contetdo.

O que as imagens dizem sobre a constitui¢ao do sujeito autor?

Neste item, ao analisar as imagens, pretendemos observar os
elementos que influenciaram o processo criador dos participantes, o papel
da imaginagao e do conhecimento e a compreensao do desenho como uma

forma de representagao e expressao.

Lembramos que a riqueza e a diversidade da experiéncia anterior
de uma pessoa sao importantes, pois ela terd mais recursos para a
imaginagdo, o que justifica o objetivo de ampliacdo da experiéncia dos

educadores nos encaminhamentos propostos, durante o curso de desenho,
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para que fossem criadas as bases para a sua atividade de criagio. Toda obra
da imaginacio é sempre construida a partir de elementos tomados da
realidade e presentes na experiéncia anterior da pessoa (VIGOTSKI,
2009).

Por meio de duas imagens abaixo, de P19, observaremos a presenca
de elementos retirados da realidade do professor. Mesmo que esses
elementos nio tenham feito parte de sua experiéncia direta, por meio do

conhecimento apropriado, eles a ajudaram a realizar seus desenhos.

Figura 50 - Arvore triste (P19)

Fonte: Da autora.

Figura 51 - Arvore alegre (P19)

Fonte: Da autora.
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Ao ser questionada sobre a escolha dos elementos utilizados para
representar uma drvore triste, P19 esclareceu que, para desenhar uma
drvore que transmitisse o sentimento de tristeza, optou em fazer a
representagao de uma situagio de seca (Figura 50), pois lhe passa um
sentimento de tristeza e ideia de morte das drvores. Sobre a representacio
de uma 4rvore alegre, disse que escolheu o baobd para representar a alegria

(Figura 51), porque o baobd tem uma forma engragada e alegre.

As escolhas da professora P19 para elaborar o seu desenho,
confirmam os estudos de Vigotski (2009) sobre a imaginacio, pois, neles,
o autor afirma que existe uma relagio entre a fantasia e a realidade, entre
o produto final da fantasia e um fendmeno complexo da realidade, que
possibilita & pessoa compor um quadro real. Por exemplo, para produzir
seus trabalhos, P19 nunca se deparou com um pé de baobd real e nem
vivenciou a seca do nordeste ou as queimadas de perto; porém, por meio
de relatos, imagens, reportagens, pesquisas sobre as plantas nativas da
Africa e sobre as secas, e, como resultado da atividade criadora da
imaginagao, que nao reproduz a experiéncia anterior, mas cria novas
combinagoes dessa experiéncia, conseguiu fazer suas obras, representando

o baobd e uma situacio de seca para expressar seus sentimentos.

Portanto, isso s6 foi possivel porque ela possuia uma reserva de
experiéncia anterior para que pudesse construir as imagens de tristeza e de
alegria. Desta forma, a criagio de imagens vinculadas a situagdes em
relacdo as quais nao tivemos experiéncia direta pode ser concretizada por
nés gracas a experiéncia alheia, que nos relata como ¢ essa realidade, por

meio de recursos diversos.

Assim, a imaginagao serd um meio de ampliagao da experiéncia de
um individuo que, por meio da narragio do outro, poderd imaginar o que

nao viu ou vivenciou diretamente, o que a torna uma fungio muito
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importante no comportamento e no desenvolvimento humano (Vigotski,
2009). “Assim configurada, a imaginacao ¢ uma condigao totalmente
necessdria para quase toda atividade mental humana” (VIGOTSKI, 2009,
p- 25).

Na imaginagio, existe também a influéncia do fator emocional,
como podemos observar nas representacoes de P4 (Figura 52), contendo a

representagdo de duas drvores: uma alegre e outra triste.

Figura 52 - Arvore alegre e drvore triste (P4)

Fonte: Da autora.

Ao perguntar para a P4 o que a motivou nas escolhas dos elementos
que utilizou para compor os seus desenhos, para a representagio do
sentimento de alegria e tristeza, disse que pensou no elemento cor para
representi-los: “Para representar a drvore alegre, escolhi as cores quentes e
vibrantes; e para representar a drvore triste, as cores frias” (P4). Portanto,

P4 relacionou a cor azul ao frio e A tristeza, e as cores quentes e vibrantes a
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alegria, apenas com base nos estados de 4nimo que as cores produzem nas

pessoas, utilizando o fator emocional nas escolhas.

Para melhor esclarecer, citamos o exemplo de Vigotski: “Quando
dizemos que o tom azul claro ¢ frio e o vermelho ¢ quente, aproximamos
q q p
a impressao “azul” e a impressao “frio” apenas com base nos estados de
Animo que ambos produzem em nés” (VIGOTSKI, 2009, p. 28).

A influéncia do fator emocional foi chamada pelos psicélogos,
segundo Vigotski (2009), de lei do signo emocional comum, pela qual as
impressdes ou imagens possuem um signo emocional comum, isto é,
exercem uma influéncia emocional semelhante nas pessoas. Tendem a se
unir mesmo que nao haja qualquer relagio de semelhanca entre elas,
resultando em uma obra combinada da imaginacio. As imagens se
combinam nio porque ocorreram anteriormente juntas, ou porque se
percebem relagdes de semelhanca, mas porque possuem um tom afetivo
comum, sendo frequente essa forma de associagao apresentar-se em sonhos

ou devaneios em que a imaginaco ¢ livre e funciona ao acaso.

Além desses fatores, outros elementos das artes visuais podem ser
utilizados para compor os desenhos, como as linhas, formas, suportes,
riscadores, etc. Podemos observar a escolha e o uso de outros elementos na

produgao de P7 (Figura 53), ao representar a imagem de uma 4rvore triste:
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Figura 53 - Arvore triste (P7)

Fonte: Da autora.

Suas escolhas para a representagio do sentimento de tristeza em
forma de drvore foram: a linhas trémulas, a cor escura, o procedimento de
esfumacamento com o carvio e suporte com textura lisa A4 para melhor
espalhar o carvdo. Podemos dizer que P7 fez escolhas para realizar seu

desenho e representar da melhor forma possivel o sentimento de tristeza.

Esse fato demonstra que a experiéncia significativa com os diversos
elementos das artes visuais, como as linhas, cores, formas, texturas,
suportes diferentes, riscadores variados; suas experiéncias, a apropria¢io
dos procedimentos necessdrios para o manuseio dos instrumentos dos
conhecimentos especificos da linguagem do desenho e também de seu
repertério, fizeram com que P7 pudesse ter a liberdade de fazer escolhas

conscientes, para melhor atingir o seu objetivo.
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Isso tudo confirma a importincia do processo de ensino no
desenvolvimento das pessoas. Esse processo envolve a selecio e
sistematizagdo dos conteddos para apropriagio dos conhecimentos
especificos de cada drea, no caso, do desenho, para que as pessoas possam
realmente utilizé-los de forma intencional, com condicoes de se

expressarem por meio deles rumo a sua poética pessoal.

Com isso afirmamos que a educagio que promoverd o mdximo
desenvolvimento das pessoas é a educagao escolar, que socializa os saberes
cientifico, artistico, ético e outros que possibilitario a superagio dos
conhecimentos cotidianos; porém, isso requer um ensino sistematizado e

planejado.

Por meio de outras imagens também constatamos que o desenho,
como linguagem, possibilita a expressio de ideias, pensamentos, sonhos,
anseios, desejos. O desenho nao é uma cépia da realidade. Vejamos as

produgées das professoras P13 e P14, abaixo:

Figura 54 - Arvore mio (P13)

Fonte: Da autora.
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Figura 55 - Arvore Bombril (P14)

Fonte: Da autora.

Por meio de seus desenhos, as professoras procuraram representar
o seu pensamento, utilizando a imagina¢io e a atividade criadora,
inventando 4rvores que nao existem. Durante a exposigao de suas obras ao
grupo, as professoras fizeram algumas consideragoes sobre suas produgoes,
esclarecendo os  significados envolvidos como: desejos, valores,

sentimentos, senso de humor, reflexées.

P13: Esta drvore, eu gostaria que existisse e que todos nds pudéssemos
ter a drvore mdo; ser uma maozinha extra para nds e para os outros.

Significa apoio, solidariedade e ajuda a quem precisa.

P14: Seria uma drvore cheia de maos e galhos, pois se eu pudesse,
ajudaria a todos e faria tudo por todo mundo, mas infelizmente sou
uma s6 e sé posso fazer uma coisa de cada vez e com muito amor.

(Arvore Bombril, das 1001 utilidades).
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As produgdes vistas acima demonstram a presenca de outra forma
de relagao entre fantasia e realidade. Refere-se ao fato de que a constru¢io
da fantasia pode ser algo completamente novo, sem corresponder a
nenhum objeto existente na natureza, mas que, ao ser externado, adquire
concretude material; comega a existir realmente no mundo. “Essa
imaginagio torna-se realidade. Qualquer dispositivo técnico - uma
mdquina ou instrumento — pode servir como exemplo de imaginacio

cristalizada ou encarnada” (VIGOTSKI, 2009, p. 29).

Nesse processo de desenvolvimento, os elementos de que sao
construidos os diversos objetos sociais foram retirados da realidade pela
pessoa, internamente, em seu pensamento, e foram submetidos a uma
complexa reelaboragao, transformando-se em produtos da imaginagao que,

a0 se encarnarem, retornam a realidade, materializados em forma de

instrumentos ou objetos (VIGOTSKI, 2009).

Neste mesmo sentido, abaixo apresentamos uma produgao de P19
que, - embora mantenha caracteristicas de uma 4rvore, por seu tamanho e
disposi¢ao no suporte, com cores fortes, em contraste com a representacio
de uma cidade pequena, de cor cinza e esfumagada — traz significagdes
com elementos de nossa realidade, passiveis de interpretagoes e leituras. As
escolhas dos elementos utilizados tinham o objetivo de comunicar uma
necessidade, fazer um alerta, demonstrar desejos e valores de seu autor, que
o grupo interpretou da seguinte forma: “é uma representagao de um grande

pulmio natural para alimentar de oxigénio uma cidade poluida”.
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Figura 56 - Arvore acolhedora (P19)

Fonte: Da autora.

Abaixo, segue a descrigio da autora P19 quanto a expressio de seus
desejos e valores, sua forma de ser no mundo, conforme suas préprias

palavras:

P19: Eu seria uma 4rvore muito grande para dar sombra e purificar o

ar da cidade. Uma 4rvore que acolhe a todos.

O significado que P19 atribuiu a sua drvore aproximou-se da
interpretagdo do grupo, pois os elementos e significados utilizados estao

presentes na realidade e na experiéncia das pessoas do grupo.

Enfim, todas as produgoes apresentadas neste item trouxeram
elementos da realidade, como também pensamentos, ideias, sentimentos,
emogdes, sonhos e as singularidades de cada um, demonstrando a
conquista da autoria. Tais drvores nao existem na realidade. Sao produtos

da imaginagio de cada um. Confirmando o que disse Miriam Celeste:
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“Frente a realidade, pelo crivo de sua prépria experiéncia, o homem, dvido
por buscar e doar sentido a prépria vida, “re-presenta”, simboliza, di

significado ao que vé, sente e pensa” (MARTINS, 1992, p. 35).

Com as anilises, constatamos que, tanto o fator intelectual como
o emocional sio necessdrios para o ato criativo, ou seja, o que move a

criagdo humana ¢ o sentimento e o pensamento.

3.3 Nucleo temitico: transformagoes do educador a partir da atividade

e a a¢io do outro

O processo de apropriagdo do conhecimento é sempre ativo, ou
seja, para se apropriar dos objetos, que sao produtos do desenvolvimento
histérico, serd necessdrio que se estabeleca uma relagio com eles, uma
atividade que reproduza os tragos essenciais acumulados no objeto. A
pessoa deverd reproduzir em sua atividade as operagdes motoras e

cognitivas incorporadas no objeto para apropriar-se dele.

Entretanto, a atividade do sujeito em desenvolvimento é mediada
pela agio de outro sujeito mais experiente do que ele, que lhe serve de
modelo, de referéncia sobre o contetido cultural que estd sendo apropriado,
de modo que a atividade do sujeito, sendo crucial, essencial para seu
desenvolvimento, estd, a0 mesmo tempo, em intima relagio com a
atividade de outros sujeitos com os quais convive. Essa compreensao estd
na base do terceiro ntcleo temdtico de nossas andlises: “Transformacoes

do educador a partir da atividade e a agio do outro nesse processo”

Partimos de um exemplo para melhor esclarecimento desse fato. Se
for oferecido a uma crianga um ldpis de cor, um material a que ainda nao

teve acesso, ela apenas o explorard de forma aleatéria; poderd colocar na
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boca, cheirar, rabiscar sem intencionalidade. Embora a exploracao seja
muito importante para a crianga, pois é uma forma inicial de
conhecimento e aprendizagem, nao garantird que ela aprenda para que
serve o ldpis de cor. Para que seja possivel a crianca aprender e dominar o
uso do ldpis de cor como um recurso artistico para o desenho, serd preciso
que alguém lhe ensine como utilizd-lo em uma atividade de desenho, o
procedimento correto de seu uso, sua manutengdo, a intencionalidade,
visando a realiza¢do de um desenho, como uma forma de expressao sobre

um suporte.

E essa andlise se estende para todas as produg¢oes sociais nas diversas
culturas nas quais as criangas e adultos sé conhecerio os diversos
instrumentos sociais e os referidos procedimentos se lhes oportunizarem o
acesso; se lhes ensinarem a funcido social dos mesmos, colocando-os em
atividade. Portanto, se a crianga aprende em atividade, sé aprenderd a
desenhar, desenhando; a escrever, escrevendo; a falar, falando, e assim por

diante.

Esse movimento nio ocorre sé com as criangas. Os adultos
também precisam, diante de algum instrumento novo e sem nenhuma
referéncia anterior, que outra pessoa que conhega o instrumento lhes
ensine para que serve e como utilizd-lo. Para exemplificar, citamos o uso
do hashi, um instrumento da cultura japonesa, composto por dois
palitinhos, que substituem os talheres na hora das refeicées. Quando esses
dois palitinhos sido apresentados para pessoas que nunca viram ou
manusearam algo parecido, elas os exploram, tentando descobrir para que
servem; porém, quando alguém jd viu o seu uso, mas com outra fungio,
tenta reproduzi-lo, empregando-os para prender os cabelos. Se for
oferecida uma pista, dizendo que servem para pegar alimentos, as pessoas

costumam utilizd-los com as duas mios, cada palito em uma das maos,
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tentando aprisionar o alimento; usam também como se fosse um espetinho
para furar o alimento e trazé-lo até a boca. O uso correto surge apenas
quando alguém lhes d4 as instrugdes sobre como usd-los, demonstrando-
lhes e ensinando como segurar os dois palitos em uma das mios e

realizando o movimento de pinga para pegar os alimentos.

Dessa forma, a pessoa estard em atividade, aprendendo a comer
com hashi, utilizando uma operagao motora e cognitiva que o objeto exige,
ficando clara também a importincia da mediagao do outro no processo de

apropriagio do conhecimento.

Diante desses exemplos, podemos perceber que novas capacidades
sao desenvolvidas para dominar um determinado instrumento novo.
Quando nos apropriamos de novos conhecimentos, formamos novas
operagdes mentais, novas capacidades psiquicas; desenvolvemos o nosso
pensamento. Da mesma forma, o acesso as obras de arte possibilita o
desenvolvimento das percepgoes, da sensibilidade e do senso estético.
Portanto, o desenvolvimento do ser humano dependerd da riqueza de seu
mundo cultural e das oportunidades de apropriagio das objetivagdes
humanas que se dao na relagio com outros sujeitos sociais com os quais

convive.

A partir desses esclarecimentos, passamos a andlise das avaliagoes e

produgdes dos professores, deste nicleo temdtico, a partir dos itens abaixo:
e Mudanga de concepgao, de percep¢ao e do olhar;
e Valorizagio das intervengoes para o processo educativo;
e O outro como fonte de conhecimento;

e O que dizem as imagens sobre as transformagoes dos sujeitos por

meio da atividade e a a¢do do outro?.
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Mudanga de concepgao, de percepgio e do olhar

Com os estudos e as reflexoes realizadas anteriormente, é possivel
constatar que muitos fatores estio envolvidos no processo de constituicio
do professor como sujeito autor. Para que ocorram mudangas nas préticas,
a apropriacdo do conhecimento, a partir da atividade, é condicao
fundamental para conduzi-lo 2 tomada de consciéncia sobre sua realidade,
criando necessidades para a busca de novos conhecimentos e, desta forma,
promover nele as mudangas reais necessdrias a sua formagio como sujeito

autor.

Com a apropriagio do conhecimento, o professor passa a
compreender melhor sua realidade, a origem dos fatos, dos
acontecimentos, os problemas. Também terd condicoes de buscar e obter
as respostas para suas dificuldades e as solugdes para os diversos problemas
que venham a surgir em seu dia a dia. Nesse processo de apropriagio, o
professor se transformard, pois aprenderd a olhar para si e para sua prética,
buscard caminhos para satisfazer suas necessidades, mudando seu
pensamento, sua forma de agir, de ver as coisas, superando certas
convicgoes, apropriando-se de novos conceitos para, desta forma, ter

condi¢des de também promover mudangas no outro.

Com o conhecimento, surge a tomada de consciéncia do professor
sobre sua realidade pessoal e profissional. Esta o conduzird a mudangas de
concepgdes, de percepeoes e do olhar que langa sobre o objeto de trabalho.
Algumas dessas mudangas na concep¢io do professor, a partir da
apropriagio do conhecimento, podem ser observadas nas falas das

professoras abaixo:
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P15: Achei importante a questdo do “dao” em relacio ao dom,
pois na verdade ¢ a oportunidade e a apresentagio de modelos

que fardo com que haja crescimento.

P19: A desconstrucao do feio e do bonito, do “jeito certo de
e )
fazer”. Porque valorizar o que o outro faz e respeitar sua forma
q q p
pessoal de representar é algo imprescindivel para ensinar

também aos pequenos. E algo que fica para toda a vida.

P1: Pensava que arte era seguir um padrio pronto, era preparar
a visdo para o belo; mas, no decorrer do curso aprendi que arte
¢ tudo aquilo de que sou capaz de criar, fazer

independentemente de beleza.

Lembramos que as préticas pedagdgicas estao fundamentadas nas
concepgdes que cada professor possui, nas tendéncias pedagdgicas da
histéria, mesmo que ele ndo tenha consciéncia disso. Se o professor possui,
por exemplo, a concep¢io de desenho como um talento ou dom natural,
sua pritica serd espontaneista, livre de qualquer intervengio. Se ¢ algo
natural, nada do que fizer mudard o destino de cada crianga, pois, nessa
concepgao, tudo ja estd predeterminado; se ela nasceu assim, assim serd.
Esse tipo de discurso ¢, por falta de conhecimento, baseado no senso

comum: “pau que nasce torto, torto é”, “filho de peixe, peixinho é”.

Por meio da fala de P15, constatamos que sua concepgio em
relagao ao desenho era de “dom”. Assim, essa concepgio a conduziria para
uma pritica espontaneista do desenho livre, apenas. A partir da
apropria¢ao do conhecimento sobre o desenho e sobre o desenvolvimento
humano, sua concep¢io mudou, levando-a a perceber a importancia do

seu papel no desenvolvimento da crianga e a necessidade das intervengoes,
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o que denota a possibilidade de a mudanga de concepgao levar 2 mudanga

de sua prdtica.

Por meio da apropriagao de contetidos sobre a arte, houve também
a mudanga de alguns conceitos. A arte era compreendida como a cépia da
realidade e como a representagio do belo. Esses conceitos de arte nio
consideram o desenho como linguagem e, com base neles, a pratica do
professor resultard em cdpias. Serd valorizado apenas aquilo que o professor
entende como sendo “belo”, limitando o desenvolvimento da crianga no
que se refere a apropriacdo do desenho como linguagem. A crianga serd
privada de se expressar por meio dele. Esta forma de compreender o
desenho surgiu nas falas de P19 e P1, que mudaram suas concepgoes e
passaram a valorizar todas as produgoes das criancas, abandonando o

julgamento ou classificacio de bonito e feio.

Desta forma, observamos que as mudangas comegam a acontecer a
partir do momento em que ocorre a apropria¢do do conhecimento, que
possibilita a mudanga nas concepgoes, tornando as praticas pedagdgicas

mais conscientes e intencionais. Esse fato pode ser observado na fala de P3.

P3: Agora sei que é possivel analisar e saber qual a etapa de
desenvolvimento da crianga, a idade ideal, no desenho e como
podemos ajudar no desenvolvimento do aluno intervindo, criando,
analisando e colocando desafios para assegurar a esse aluno uma
aprendizagem eficaz, que, com certeza, ajudard na sua formagio

pessoal.

Enfim, a apropriagao do conhecimento possibilita a mudanca de
concepgdo do professor e, por consequéncia, mudangas nas priticas

educacionais. Constatamos também que, a apropria¢ao do conhecimento,
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quando favorece a mudanga de concepgio, transforma também a
percepcao e o olhar professor, que passa a ver a realidade de forma
diferente, com o olhar da compreensio e do entendimento. Isso pode ser

observado nas falas abaixo:

P14: Ao iniciar o curso, eu nio sabia muita coisa. A medida que eu fui
fazendo o curso, o olhar perante a producio e construgio dos meus
alunos mudou. E muito significativo conhecer os momentos do

desenho para poder avaliar as criangas.

P19: Passei a valorizar o desenho das minhas criancas e a ter outro
olhar. Antes desconhecia os distintos momentos em que a crianca vai
desenvolvendo no percurso de desenhar, bem como a linguagem do

desenho.

Desta forma, percebemos que o olhar também ¢ ensinado, que a
percepgao visual é desenvolvida por meio do conhecimento e da
intervengao do outro, que nos ensina a olhar. “Aprender a ver significa

perceber significadamente as diferencas, gerando relagoes entre variedades
complexas. Qualidades passam a ser definidas” (MARTINS, 1996b, p.
34).

Isso também se apresenta na fala de P1.

P1: Talvez nunca mais terei a mesma visio de 4rvore, assim como

também acredito que nunca mais terei a2 mesma visio de desenho.

Com a fala de P1, constatamos que, no dia a dia, temos um olhar

que olha, mas nio vé, porque o ver envolve o conhecimento. Comegamos
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a perceber as diferencas e as qualidades existentes nas coisas, como as
diferencas existentes nos diversos tipos de drvores, nas formas, texturas,
linhas, movimentos, tamanhos, cores, etc., a partir do momento em que
nos apropriamos dos conhecimentos referentes ao objeto, confirmando
que ¢é por meio da mediagio do outro que aprendemos a ver as coisas.
Aprender a ver é fundamental, pois amplia nossas percepgoes, favorecendo
nossas produgdes. Quanto mais conhecimento tivermos sobre
determinado tema, objeto, fendmeno, melhores condigoes teremos de

captar suas propriedades e representd-los em qualquer linguagem.

Valorizagao das intervengdes para o processo educativo

A fonte do desenvolvimento humano estd fora dos individuos. O
processo de apropriacio é sempre mediatizado pelas relacoes entre pessoas,
num processo de transmissao de experiéncia social. E, para que ocorra a
apropriagio do conhecimento, o simples contato externo com os
fendmenos fisicos e sociais a seu redor nio serio suficientes para que ocorra

a apropria¢do, porque tais aquisi¢oes se efetivam nos processos educativos.

Portanto, se o desenvolvimento do homem demanda aprendizagem,
esta, por sua vez, requer ensino. E pelo trabalho educativo que os
adultos assumem o papel decisivo e organizativo junto ao
desenvolvimento infantil, e da qualidade dessa interferéncia dependerd
a qualidade do desenvolvimento. Por essas razdes os processos de
educacio e ensino, promotores das complexas aprendizagens humanas,
assumem enorme importincia na psicologia histérico-cultural

(MARTINS; ARCE, 2010, p. 55).
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Como foi visto nas se¢oes anteriores, em relagio ao ensino do
desenho, as acoes pedagdgicas sao permeadas por concepgoes diversas,
como aquela que entende que as criangas devem ser deixadas livres em seus
desenhos; e outra, que compreende que o desenho deve ser desenvolvido
por meio de intervencoes pedagégicas. No primeiro exemplo, sio
oferecidos apenas desenhos livres, pois as agoes pedagdgicas estdo
embasadas nas concepgoes sobre “dons” e “talentos” naturais com os quais
a crianca aprende a desenhar sozinha. No segundo, a base tedrica ¢ a
concep¢do histérico-cultural, que visa a superar as concepgoes
espontaneistas, defendendo a necessidade do ensino do desenho e a
realizagdo de agbes planejadas pelo adulto para promover o
desenvolvimento na crianga da capacidade de se expressar por meio dessa

linguagem.

Desta forma, para que ocorra o desenvolvimento da crianga quanto
a linguagem do desenho, serd necessirio que, a partir da apropria¢io do
conhecimento, o professor realize seus planejamentos de forma
intencional. E preciso compreender a funcio da escola como espago
privilegiado para a aquisi¢io do conhecimento cultural; saber o seu papel
de promotor do desenvolvimento da crianga, por meio de intervengdes
apropriadas para cada periodo do desenvolvimento infantil. A tomada de
consciéncia do professor sobre a importincia das intervengdes no processo
educativo serd o inicio da mudanca. Podemos observar essa tomada de
consciéncia sobre o papel do professor e a valorizagio da intervengio na

fala de P19.
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P.19: Agora compreendo a importincia da minha interven¢io como
professora, apresentando propostas com intencionalidade, com
objetivos, com materiais diferentes, tanto no desenho como na pintura,

bem como intervir com a crianca pequena.

O professor, a partir da apropria¢do do conhecimento que tenha
um sentido vital para ele, pode tomar consciéncia da importincia do seu
papel na formagio das criangas, passando a valorizar suas agoes
pedagégicas, planejando-as intencionalmente, visando a promogio do

desenvolvimento da crianca.

Essa valorizacio das intervengdes no processo educativo foi

observada também nas falas das professoras abaixo:

P11: Fiquei encantada em aprimorar a minha pritica a partir dos
encontros, em aprender sobre suportes que podem e devem ser usados
para as produgdes das criangas: elementos da natureza e como ampliar
a garatuja para futuro desenho figurativo. As intervengées no suporte,

forma, tamanho, riscadores...

P15: Minha 4rvore floriu quando percebi que, para as criangas

melhorarem, ¢ preciso intervengio.

Com as falas de P11 e P15, reafirmamos que é por meio da
apropria¢io do conhecimento que tenha um sentido vital para eles, que os
professores passam a valorizar as intervengdes pedagdgicas, visando ao

desenvolvimento das criangas.
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O outro como fonte de conhecimento

Nas segdes anteriores, vimos que, na perspectiva histérico-cultural,
o elemento fundamental para explicar o desenvolvimento psiquico infantil
¢ a relagao crianca e sociedade, em que as condigoes histdricas concretas,
condicbes de vida e educagio determinario o percurso do
desenvolvimento. Portanto, o desenvolvimento de uma pessoa nao é feito
apenas das transformagdes do organismo. O individuo aprenderd as
diversas formas de representagoes, as interpretagdes, os modos de agir, de
pensar e sentir do ambiente social em que vive. Apenas em convivéncia
continua com esse ambiente social é que o individuo desenvolverd as
caracteristicas tipicamente humanas. Portanto, a experiéncia social é a
fonte do desenvolvimento psiquico da crianga e do adulto. A presenga do
outro como mediador no processo de apropriagio do conhecimento serd

essencial.

Anteriormente, foi discutido que, no processo de apropriagio de
novos conhecimentos, habilidades e capacidades, o professor sofre
transformagoes; muda seu pensamento, suas concep¢oes, sua forma de
olhar para o objeto de seu trabalho; instrumentaliza-se e, assim, passa a ter
condicoes de intervir conscientemente na transformagao de sua realidade

educacional, provocando mudangas em seus alunos.

Nesse sentido, o outro tem um papel fundamental no processo de
ensino para o desenvolvimento do psiquismo dos sujeitos aprendentes. No
curso de formacgio continuada sobre o desenho, percebemos a influéncia
do outro, o colega de profissio, que também ajuda na busca do
conhecimento quando, por exemplo, colabora nas questdes relacionadas

a0 exercicio de sua profissdo, ao compartilhar suas experiéncias, suas agoes
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pedagdgicas, suas pesquisas que, quando significativas, afetam aquele que

o ouve e o observa.

O desejo de aprender pode surgir pela agio do outro, que
desencadeia conversas, faz apresentagio ou relato de suas préticas que
deram certo, demonstrando que ¢ possivel realizar um trabalho pedagdgico
intencional e eficiente para o desenvolvimento das criangas e, com isso,

desperta no outro o desejo de trilhar os mesmos caminhos.

Tal fato foi observado em um dos encontros do curso de desenho
promovido por nds, no qual uma professora da educacio infantil, do
Sistema Municipal de Bauru, foi convidada para apresentar um projeto
desenvolvido com suas criangas na drea de desenho. Ela explicitou todo o
processo de desconstrugio de esteredtipos do desenho para desenvolver a
poética pessoal delas. Esse trabalho foi vencedor de um concurso nacional
na drea de arte. Foi avaliado como prdtica que realmente trouxe
contribui¢des para o desenvolvimento da poética pessoal das criangas. O
trabalho exposto por essa professora afetou positivamente as professoras do
curso de desenho, que se inspiraram em sua pratica, sentindo-se motivadas

e capazes para também mudar. Isso pode ser observado nas falas de P6 e

P7.

P.6: [O mais significativo para mim foi]. Aprendizagem. Porque
observei que posso ser tio boa professora quanto a professora Soninha.
E meu primeiro ano como professora. Eu quero ser igual a ela, quero

que meus alunos aprendam muito.

P.7: [O mais significativo para mim foi]. O empenho dela com relagao
a0 projeto. Porque resgata tudo que vimos no curso até agora, e que é

possivel desenvolver um trabalho de qualidade.
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Esses discursos demonstram a importincia de promover
momentos para que o professor possa compartilhar suas priticas com
outros professores em seu ambiente escolar, em outras escolas, eventos,
cursos e assim por diante, porque a aprendizagem e as mudancas ocorrem

na relagao e na a¢io com o outro.

As atividades desenvolvidas em um determinado grupo — no qual
sao oportunizados momentos de estudo, de didlogo, trocas de experiéncias,
intervengoes, avaliacoes do outro, exposi¢do de duvidas e angustias —
também possibilitam mudangas nos professores. Isso pode ser constatado

na fala de P9, abaixo, sobre suas aprendizagens com o grupo do curso de

desenho.
P.9: [...] a convivéncia com o grupo, as experiéncias de outras
professoras e as duvidas que surgiram contribuiram para mudar e
melhorar ainda mais o meu trabalho na escola.
Enfim,

[...] é com o outro que me deparo com minhas faltas, é ele que me faz
exercitar e perguntar. Perguntar é como um fogo interno cheio de
curiosidade e agressividade dentro. Por isto, é o exercicio do
desanestesiar, libertando o desejo de saber ¢ a minha liberdade

(DAVINI, 1997, p. 10).
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O que dizem as imagens sobre as transformagdes do educador a partir
da atividade e a¢ao do outro?

Para melhor visualizarmos o desenvolvimento dos contetidos
trabalhados durante o curso de desenho e o processo vivenciado por P10
na constru¢ao de seus desenhos, rumo a autoria, apresentamos as imagens
abaixo que se referem a algumas produgoes dessa professora, dispostas em

sequéncia, conforme foram sendo produzidas.

Para que os resultados expressos pela sequéncia de imagens fossem
obtidos, foi necessirio um planejamento intencional das atividades
propostas aos professores do curso, com intervengdes apropriadas para cada
momento e a escolha da forma de sistematizacio dos conteddos.
Apresentaremos as imagens separadamente e explicitaremos as
intervengdes que ocorreram em cada momento desse processo de

formacio.

A primeira imagem da sequéncia, apresentada abaixo (Figura 57),
corresponde ao momento da investigacao inicial para descobrir o nivel de
desenvolvimento real dos professores. Por meio da andlise do desenho,
foram levantadas as faltas e necessidades, ou seja, foi feita a
problematizacido. No caso, descobrimos que o desenho nio era
compreendido como linguagem. Os desenhos eram estereotipados e

mecanicos.
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Figura 57 - Nivel de desenvolvimento real

Fonte: Da autora.

Ap6s essa constatagio, vimos a necessidade de realizar um processo
formativo para que ocorresse uma transformacio no professor, em seus
desenhos e em sua prdtica. Para que fosse possivel a apropriagio do
conhecimento pelo professor, muitas agdes e intervengbes foram
planejadas para o processo de sua formagio durante o curso de desenho,
como um estudo sobre a teoria do desenvolvimento humano, estudo da
teoria sobre o desenho. E para as atividades préticas, apds a avaliagio
inicial, foram planejadas interven¢oes com o objetivo de apresentar
diversas possibilidades de suportes em relagido a forma, convidando os
professores para a desconstrugdo de seus proprios desenhos que, por meio
dos diferentes suportes, seriam levados 2 mudanga da forma de sua drvore,
como ocorreu com o suporte em forma de tira (vertical), conforme figura

58, e o suporte redondo (prato de bolo), conforme figura 59.
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Figura 58 - Arvore tira Figura 59- Arvore em pratinho de bolo

Fonte: Da autora. Fonte: Da autora.

Em outro encontro, os objetivos das atividades de desenho foram:
apresentar possibilidades de interven¢des no suporte em relacio a textura
e a cor, como a lixa preta (Figura 60) e o papel camurca colorido (Figura
61), oferecendo ao professor a oportunidade de experimentar, em suas
produgdes, suportes diferentes para a percepgao da textura e da cor como

um elemento importante para as composi¢des em artes visuais.
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Figura 60 - Giz de cera sobre lixa

Fonte: Da autora.

Figura 61 - Giz de cera sobre camurga

Fonte: Da autora.
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Além da exploragio de diversos suportes com formas, tamanhos,
cores, texturas diferentes, também foram apresentados riscadores variados
como giz de cera, canetas coloridas (Figura 62 abaixo), carvao (Figura 63,
abaixo). Tais intervengoes, além de ampliarem o repertério de suportes,
tiveram como objetivo a apresentacio de possibilidades de intervengao no
meio, ou seja, o uso de vdrios riscadores como recursos artisticos: carvao,

caneta, ldpis preto, ldpis colorido, giz de cera, etc.

Figura 62 - Desenho com canetas

Fonte: Da autora.
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Figura 63 - Desenho com carvio

Fonte: Da autora.

Em outro momento, foram planejadas algumas interveng¢oes com
o objetivo de apresentar a linha como elemento fundamental do desenho;
assim, recorremos ao uso de imagens de drvores para observagio e
percepgao da presenca de diversos tipos de linhas nas imagens das drvores
e na natureza para a ampliagio do repertério; também tivemos a inten¢io
de apresentar diversos tipos de linhas para que as professoras mudassem
suas hipdteses em relacio ao seu uso (Figuras 64 ¢ 65). Essa necessidade de
intervencdo nas linhas surgiu com a observagio das producdes das
professoras. Foi constatado que muitas delas ainda continuavam a utilizar
as mesmas linhas curvas para fazer a copa de suas drvores e a mesma linha

reta para fazer os troncos. Com o desafio de utilizar determinados tipos de

213



linhas em suas produgées, as professoras foram incentivadas a deixar suas

hipéteses e experimentar novas possibilidades.

Figura 64 - Linhas retas e linhas curvas

Fonte: Da autora.

Figura 65 - Formas e movimentos circulares

Fonte: Da autora.
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Em outro momento — depois que as professoras j4 haviam obtido
conhecimentos sobre os procedimentos em relagio ao uso dos materiais
utilizados no ato de desenhar e experiéncias com virios elementos das artes
visuais, como: suportes variados, meios diversificados, cores, texturas,
linhas, formas — foram planejadas intervengdes com o objetivo de
desenvolver o conceito de desenho como forma de expressio de

sentimentos, ideias, pensamentos, sonhos.

Para isso, foi utilizada como recurso, a apreciagio de vdrias obras
de arte de estilos diferentes, que continham representacoes de drvores para
que as professoras observassem e discutissem sobre os elementos utilizados
intencionalmente pelos seus autores na composi¢io de sua obra,
expressando seus sentimentos e pensamentos. Apds as discussoes, foi
solicitado as professoras que desenhassem, com qualquer material

disponivel, uma drvore triste e uma drvore alegre (figuras 66 e 67, abaixo).

Figura 66 - Arvore triste

Fonte: Da autora.
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Figura 67 - Arvore alegre

Fonte: Da autora.

Com as figuras acima, ¢ possivel observar a mudanca de concepgao
de desenho, que passou a ser utilizado como linguagem, e a escolha, de
forma intencional, dos materiais e elementos das artes visuais para a
composigao de suas produgdes, com objetivo de expressarem o sentimento

de tristeza e de alegria.

Nos dltimos encontros, as atividades prticas para as professoras
tiveram como objetivos verificar se houve a apropriagio do contetdo;
ressaltar a compreensio do desenho e da arte como representagao da
realidade e nao como cépia; utilizar os elementos das artes visuais para a
representagio de ideias, pensamentos ou sentimentos, visando ao

desenvolvimento da poética pessoal.

Dessa forma, as professoras foram convidadas a desenhar drvores

que nio existem, ou seja, receberam o desafio de produzir um desenho,
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utilizando a imaginagio, a percep¢io, a atividade criadora e o desenho
como forma de representacio de pensamentos e sentimentos. Foi
solicitado também que fizessem uma 4rvore que melhor as representasse,
expressando seus pensamentos, seus sonhos, preferéncias, desejos, etc.
Uma frase foi utilizada para motivar as professoras: — “Se eu fosse uma

'”

drvore, eu seria assim!” (Figura 68 abaixo).

Figura 68 - Desenho como linguagem

Fonte: Da autora.
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Ao observarmos essa tltima imagem (Figura 68), constatamos que
houve a apropriagao do conhecimento e a mudanca de concep¢io de

desenho, que passou a ser compreendido como linguagem.

Enfim, com a sequéncia de imagens do processo de constitui¢io de
P10 como sujeito autor, visualizamos as transformagoes que ocorreram a
partir de sua prépria atividade e da ac¢do do outro. Com as imagens
apresentadas, é possivel observar mudangas significativas nas produgoes da
P10, ocorridas a partir do momento em que a professora entrou em
atividade com o desenho, apropriando-se dos materiais, procedimentos,

conteudo tedrico e elementos da linguagem visual.

Por meio da observacio da sequéncia de desenhos apresentados,
constatamos que — com a apropria¢ao do conteudo teérico, dominio dos
materiais e instrumentos necessdrios para o ato de desenhar, e a mudanga
de concep¢io, compreendendo o desenho nio mais como a cépia da
realidade, mas como uma linguagem, comegam a ocorrer mudangas nas
produgdes. Observamos o processo de distanciamento da cépia da drvore
real em diregdo 4 construgio de imagens que utilizam simbolos e signos
para a expressdo, caracterizando o desenho como linguagem para
representar e expressar seus pensamentos, ideias, sentimentos, sonhos e
desejos. E o desenho estereotipado, mecinico e sem sentido, foi deixado
para trds. P10 tornou-se um sujeito autor de suas obras, conquistando sua
poética pessoal, e retornard para sua pritica transformada, sendo possivel

que mude sua prética ao trabalhar o desenho com seus alunos.

Esse processo de distanciamento do real, fazendo uso de signos ou
simbolos para intermediar a relagido da crianga ou adulto com o meio, é

fundamental para o desenvolvimento do psiquismo humano.
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Na pré-histéria da linguagem escrita, encontramos um fendmeno
semelhante, quando a crianga chega a ideia de usar o desenho como meio
de recordar as coisas. O desenho comega a convergir para uma atividade
intelectual complexa; transforma-se, passando de simples representacio de
algo para um meio. E o intelecto adquire um instrumento novo para que
o individuo possa se relacionar com mundo, agora mediado por signos

(LURIA, 2001).

Na concep¢io da teoria histérico-cultural, os signos sio
fundamentais para o desenvolvimento humano e sio compreendidos como
meios auxiliares para a realizagao de tarefas psicoldgicas. A apropriagio dos
signos possibilita o desenvolvimento de fungées psiquicas superiores e uma
vasta apropriagdo do patriménio do género humano, constituindo seu uso
o trago essencial das formas superiores de conduta humana, pois permite
o rompimento da relagao direta e imediata com o ambiente. Em outros

termos, a relagio do homem com o seu entorno é mediada pelos signos

culturais (MARTINS, 2011a).

A partir dessa concepgao, podemos ver uma diferenca significativa
do desenho espontidneo em relagdo ao desenho intencional visto sob a
perspectiva do desenho como linguagem. Se o desenho for espontineo e a
crianga se relacionar com ele apenas como um brinquedo, sem a fungio de
meio que o leve a se lembrar de algum contetido ou de expressar algo, serd
apenas um desenho. Enfim, uma crian¢a ou um adulto pode desenhar
bem, mas se for incapaz de compreender o uso instrumental de uma
imagem como um simbolo, o desenho nao serd uma linguagem porque
nao existe a compreensao da imagem como um simbolo ou signo (LURIA,
2001).
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Isso tudo confirma a necessidade de trabalhar com o desenho desde
a educagao infantil, como uma linguagem e nio como cépia da realidade,

para que se possa promover o desenvolvimento humano.
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Consideragoes Finais

[...] passamos a ser nds mesmos por meio de outros. [...] A personalidade
vem a ser para si o que é em si, por meio do que significa para os demais.
(Lev Vygotski)

No contexto atual, podemos observar muitas escolas de educacio
infantil optando pela alfabetizagao das criangas e pelo uso do caderno de

linhas, pensando em melhor prepard-las para o ensino fundamental.

Se a alfabetizagio fosse compreendida como um processo que
ocorre desde que nascemos e nas relagoes sociais, com a aquisi¢io da
linguagem oral, gestual e do desenho, a alfabetizagio nao seria um
problema. A questdo é que o jogo de papéis, o movimento e o desenho
estao sendo substituidos por praticas mecinicas, desprovidas de sentido e

fundamentadas em treinos motores; cépias, com énfase no cédigo escrito.

Em oposicao a essa abordagem, consideramos que o papel
fundamental da escola é assegurar as condicoes necessdrias para que se
desenvolvam nas criangas as fungoes psiquicas superiores para a superagio
dos limites dos saberes do cotidiano. Tais fun¢oes siao ferramentas
imprescindiveis para que as pessoas sejam, de fato, sujeitos de sua histéria,
visando a promoc¢io do desenvolvimento humano em suas mdximas
capacidades, sendo a apropriagio das diversas linguagens, neste caso o

desenho, uma condicio fundamental.

Por meio das anilises, procuramos compreender o processo de

apropriagio do conhecimento rumo a constitui¢o do sujeito autor, com
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o objetivo de pdér em discussao priticas pedagdgicas que favorecam o
desenvolvimento do desenho como linguagem, defendendo que o

desenvolvimento da poética pessoal é possivel para todas as pessoas.

Consideramos que, no processo de transformagao criativa da
realidade, a existéncia do pensamento teérico é primordial, pensamento
que é uma conquista do desenvolvimento psiquico superior, pois todo

pensamento é empirico em suas origens.

O pensamento empirico se constitui como representagio derivada
diretamente da atividade objetal-sensorial expressa verbalmente por
palavras denominadoras, identificando-se com formas primdrias de se
pensar. Abarca a identidade e as caracteristicas distintas do objeto tal
como revelam em sua existéncia presente e imediata, indicando aquilo
que o fendmeno é em dadas condigoes. [...] Diferentemente do
pensamento empirico, o pensamento tedrico se expressa no
estabelecimento de conexoes entre os fendmenos da realidade e entre
suas propriedades e caracteristicas. Operando por meio de ideias, extrai
dimensdes do fendmeno que nio se revelam sensorial e imediatamente.
Ao apreender aquilo que ele ¢, apreende também como chegou a sé-lo

e como poderd tornar-se diferente (MARTINS, 2011a, p. 49).

Ao pensamento tedrico competem os dominios da criagdo, que o
tornam a forma mais desenvolvida de pensamento consolidada pela
humanidade. A ele une-se outra fun¢io psicolégica importante, a
imaginagdo, que é uma funcio complexa e se expressa na construgio
antecipada da imagem do produto a ser alcancado pela atividade. Desta

forma, a imaginagio conduz & transformagao criativa da realidade

(MARTINS, 2011a).
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Consideramos que o trabalho desenvolvido com o desenho como
linguagem possibilita o desenvolvimento das fungdes psiquicas, em
especial, a imaginagio, base para o desenvolvimento da atividade criadora,

que se dd em inter-relagao com o desenvolvimento do pensamento tedrico.

O fator importante para impulsionar esse processo sio os novos
desafios, que requerem do homem a necessidade de adaptagao ativa ao
meio que o cerca. Desta forma, destacamos a importincia de aceitarmos
novos desafios, de termos desejos e anseios, pois isso tudo nos impulsionard
para o desenvolvimento. Com isso, percebemos também a grave
implica¢io de apenas nos adaptarmos passivamente a realidade posta, de
vivermos em conformismo ou comodismo, pois nada criaremos e

nenhuma mudanc¢a acontecerd em nossa realidade educacional.

Porém, os desejos e anseios por si sés nao podem criar nada. O
essencial estd nas condigdes sociais e na relacio do sujeito com o outro.
Dessa forma, alguns discursos presentes nas escolas de educagao infantil,
tais como “as criangas apresentam dificuldades de aprendizagem”, “sao
indisciplinadas”, “sao hiperativas”, “tém déficit de atengao”, etc., devem
ser repensados, pois tais problemas, na maioria das vezes, sio de ordem
social. Nessa perspectiva, o Brasil é considerado o segundo maior
consumidor de Ritalina, medicamento utilizado para silenciar as criangas
criticas, curiosas, inconformadas ou tristes (MELLO, 2012). Esse fato ¢

muito sério e precisa ser pensado, pois:

Sdo muitos os indicadores de que nossa sociedade estd produzindo
criancas estressadas, deprimidas e fracassadas, criancas que, nos anos
iniciais do ensino fundamental e, em alguns casos, mesmo na educagio
infantil, j4 sio avaliadas como defasadas, atrasadas, incapazes e, em

lugar de revermos a atitude da sociedade em relagio 4 infincia, muitos
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entendem que podem simplesmente tratd-las com drogas e terapia.
Uma sociedade que age assim tem algo de errado (MELLO, 2012, p.
119).

Outra questao a ser considerada, em relagao ao ensino do desenho,
reside no fato de que as pessoas nao criam, nao por falta de dom ou talento,
mas, sim, devido a condigbes sociais que nio favoreceram o acesso ao
conhecimento sobre as diversas linguagens, nesse caso, a linguagem do
desenho. Nesse sentido, “a psicologia estabeleceu a lei segundo a qual o
impeto para a criagdo ¢ sempre inversamente proporcional a simplicidade
do ambiente” (VIGOTSKI, 2009, p. 41). Dessa forma, “a criagao ¢ um
processo de heranca histérica em que cada forma que sucede é determinada

pelas anteriores” (VIGOTSKI, 2009, p. 42).

Qualquer inventor, mesmo um génio, ¢ sempre um fruto de seu tempo
e de seu meio. Sua cria¢io surge de necessidades que foram criadas
antes dele e, igualmente, apoia-se em possibilidades que existem além
dele. FEis porque percebemos uma coeréncia rigorosa no
desenvolvimento histérico da técnica e da ciéncia. [...]. Dessa maneira
também se explica a distribui¢io desproporcional de inovadores e de
pessoas criadoras em diferentes classes. As classes privilegiadas detém
um percentual incomensuravelmente maior de inventores na 4rea de
ciéncia, da técnica e das artes porque ¢ nessas classes que estdo presentes
todas as condigoes necessdrias para a criacio (VIGOTSKI, 2009, p.
42).

Assim, devemos considerar que, quando as pessoas dizem que nio
sao criativas, que ndo tém imaginacdo, na verdade, elas nio tiveram a

oportunidade de desenvolver suas capacidades. A falta de “talento” do
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individuo estd camuflada nas condigées sociais e na qualidade da educagio

que ele recebeu.

Tudo isso nos permite compreender o quanto é grande a
responsabilidade da educacio e dos professores no processo educacional,
na promogio do desenvolvimento das capacidades superiores da crianga.
Este serd possivel por meio do ensino planejado, intencional e significativo
da linguagem do desenho, que favorece a formagio da crianga autora de

suas produgoes.

Entretanto, a concretizagio de tal ensino depende de que o
professor esteja preparado para organizar seu trabalho voltado 2
consecugdo desses resultados. Uma via para a conquista desse preparo pode
ser a formagao continuada, porque, de modo geral, a formagio do
professor, em relagio ao desenho, tem sido deficitdria desde o ensino
bésico, resultando em agoes pedagdgicas que, conforme constatado nas
segdes anteriores, sa0 praticas mecinicas, baseadas em cdpias e pinturas em
desenhos prontos, ou préticas espontineas, limitando o desenvolvimento

da crianga.

Desta forma, para que o educador tenha condicoes de repensar sua
prética em relagio ao desenho e desenvolver um trabalho pedagégico que
vise ao desenvolvimento das capacidades superiores da crian¢a, por meio
dessa linguagem, serd preciso que ele seja inserido num processo de
formacio continuada, de modo que, ao enfrentar os problemas que surgem
em suas prédticas didrias, ele possa obter apoio e acompanhamento na

solucdo e nos encaminhamentos (MELLO, 2014).

Sempre que a formagao continuada do professor favorecer a
apropriacao de conhecimentos que lhe facam um sentido vital, é possivel
¢ q ¢

que ele se motive a realizar as mudancas necessdrias em suas praticas, pois,
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para se dominar qualquer tipo de conhecimento, “o que tem uma

importincia decisiva é qual lugar ocupa o conhecimento na vida do

homem, se é para ele parte de sua auténtica vida ou sé uma condicio
%

externa desta, imposta de fora” (LEONTIEV, 1978, p. 232-233).

Assim, o sentido do trabalho educativo, tanto para os educadores
como para as criancas, reside em fazer com que os conteidos e
conhecimentos se tornem o contetido préprio de sua individualidade.
Assim, nao bastard que se assimile o significado do tema dado, seja te6rico
ou prdtico; é preciso que se produza na pessoa uma relacao adequada com
respeito ao que estuda. Sé assim os conhecimentos que a pessoa vai
adquirindo serio conhecimentos vivos e, a0 mesmo tempo, definirdo sua
atitude em relagio ao mundo. E preciso educar a atitude para com os

conhecimentos, pois isso é a esséncia do cardter consciente do estudo

(LEONTIEV, 1978).

Dessa forma, o trabalho educativo possibilitard o desenvolvimento
integral do ser humano, de suas fun¢oes psiquicas superiores, como o
pensamento, a imaginagio, a consciéncia estética e a atividade criadora; e

a arte poderd impregnar cada instante do cotidiano das pessoas.

De coisa rara e futil a beleza deve transformar-se em uma exigéncia do
cotidiano. O esforgo artistico deve impregnar cada movimento, cada
palavra, cada sorriso da crianga. E de Potiebnid a bela afirmacio de que,
assim como a eletricidade nio existe sé onde existe a tempestade, a
poesia também ndo existe s6 onde hd grandes criacbes da arte, mas em
toda parte onde soa a palavra do homem. E ¢ essa poesia de “cada
instante” que constitui quase a tarefa mais importante da educacio

estética (VIGOTSKI, 2010a, p. 352).
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As imagens abaixo (Figuras 69 a 70) sio ilustrativas do assunto em
questdo. Elas sao de produgodes de criangas que passaram por um processo
de ensino sobre o desenho como linguagem na educacio infantil,
desenvolvido pela professora Sonia Maria Pinheiro Rodrigues. Tais
imagens nos ajudam a visualizar a possibilidade de mudangas no modo
como as criangas se expressam pelo desenho, ao demonstrar as hipdteses
iniciais das criangas e, em seguida, depois de intervengées significativas que
propiciaram as criancas a apropriagio do conhecimento que lhes fez
sentido. Ao final do processo, demonstram que as criangas desenvolveram
sua imaginagdo e sua poética pessoal, constituindo-se como sujeitos

autores.

Figura 69 - Hipétese inicial (a)

Fonte: Da autora.
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Figura 70 - Hipétese inicial (b)

Fonte: Da autora.

Fonte: Da autora.
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Como se pode observar, nas trés primeiras figuras (69, 70 e 71), os
desenhos eram apenas um modelo que as criangas haviam aprendido a
copiar de forma mecinica; eram desenhos estereotipados feitos por elas
sem o objetivo de se expressarem. Com o decorrer do trabalho, as criancas
comegaram a entrar em atividade com o desenho como linguagem,
conhecendo os seus elementos, como diversos tipos de linhas, texturas,
cores, formas, suportes diferentes, riscadores, tintas, pincéis, aprendendo
os procedimentos de uso. Conheceram diversas obras de artistas que
utilizaram técnicas diferentes para se expressarem e, assim, foram se
apropriando do desenho como uma linguagem pela qual as pessoas podem

expressar seus pensamentos, ideias, desejos, sentimentos e sonhos.

Também aprenderam a observar e apreciar as drvores do entorno,
desenvolvendo a percepgdo sobre a beleza, os detalhes e a diversidade das

drvores da escola e do entorno (figuras 72, 73 e 74).

Figura 72 — Primavera

Fonte: Da autora.
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Figura 73 - Mamoeiro

Fonte: Da autora.

Figura 74- Jabuticabeira

Fonte: Da autora.
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Ao final do trabalho, as criangas foram capazes de utilizar o
desenho como linguagem, criando 4rvores que nao existem, frutos da
imaginacio, para expressar o desejo de colorir o mundo com uma drvore
“lapis de cor” grande (figura 75), com suas cores preferidas; para expressar
seus sonhos, como na “drvore bailarina” (figura 77), ou para simplesmente

criar algo diferente, uma “drvore preta” (figura 76).

Figura 75 - Arvore lapis de cor

Fonte: Da autora.
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Figura 76 - Arvore preta

Fonte: Da autora.

Figura 77 - Arvore bailarina

&Sl Doy,

Fonte: Da autora.

Com isso, concluimos que ¢ possivel, tanto para o professor como
para as criangas, o desenvolvimento da percepgao, da imaginacio e da

capacidade criadora por meio de atividades que considerem o desenho
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como linguagem, em processo pelo qual se constituam como sujeitos
autores, que se apropriam de conteidos culturais ji produzidos pelas
geragdes precedentes e se objetivam em novas produgdes, desenvolvendo,
com isso, uma poética pessoal, que, inegavelmente, estd ao alcance de

todos.

Embora tenhamos finalizado este trabalho, as inquietagdes
pedagdgicas permanecerdo, porque somos educadores. Sempre existird
uma necessidade de busca por novos conhecimentos, e, nesse processo,
devemos ter vontade e determinagio para combater toda e qualquer forma
de adaptagido passiva a realidade, mantendo-nos vivos no movimento da
histéria. Por isso, esperamos que este trabalho possa trazer momentos de
reflexao para os diversos profissionais da educagio sobre as prdticas no
ensino da linguagem do desenho, colaborando para o planejamento de

agdes intencionais, visando a promogio do desenvolvimento das criangas.

Enfim, que todos possam olhar para a sua realidade e vislumbrar
um amplo campo de possibilidades. Que tenham ousadia para mudar a si
préprios, os seus desenhos, o outro, e que se tornem autores de suas
préticas, objetivando-se em suas produgoes artisticas, humanizando-se
nesse processo, desenvolvendo uma poética pessoal no dinimico

movimento da sua existéncia.
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