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RESUMO

Esta pesquisa se centra na producdo e execucdo de propostas pedagdgicas, a partir do relato
de duas experiéncias de criacdo de um jogo de tabuleiro, analisando como as estratégias
didaticas presentes nas dindmicas dos jogos podem contribuir para a melhoria do ensino do
desenho nas aulas de Artes. Nesse caminho a investigacdo busca verificar como as mecanicas
dos jogos podem estimular e ampliar o interesse dos alunos pelo estudo do desenho, por meio
de atividades praticas e da reflexdo sobre o desenvolvimento de seu grafismo pessoal. Para
isso, caminha por fontes bibliograficas que discutem o desenvolvimento do desenho infantil
em diferentes perspectivas, como em Lowenfeld, Luquet, Coutinho, Guimaraes, Pillar e
lavelberg, e encontra em teorias sobre jogos (Huizinga) e em pesquisadores da tematica
(Kishimoto, Tavares, Petry) amparo para aproximar o desenho as caracteristicas do jogo. Na
construcdo dos jogos apoia-se na estética da formatividade de Pareyson e no conceito de fluxo
de Csikszentmihalyi. Durante o planejamento e o desenvolvimento dos jogos construiu-se um
determinado percurso desenvolvido como uma cartografia afetiva, representada por desenhos
produzidos pelos alunos, que refletem suas identidades, seus gostos, seus valores e 0s
sentimentos. A pesquisa conclui por reafirmar a importancia da ludicidade para o
desenvolvimento do grafismo pessoal e expde as evidéncias do trabalho realizado em revistas
digitais veiculadas em um blog, além de uma proposta pedagdgica apresentada na forma de
quadrinhos e nesta dissertagéo.

Palavras-chave: Desenho. Jogo. Ensino de Arte.



ABSTRACT

This research focuses on the production and execution of pedagogical proposals, from the
report of two experiences of creating a board game, analyzing how the didactic strategies
present in the dynamics of games can contribute to the improvement of the teaching of
drawing in arts classes. In this way, the research seeks to verify how the mechanics of the
games can stimulate and expand the interest of students in the study of drawing, through
practical activities and reflection on the development of their personal graphics. For this, he
walks through bibliographic sources that discuss the development of children's drawing in
different perspectives, such as Lowenfeld, Luquet, Coutinho, Guimaraes, Pillar and lavelberg,
and finds in theories about games (Huizinga) and in researchers of the theme (Kishimoto,
Tavares, Petry) support to bring the drawing closer to the characteristics of the game. In the
construction of the games it relies on the aesthetics of Pareyson's formactivity and the
Csikszentmihalyi flow concept. During the planning and development of the games, a certain
path developed as an affective cartography was built, represented by drawings produced by
the students, which reflect their identities, their tastes, their values and feelings. The research
concludes by reaffirming the importance of ludicity for the development of personal graphics
and exposes the evidence of the work carried out in digital journals published in a blog, in
addition to a pedagogical proposal presented in the form of comics and in this dissertation.

Keywords: Drawing. Game. Art Teaching.
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INTRODUCAO

O desenho, que foi ao longo do tempo se metamorfoseando e incorporando diferentes
funcBes como construtor de imagens e conhecimento, identidade, registro da histéria da
humanidade, expresséo individual e coletiva do pensamento em forma de imagem, isto por ser
vasto 0 seu espectro conceitual; enquanto objeto sofreu diversas transformacdes tanto no seu
significado, quanto em relacdo aos seus métodos de ensino. E sendo disciplina obrigatdria nas
escolas de todo o Brasil dos anos 20 aos anos 50, atualmente tem pouco espaco na escola,
diante de seu potencial.

Muitos alunos se sentem desmotivados para aprender a desenhar, apesar de terem um
interesse em certo periodo que estdo na escola. Durante parte da infancia desenvolvem seu
desenho sem uma preocupacdo aparente com o0 que é certo ou errado em suas producdes.
Porém, com o tempo e com as mudancas de conceitos sobre o0s seus desenhos em relacdo a
outros que eles veem e, as vezes, influenciados pelos professores, deixam de desenhar, por
ndo acreditarem serem capazes de fazer bons desenhos, visto que compreendem que para
realizarem determinados géneros e estilos de desenho sO precisam da pratica de certas
técnicas e a superacdo de etapas de desenvolvimento na constru¢do de uma imagem. E isso
ndo é facil. Leva-se certo tempo para seu aprendizado, sendo necesséaria uma persisténcia no
estudo, uma superacdo das frustracdes até se conseguir obter aspectos estéticos e formais que
levem a satisfacdo pessoal.

O professor de artes que trabalha com alunos da Educacédo de Jovens e Adultos (EJA)
enfrenta um grande desafio quando propde uma aula de desenho aos seus alunos. Um dos
motivos é que, normalmente, quem estuda em escolas de periferias, o0 faz no horario noturno,
ja que muitos alunos trabalham durante o dia, em diferentes profissées (manicures, operarios,
pequenos empresarios, domeésticas).

Geralmente, esses alunos possuem uma vida financeira pouco equilibrada; outros sdo
donos de casa, com familia constituida, e consideram que desenhar é coisa de crian¢a ou nao
sabem desenhar. Entéo, alguns ndo veem muito sentido nas aulas de arte, por acreditarem nao
ter sido util em sua trajetéria de vida. E por ndo terem o habito de desenhar sem uma
motivagdo financeira, mesmo que tenham desenhado na infancia, deixam de fazé-lo, pois néo
precisam na vida profissional, dedicando seu tempo ao trabalho, ndo tendo o 6cio ou o tempo
das virtudes, tempo para cultivar o prazer pela arte, ou para desenhar, ou outras formas de

lazer, como assim observava Aristoteles ja na Grécia Antiga.
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Aristoteles compreendia a vida social dividida em classes, homens de bem e de posses,
cidaddos que tinham como funcdo serem os responsaveis pela administracdo da comunidade.
E eles deviam estar capacitados e preparados para isso. Tinham quer ter tempo dedicado ao
ocio criativo, a reflexdo filosofica, aos jogos a recreacdo, a arte, as coisas que libertassem o
espirito do cotidiano, enquanto que os que trabalhavam com trabalhos manuais ou 0s escravos
ndo tinham tempo para isso; restavam 0s jogos, e estes tinham objetivo de ser apenas um
momento para relaxar, recarregar o espirito e depois voltar ao trabalho.

Para um professor que trabalha com um publico infantil de 10 anos, a reacdo ao
realizar uma aula de desenho € outra, porém, as vezes, também conflitante. Nesta fase da vida
escolar, o desenho ainda estd muito presente, seja em trabalhos feitos pelos professores como
apoio a outras disciplinas, como geografia e ciéncias; seja nas aulas de arte. Porém, sem o
devido valor, muitos professores ainda fazem uso de desenhos pedagdgicos, com tematicas
comemorativas dos dias dos pais, pascoa, natal e outras festas.

Também sdo muito solicitados desenhos livres, como por exemplo, sobre como foram
as suas férias ou desenhando reelaboragbes chamadas de releituras, trabalhos mal
direcionados, que acabam por produzir cdpias dos trabalhos baseados em obras de arte.

Essa questdo da copia € uma pratica que muitos professores fazem quando se propéem
ao uso da releitura de obras, e esta pratica tem gerado muitos debates. Mineirini Neto (2017)
relata em seu artigo que a releitura estd presente como uma abordagem ruim da proposta
triangular. O autor também apresenta nesse mesmo artigo a concep¢do de Amalia Barbosa,
que apresenta o trabalho feito sobre a obra de outro artista também como apropriacdo e
citacdo; e também o entendimento de Ana Mae Barbosa, que nega a autoria da ideia de
releitura usando o termo reelaboragdo, tdo comum na pop art. Porém, hoje, quando estas
atividades sdo encaradas como exercicios apenas, sdo praticas que também contribuem para o
desenvolvimento do desenho.

Muitos alunos demonstram desinteresse no estudo do desenho na sala de aula néo
realizando as atividades propostas pelos professores. Porém, estranhamente demostram
significativo interesse em desenhar em suas casas, onde desenham com frequéncia, mas nao
0s temas propostos pelos professores, e sim de acordo com seus interesses pessoais, CoOmo
desenho de personagens de suas séries prediletas, das revistas em quadrinhos ou filmes, cenas
de terror, violéncia, cenas romanticas, de herois de jogos e outras cenas da cultura pop que se
apresentam em moda como de animacdes, filmes, animes, copias de outros artistas, desenhos

baseados em fotografias e outros desenhos na estética dos grafites de rua. Enfim, desenhos
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que sdo influenciados pelas imagens de seu contexto. Estes trabalhos s&o muito comuns em
seus cadernos.

Desse modo, entende-se que alguns professores de arte precisam reavaliar suas
propostas, seu planejamento curricular, facam uma revisdo de seus posicionamentos e 0 tipo
de tema proposto aos seus alunos, buscando algo que os motivem ao estudo do desenho.

Sendo assim, esta proposta pedagogica pretendeu buscar aproximacGes entre dois
gostos comuns aos jovens e adultos: o jogo e o desenho. Através da construcdo de um jogo de
tabuleiro, todo planejado, construido e desenhado pelos alunos, como forma de motivar o
interesse pelo exercicio do desenho em sala de aula, partindo das dindmicas constantes nos
jogos, para que, ludicamente, o desenho seja aprendido sem a pressdo do desenvolvimento
técnico e artistico.

Deste modo, buscamos nos jogos uma forma de entretenimento, como um ponto de
encontro entre essas duas formas de conhecimento, para um motivar o outro de uma maneira
integrada e ludica.

Vendo o desenho como uma linguagem, sao sugeridos caminhos e possibilidades de
praticas e técnicas que promovem uma mudanca conceitual e estética no ato de desenhar, de
modo que os alunos possam criar imagens com mais autonomia e conhecimento.

Desenho é uma arte complexa e presente na histéria do homem ha muito tempo. Por
isto seu conhecimento é amplo e cheio de significados, tornando o seu aprendizado dificil, o
que pode levar muitos a desistir, pelo fato da necessidade de persistir e de recomecar.

Desse modo, € oportuno vincular o tema do desenho com as dinamicas dos jogos, que
em parte, educam os jogadores a certas atitudes como a persisténcia, a recomecar 0 jogo
quantas vezes sejam necessarias, fazendo deste habito uma virtude que pode ser levada para o
aprendizado do desenho.

Tém-se como base o0s desenhos produzidos pelos alunos, trocando consideragdes sobre
a aprendizagem social do desenho presentes nas ideias construtivistas a partir da teoria de
Vygotsky (2007) e critica de como se faz uso do desenho na sala de aula nas reflexdes de
Brent e Marjorie Wilson (1997). Analisando, também, os estudos de Darras, presentes nas
pesquisas de Coutinho e Ferreira (2009), que estudaram porgue os alunos adultos tém seu
conhecimento especifico de desenho mais desenvolvidos e porque alguns desenham igual ou
tém resultados muito parecidos com os alunos do ensino infantil da 42 série, quando estes tém
08 a 10 anos.

Assim como no jogo, o0 ensino do desenho tem procedimentos em que € necessaria a

superacdo de uma fase para outra, como por exemplo, para se obter um bom sombreamento,
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antes e importante saber ter o dominio dos diferentes tons, também conhecido como valor
tonal; como também a necessidade das praticas de uma acdo, a busca por diferentes caminhos
e 0s conceitos de auto recompensa, de se sentir feliz com os resultados que se obtém, por mais
simples que seja seu éxito, mesmo sendo, cOmo NOS jogos, apenas ao Conseguir a superacao
de uma fase para outra.

Nesta pesquisa, relata-se uma das muitas possibilidades do uso dos jogos no ensino do
desenho, destacando as duas experiéncias da construcdo de um jogo de tabuleiro, trabalhando
a ideia de uma cartografia afetiva sobre o bairro, nas quais os alunos constroem
coletivamente, desenvolvendo uma metodologia de construgdo de imagens a partir da
observacao, da pesquisa de obras de artistas, de fotografia de seu bairro, do modo que se
desenha um mapa do caminho da escola até a sua casa.

Buscou-se perceber como é possivel aprender a desenhar com a utilizacdo de
estratégias pedagdgicas baseadas na dindmica dos jogos, usando a ludicidade como fator de
renovacéo da energia vital dos alunos no espaco escolar, de modo que o divertimento seja um
fator a ressaltar a importancia da arte como momento de equilibrio entre os rigores dos
conteddos escolares e o prazer do aprender.

O problema de pesquisa consistiu em saber como as dindmicas constantes nos jogos
podem ser também utilizadas como um conjunto de estratégias pedagogicas para estimular
os alunos a desenvolver o gosto e a ampliacdo do interesse pelo estudo do desenho na sala
de aula, servindo da construcdo de um jogo de tabuleiro para o desenvolvimento de seu
grafismo pessoal.

Para responder tal questionamento o objetivo geral deste trabalho foi pesquisar como
um conjunto de estratégias pedagdgicas pode estimular os alunos através de um jogo de
tabuleiro para o desenvolvimento de seu grafismo pessoal.

Para tanto, foram definidos como objetivos especificos:

— Analisar duas experiéncias de ensino do desenho nas aulas de Artes, realizadas em
duas diferentes escolas de Natal, no periodo de agosto a outubro de 2019;

— Discutir qual o potencial da construgdo de um jogo de tabuleiro baseado na ideia de
uma cartografia afetiva sobre o bairro para o desenvolvimento do grafismo pessoal,

— Analisar os desenhos de alunos, buscando compreender como eles responderam as
tarefas e as diferentes solugdes para os projetos apresentados como proposta de ensino de
desenho;

— Relacionar a dindmica dos jogos com os desafios do ensino do desenho.
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No Capitulo 1 séo apresentadas abordagens envolvendo os seguintes aspectos: leituras
e estudos das principais metodologias utilizadas no Ensino da Arte e da analise das principais
ideias dos teoricos que fundamentam estas linhas de acéo e, principalmente, como estéo
lidando com o Ensino do Desenho neste novo momento de transformacbes da
contemporaneidade. Sdo também trazidas abordagens a respeito do desenho, abrangendo as
primeiras reflexdes, as diferentes perspectivas, as fases e o0 desenho de mapas.

No Capitulo 2 sdo mostrados os conceitos de jogos em diferentes épocas no mundo
ocidental, tendo como base um estudo aprofundado realizado por Petry (2014), Huizinga
(2000) entre outros, tanto em seus aspectos psicoldgicos, educacional, bem como, filosoficos,
para uma melhor compreensdo do ato de jogar e sua presenca na Educacdo. E um estudo de
como as dindmicas dos jogos podem organizar estratégias para o desenvolvimento da
motivacao e aprendizagem do desenho.

O Capitulo 3 trata sobre o papel do desenho no desenvolvimento do ensino-
aprendizagem das Artes Visuais na construcdo de jogos. Trabalhamos na producgéo de jogos
com a ideia de construcdo de uma cartografia afetiva sobre o bairro, com desenhos feitos
pelos alunos no processo de producdo de um jogo, buscando conhecer as historias pessoais,
para que todos compreendam a importancia dos lugares do bairro, inclusive, como fonte de
conhecimento e poder, e como estas formas de representacdo de realidades vividas e
imaginadas sdo construidas em imagens, desenhos, na maneira de concepcdo na producédo
de um jogo.

No capitulo 4 sdo trazidos os relatos das experiéncias do jogo em sala de aula, a
conducdo da aula, a teoria e discussdo sobre os tipos de jogos, o levantamento cartogréfico
dos pontos geograficos e arquitetbénicos do bairro, a producdo dos desenhos preliminares e a
conducéo do jogo em si; 0 uso dos materiais e, por fim, a usabilidade do jogo, bem como as
reacOes e observacdes dos alunos sobre a experiéncia realizada.

Nas consideragdes finais buscou-se demostrar a importancia do uso do desenho na sala
de aula e dos jogos na construcdo de imagens, a partir das analises das experiéncias
realizadas. Como resultante da pesquisa foi redigida a proposta pedagdgica impressa em uma
cartilha visando distribuicdo entre os docentes.

A metodologia utilizada envolveu uma abordagem qualitativa seguindo os subsidios
tedricos de Liidke e André (1986, p. 13), em que “o pesquisador usa uma variedade de fontes
para coleta de dados que sdo colhidos em varios momentos da pesquisa e em situagdes

diversas, com varios tipos de sujeito”, que se faz presente nas duas experiéncias em diferentes
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escolas aqui relatadas, as quais se referem ao uso do desenho como fonte de conhecimento e
na producao de um jogo de tabuleiro.

Esse tipo de abordagem é traduzido por aquilo que ndo pode ser mensuravel, pois a
realidade e o0 sujeito sdo elementos indissociaveis, levando-se em consideragdo as
subjetividades e particularidades do sujeito e fenébmenos sociais do seu contexto de tempo,
espaco e cultura.

A pesquisa com abordagem qualitativa tem um carater exploratdrio, ja que estimula o
participante a perceber e a expressar livremente sobre o assunto em questdo, ndo sendo
considerados apenas 0s dados para uma tabulacdo ou os resultados apresentados fisicamente,
embora isto também esteja presente neste trabalho, mas ha uma valorizacdo de opinides,
comentarios e do processo do trabalho, um envolvimento das percepces dos sujeitos, sua
crenca, sua heranca cultural e sua afetividade.

Para alcangar os objetivos desejados a investigacdo foi realizada com base em
procedimentos metodoldgicos que analisaram os fendmenos no processo de producdo dos
desenhos e do jogo, buscando verificar a contribuicdo de jogos na aprendizagem do desenho.
Seguimos um roteiro de atividades na sala de aula que objetivaram:

a) Estimular as observacGes do trajeto que os alunos fazem de casa a escola,
comentando sobre as rotas e os pontos de referéncias que eles veem no caminho e debater
sobre os problemas e obstaculos que se apresentam nesse percurso;

b) Realizar sequéncias de desenho como um jogo, pelo prazer de desenhar, da imerséo
do ato expressivo a acdo do desenho, a fim de desenvolver habilidades do desenho, de modo a
inserir mais a ludicidade no fazer do desenho, com dindmicas que possibilitam o
desenvolvimento de atitudes que levem a uma mudanca na forma de desenhar, incrementando
o interesse pelo estudo do desenho. Realizada essa sequéncia de estudos, foram produzidos os
desenhos dos mapas dos jogos;

c) Dar visibilidade a valorizacdo do professor no processo de ensino do desenho
mediando e provocando situa¢es de ampliacdo do repertorio visual, de habilidades e atitudes
gue estimulem as estruturas formais e conceituais dos alunos.

Resumindo, esta abordagem se baseia nas analises de duas experiéncias de ensino do
desenho, realizadas atraves de uma pesquisa-a¢ao para resolver o problema de como motivar
os discentes a aprendizagem do desenho em sala de aula a partir das dindmicas constantes na
construcdo de um jogo de tabuleiro, buscando uma aproximagao entre o jogo e suas dindmicas

com o ensino do desenho.
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CAPITULO 1 - BRINCANDO COM O JOGO DO DESENHO

1.1 REFLEXOES INICIAIS

Em Reflexdes sobre a crianca, o brinquedo e a educacédo (2002), Walter Benjamin
publica véarios ensaios, entre eles, O brinquedo e 0s jogos, no qual tece “observagdes
marginais” sobre a obra de Karl Grober, Brinquedos infantis de velhos tempos, uma historia
do brinquedo, publicado em 1928. Benjamim exalta que o mérito do autor € ter mostrado de
maneira concludente que o brinquedo é condicionado pela cultura econémica e, muito em
especial, pela cultura técnica das coletividades. Sendo o brinquedo, entdo, uma criacdo da
coletividade de adultos e criancas. O brincar, assim também tem sido visto em demasia a
partir da perspectiva do adulto, exclusivamente sob o ponto de vista da imitacéo.

Antes do jogo com objetos inanimados, como bolas, tacos, bastdes e arcos, entre
outros, o ser humano ja realizava gestos ludicos, primarios, ja tem vivenciado, desde muito
cedo, a experiéncia com ritmos primordiais como a imitagdo que, para Benjamim (2002),

merece um estudo:

Um tal estudo teria, por fim, de examinar a grande lei que, acima de todas as regras
e ritmos particulares, rege a totalidade do mundo dos jogos: a lei da repeticdo.
Sabemos que para a crianga ela € a alma do jogo; nada a torna mais feliz do que o
“mais uma vez” (BENJAMIM, 2002, p. 100).

Mesmo quando sdo bebés, como observou Benjamin (2002), as criancas veem 0 jogo
de esconder objetos com uma fascinacdo interminavel, e que esta brincadeira continua a

provocar “divertimento”, mesmo depois de quando estdo mais velhos:

A obscura compulsdo por repeticdo ndo € aqui no jogo menos poderosa, menos
manhosa do que o impulso sexual no amor. E ndo foi por acaso que Freud acreditou
ter descoberto um ‘além do principio do prazer’ nessa compulsdo. E, de fato, toda e
qualquer experiéncia mais profunda deseja insaciavelmente, até o final de todas as
coisas, repeticdo e retorno, restabelecimento da situacdo primordial da qual ela
tomou o impulso inicial (BENJAMIN, 2002, p. 101).

O impulso inicial, o segredo do desejo que fascina 0 homem a buscar repeti-lo sempre.
Esta busca eterna pela repeticdo de uma sensacdo primaria, de uma sensacdo ou sentimento
que desperta uma nova emocdo, as vezes inexplicavel, mas que provoca o desejo de té-la
novamente. No jogo, esta repeticdo cria 0 habito de se querer jogar novamente, sendo uma

motivacao a continuar jogando.
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Es liesse sich alles trefflich schlichten. Ként mann die Dinge Zweimall verrichten.
[Tudo a perfeicdo talvez se aplainasse. Se uma segunda chance nos restasse]. A
crianca age segundo esta pequena sentenca de Goethe. Para ela, porém, ndo bastam
duas vezes, mas sim sempre de novo, centenas e milhares de vezes. N&do se trata
apenas de um caminho para assenhorear-se de terriveis experiéncias primordiais
mediante 0 embotamento, conjuro malicioso ou parodia, mas também de saborear,
sempre de novo e da maneira mais intensa, os triunfos e as vitorias. O adulto, ao
narrar uma experiéncia, alivia seu coracdo dos horrores, goza duplamente uma
felicidade. A crianca volta a criar para si todo o afeto vivido, comega mais uma vez
do inicio. Talvez resida aqui a mais profunda raiz para o duplo sentido dos “jogos”
alemdes: repetir o mesmo seria o elemento verdadeiramente comum. A esséncia do
brincar ndo ¢ um “fazer como se”, mas um “fazer sempre de novo”, transformagao
da experiéncia mais comovente em habito (BENJAMIM, 2002, p. 101).

Benjamim (2002, p. 102) argumenta ainda que:

Pois é jogo, e nada mais, que da a luz todo habito. Comer, dormir, vestir-se, lavar-se
devem ser inculcados no pequeno irrequieto de maneira lidica, com o
acompanhamento do ritmo de versinhos. O habito entra na vida como brincadeira, e
nele, mesmo em suas formas mais enrijecidas, sobrevive até o final de nossa
primeira felicidade, de nosso primeiro terror, eis 0 que sdo os habitos. Acompanha-
nos da infancia a velhice com o mesmo fascinio.

Os jogos contemporaneos sdao um reflexo desses gestos ludicos; um brinquedo
produzido por uma coletividade com os recursos tecnoldgicos, mas que mantém seus habitos,
procurando repetir e se motivar em busca do prazer inicial e da esséncia das suas primeiras
alegrias. Por isto jogam de novo e de novo.

Desenhar também é um habito, uma brincadeira, uma forma de diversdo da crianga.
Um divertimento que ndo tem hora para comecar ou para terminar, que também pode ser
abandonado por um pequeno ou longo periodo, sendo trocado por outros tipos de
divertimento.

O Desenho é uma arte exigente, apesar de ela ser fruto da unido da criatividade e da
liberdade. Mas é também uma filha da disciplina, e esta esta sempre presente na obra de arte,
mesmo que, por vezes, de forma ndo organizada ou mesmo planejada. A disciplina é um dos
aglutinantes da massa formativa de uma obra, e na busca por inovagdo, aprimoramento e
experimentacdo é que as técnicas sdo desenvolvidas. Criadas, as vezes metodicamente e
outras ao acaso, mas nas diferentes concepgdes artisticas muitas vezes a organizagdo dos
elementos sdo sequenciados, frutos de uma préatica que organiza um caminho, repetido ou
recriado a medida que é refeito, as vezes subjetivo na mente dos artistas ou na manipulacéo
dos materiais.

A crianca desenha “para se divertir. O desenho ¢ para ela um jogo como qualquer

outro e se intercala entre eles”, descreve Henri Luquet (1969, p. 13), filésofo francés, além de



18

um apaixonado pelo “jogo” que as criangas praticam espontaneamente ao desenhar. O autor
assim inicia o Capitulo | do seu livio O Desenho Infantil, publicado pela primeira vez em

1927, ou seja, 14 anos depois de Os Desenhos de uma Crianca, de 1913:

Convém notar que é um jogo tranquilo que nédo exige companheiro e ao qual se pode
dedicar em casa tdo comodamente como ao ar livre. Por consequéncia, o desenho
sera praticado com predilecdo pelas criancas de temperamento relativamente calmo
e por todas as criancas em momentos de soliddo quando as circunstancias nao
permitem os jogos ao ar livre, quando estdo fatigadas, ou simplesmente quando a
necessidade de mudanca as leva a divertir-se com outra coisa. De resto, esse jogo,
como outros, apresenta para quem se dedica a ele um carater de qualquer modo
obcecante e que pode prolongar-se por muito tempo (LUQUET, 1969, p. 15).

A crianca desenha para se divertir, ndo como um trabalho ou uma necessidade, mas
uma finalidade sem fim, porém no tempo dedicado ao desenho no momento em que esta
desenhando. A crianca leva isto muito a sério, assim como o0s jogadores de um jogo; mesmo
sendo uma brincadeira, as regras do jogo devem ser seguidas seriamente. Além disso,
desenhar influencia profundamente na personalidade das criancas. Por esta razdo, Luquet
(1969, p.16) conclui que “se a crianga considera o desenho como um jogo e precisamente por
essa razao, toma esse jogo a sério tanto como os outros”.

Chega-se a um ponto importante, encontram-se pontos de convergéncia entre 0S
objetivos desta proposta de construir um jogo de tabuleiro que motive os alunos no
desenvolvimento de suas atividades desenhistas, cujo percurso seja a narrativa visual
provocado pelo uso de dindmicas dos jogos na construcdo das imagens. Por isto, € preciso
aprofundar um pouco mais nos conceitos de jogo, desenho e ensino em arte.

Desenho e jogo convergem em pontos de aproximacdo quando sdo compreendidos
como brincadeira criativa, como espaco de acdo de relaxamento mental, um descanso das
coisas que causam cansaco como o trabalho, a rotina, a realizacdo de coisas "sérias", pois sdo
entendidos como momentos dedicados ao prazer, as tensfes suportaveis, a fantasia, a uma
realizacdo pessoal, a algo intrasferivel, além também de uma pratica coletiva saudavel,
socializante, uma troca de informag@es, sentimentos e até de conflitos, mas que mesmo que
em muitos momentos exijam uma seriedade, é uma atividade ludica que se realiza por um
determinado periodo de tempo e espago proprios.

Existem muitos pontos de convergéncia neste encontro, por serem ambos, 0S jogos e
0s desenhos, momentos de abstragdo do mundo cotidiano, espacos de a¢do que possibilitam
aos que se propBem voluntariamente a realiza-los, a de viverem por um momento uma

realidade desejada, mesmo que ilusoria, permitida, mesmo que seja por pouco tempo.
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Além disso, o jogo possibilita uma atividade interdisciplinar por proporcionar
aprendizagens multiplas e ndo lineares construidas na interatividade, durante o préprio jogo;
uma experiéncia que se encerra em si mesma, mas que ao ser realizada produz uma auto
representacdo e gera uma alteracdo de sentidos e percepcGes em quem a realiza, como

também, a Arte, na sua producdo de conhecimentos e significados.

1.2 SOBRE O DESENHO

A intencdo de representacdo realista € uma caracteristica cultural da Arte no mundo
Ocidental, conforme observou Guimarées (1996) em sua dissertagédo de mestrado.

Levando-se em consideracdo as fases evolutivas de desenho defendidas por alguns
tedricos como Lowenfeld (1977), fases estas que vao da garatuja a esquematica até a intencéo
realista, tem-se reforco no trabalho da Prof.2 Leda Guimardes (1996) da necessidade cultural
das criancas e dos jovens de desenhar, buscando a intencdo realista; mas muitos professores
ndo veem ou ndo querem ver e criam muros entre 0s desejos de seus alunos e suas ideias
sobre Arte.

Desenhar faz parte da infancia, e s6 isso ja justificaria sua importancia no processo de
ensino aprendizagem em qualquer cultura. O desenho é um caminho de autoconhecimento,
ndo é s6 uma linguagem que expressa em linhas, texturas e manchas, o que vemos ou
imaginamos, é uma forma de construcdo de conhecimento pessoal, € um momento, um espaco
e um tempo pessoal, intransferivel.

Neste trabalho de pesquisa buscou-se compreender como usar o desenho em sala de
aula, de uma forma mais eficaz, contribuindo para a melhoria da aprendizagem com mais
significado para os alunos, por compreender que desenhar faz parte da infancia e tem seu
espaco na vida dos jovens e adultos.

Partiu-se do conselho de Ariano Suassuna, quando diz que o importante nao € ler
muitos livros, mas o que ler, ler com paixdo, pois hoje temos a disposicdo uma ampla
bibliografia de autores que se dedicaram a compreensdo do desenho e suas formas de
representagdo e ensino, seja como Linguagem, Expressdo ou Arte. Essas leituras nos
provocaram novas inquietacdes, esclareceram muitos pontos que nos afligia e também nos
trouxe novas duvidas, com as quais esperamos ter lidado adequadamente.

O ensino do desenho na escola ja foi objeto de pesquisa de varios intelectuais, como
Herbert Read (1960), Viktor Lowenfeld (1970), Rudolf Arnheim (1980), Piaget entre outros.
E no Brasil se destacam os trabalhos de Analice Dutra (2012) e Rosa lavelberg (2017). Entéo,
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para a compreenséo de conceitos que fundamentam um aprendizado, buscamos em diferentes
autores seu significado.

Para este estudo buscou-se em Piaget e em suas aprendizagens sobre o
desenvolvimento cognitivo como a criacdo, a percepcdo e a representacdo de uma imagem
podem ser uma base para compreender a construgdo de esquemas mentais (FERRARI, 2008).
Nos estudos e pesquisas de Luquet (1969) sobre desenho, encontramos que a representacéo
estd ligada a construcdo do pensamento e sua capacidade de interpretar 0 mundo em um
realismo visual.

Tem-se também em Vygotsky (apud MATUI, 1995), que o meio social também é
responsavel pela potencializacdo da aprendizagem pelo seu fator de interacdo social que
proporciona um maior entendimento das coisas, e com a ajuda de um professor, esse novo
conhecimento adquirido é maior.

Wallon (2008 apud OLEQUES, 2010) é outro autor com o qual dialogamos em sua
defesa do afeto no ensino, da relacdo da emocao presente no processo de aprendizagem a
relacdo entre os diferentes corpos que se comunicam na construcdo de palavras que carregam
uma representacdo grafica plena de conceitos que constituem o pensamento, além dos
sentidos.

Ana Mae Barbosa, autora que é uma das maiores responsaveis pelo desenvolvimento
da valorizagdo da arte no sistema educacional brasileiro, na sua obra Redesenhando o
desenho: educadores, politica e histdria traz a importancia do desenho para o centro das
discussdes sobre o ensino das Artes. Diz Barbosa (2015, p.12), “Longe de ser um assunto
rotulado pelo vulgar e pretencioso ja era, o desenho vem sendo estudado e frequentado pelo
interesse de artistas e tedricos depois da p6s-modernidade”. Essa sensivel linguagem, o
desenho, presente na vida de todos os estudantes, é resgatada por ela, abordando as
metodologias aplicadas dos anos 20 aos anos 50 no Brasil e na Ameérica Latina.

Nascimento (2010), leitor atento, que busca em fontes primarias sua pesquisa sobre 0
Ensino do Desenho, nos mostra um Brasil que ainda ndo conhecemos e 0s protagonistas do
Ensino no Brasil desde o inicio da republica as primeiras décadas do século XX, com a
implantacdo de politicas publicas de valorizagdo do ensino do desenho na rede de ensino
formal, de maneira mais organizada como também dos autores e tedricos presentes na
historia, como o trabalho de Theodoro Braga, Nereu Ramos, entre outros.

lavelberg (2017) busca novas estratégias para o ensino do desenho, e vem se
consolidando pela produgéo tedrica sobre o desenho como uma autora que procura inserir e

valorizar o desenho na cena pés-moderna do ensino da arte.
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No campo da semidtica e do design, as pesquisas de Darras e Vasconcelos (2006)
mostram que 0s signos, simbolos e as estilizacbes do desenho, tdo presentes na
contemporaneidade, ttm uma importancia na construcdo simbélica do mundo e devem ser
mais estudadas pelos educadores.

Em Lowenfeld (1977), resgatam-se suas ideias sobre o desenvolvimento da
imaginacédo criadora, a partir da ampliacdo do repertorio visual, com a ampliacdo do uso de

atividades tematicas na producéo dos desenhos.

1.3 DIFERENTES PERSPECTIVAS

“Seja como for, em alguns dos seus muitos modos, eis o desenho, um conceito, uma
ciéncia e um fazer que nos define”. Assim, Emilia Ferreira® (2012, p.13-27), da Universidade
Nova de Lisboa, encerra o texto do catalogo da exposicdo A Ciéncia do Desenho, Casa da
Cerca — Centro de Artes Contemporanea, Almada.

Nesse conceito poeético, pode-se interpretar que estdo presentes a dupla conotacédo
atribuida ao desenho de ser um complexo fenbmeno, uma ciéncia, resultado de uma técnica,
de diferentes procedimentos construidos historicamente; e uma ideia, um conceito, um pesar
inteiro ao fazer, uma acdo da mente, um intuito carregado de intensdes e sentimentos
humanos. O equilibrio entre estas ou as formas de ver o desenho estd presente no pensamento
de Emilia Ferreira.

Guimardes (1996) apresenta a definicdo de Gombrich (1986) para a arte, mas pode-se
incluir o desenho neste mesmo contexto, sendo ele, o desenho, uma vertente da arte. “A arte
tem histdria porque resulta do paulatino aprimoramento de modelos (schematas da tradicao)
através de continuas tentativas de ensaio e erro. Em outras palavras, a arte € um codigo
compartilhado culturalmente” (p. 13).

E foram com conceitos construidos na linha do tempo historico que se observaram
variagdes nas definicdes. Os dicionarios e enciclopédias brasileiras apresentam essas
oscilacBes das divisbes entre técnica e ideia.

Dantas (2007), em O desenho na sala de aula, organizou essas convergéncias de
conceitos em quatro blocos sendo o desenho:

a) uma habilidade: desenhar ¢ uma habilidade e como uma habilidade, pode ser

ensinada e aprendida. E um meio de dominio de uma técnica, o que exige uma certa repeticio

! Mestre e doutora em Histéria da Arte Contemporanea, pela Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas —
Universidade Nova de Lisboa.
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de um mesmo exercicio, como o desenvolvimento da coordenagdo motora, Util em desenhos
que precisam de uma mao treinada, que possibilite ao artista controle nos seus tragos.
Também a préatica de determinados desenhos, como no estudo da anatomia, perspectiva e
proporcéo, na representacdo da figura humana, conduz a obediéncia a regras que foram
construidas e se mostraram eficazes.

b) um pensamento: desenhar é uma ideia representada visualmente, é a representaco
da ideia. O desenho torna visivel a ideia, pode ter uma forma conhecida ou ser uma abstracao.

¢) uma linguagem: o desenho sendo uma criacdo de simbolos, codigos com formas e
contetdos compartilhados por um grupo, as vezes compreensiveis, outras experimentais,
oniricas. E uma linguagem propria, composta de varios elementos visuais de natureza Util,
cientifica e técnica.

d) uma arte autdbnoma: desenhar € uma forma de beleza em si mesmo, uma criacao
artistica, uma manifestacdo da imaginacdo e da inteligéncia, da criatividade humana. E um
reflexo da individualidade, além de algo que gera prazer e alegria.

Também contribuindo para a ideia do que € desenho (s), Isoda (2013) refletiu a partir
da etimologia da palavra desenho, em diferentes idiomas, que segundo o autor fornece
conceitos essenciais e estruturais tanto para o entendimento quanto a pratica do desenho.

Isoda (2013) chega a dupla conotacdo da palavra e origem no Renascimento, do italiano
disegno, ao mesmo tempo representacdo grafica (risco, tracado, raciocinio materializado no papel)
em um procedimento mental (ideazione, designio, intencdo, proposito).

Esse pensamento esta presente nos textos de Vasari (apud GUIMARAES, 1996, p. 41):

Relembremos aqui que Vasari, no Quatrocento, unifica o discurso das artes com o
desenho e Ihe impde um duplo sentido: desenho enquanto articulagdo do pensamento e
desenho que torna visivel a ideia. Desenho manifestacdo concreta e manifestagdo do
espirito: o espirito v& com a mdo; o olhar da méo exprime o espirito.

Isoda (2013) arrisca uma simplificacdo por entender que outros autores também assim
fizeram em suas conceptualizacfes. E entdo, na palavra desenho ele vé a distin¢do em que a
acdo é naturalmente complexa e inviavelmente envolve procedimentos mentais e materiais,
coincidindo com a dupla conotagdo presente no original italiano. Para o autor o desenho “¢
uma linguagem técnica (fazer algo fisico, tracar, rabiscar graficamente, grifo nosso), mas
também uma maneira de pensar, de ver, de entender, de projetar, de idear, de executar, de

divagar, de dialogar” (p. 25).



23

Giangregorio (2001 apud VASCONCELOS; ELIAS, 2006, p.2) reforcam esse

entendimento expressando que:

O desenho cumpre assim as suas diversas fungdes: um fenémeno de pensar e de
expressdo do pensamento; um estimulante a criatividade; um instrumento de
comunicacdo de ideias; um processo de conhecimento do prdprio (desenho) e lugar
de expressdo de subjetividade; um percurso evolutivo, a formatividade. A
formatividade significa destacar atencdo da estatica contemplacéo do resultado final
para a dindmica da evolucéo do processo.

Guimardes (1996) também compreende o desenho com essa duplicidade conceitual.
Segundo ela, Vilanova Artigas (1975, p. 10) atribui a origem da disjuncdo conceitual do
desenho ao aparecimento da maquina de um lado e do pensamento romantico de outro. A
oposicdo irredutivel entre arte e a industria nascente explica-se pelo ideario dessas correntes,
0s quais acreditavam no carater inspirador da contemplacdo estética. E afirmava: se a
maquina substituiu 0 homem no trabalho, também o substitui na criacdo artistica.

Continuando, a autora aponta que as polémicas entre a industria (homem e maquina),
hoje, reforgadas pela revolucdo eletronica, ainda assustam e dividem artistas, professores e
tedricos que herdaram o discurso romantico de meados do século XIX. As ideias de John
Ruskin contra a maquina contribuiram muito para criar esta distancia entre a técnica e a
criacdo, como se uma ndo fosse intimamente aliada a outra, tanto na sua base semantica,
como na prética efetiva da criacdo. Para ele, s6 no artesanato, enquanto, remanescente

medieval, estaria a salvacdo. Neste caminho, Guimaraes conclui:

Esse Romantismo afetou sobremaneira ideias na educacdo e especificamente na
educacdo artistica, onde a questdo da expressédo foi enaltecida em detrimento de uma
aprendizagem técnica. A técnica passou a ser sindnimo da ndo liberdade de
expressdo e limitadora da criacdo. Projetando referéncias histéricas nas defini¢des
do desenho, Vilanova Artigas situa como a grande dicotomia legada a atualidade a
oposicdo entre arte e técnica, da qual podemos extrair varios pares dicotdmicos, tais
como: razao versus emogao, mental versus sensorial, interno versus externo e ideal
versus natural (GUIMARAES, 1996, p. 44).

Desse modo, observa-se que a defini¢cdo de desenho sofreu, com o tempo, influéncias
por diversos fatores, buscando caminhos e narrativas.

Historicamente o desenho foi adquirindo diferentes fun¢bes em relacdo & formacéo da
cultura humana. Destaca-se 0 posicionamento da artista, gravurista e professora, Fayga
Ostrower (2004), que descreve trés atitudes béasicas que os artistas de forma coletiva ou

individual selecionam ao representar os aspectos significativos nos contetidos expressivos de
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suas obras. A autora as chamou de correntes estilisticas basicas: naturalismo, idealismo e

expressionismo.

Naturalismo — o artista busca copiar a aparéncia da natureza de forma objetiva que o
espectador identifique sua descricdo ou emocdo. ldealismo — o artista recria a
natureza, valoriza sua individualidade e a criagdo de uma composicdo com
atmosfera e geometrizacdo das formas consideradas ideais. Expressionismo — o
artista expressa sua emoc¢do diante da natureza sem respeito a forma. Ela busca
representar seus estados da alma (OSTROWER, 2004, p. 312).

Essas correntes se entrelacam na linha do tempo e, as vezes, determinadas obras
apresentam caracteristicas comuns as trés ou duas, ou mais especificamente a uma delas; o
importante é observar que os artistas se apropriam delas na idealizacdo e construcdo de suas
obras em diferentes épocas, de acordo com seus conceitos sobre arte, com os fatos e o contexto
em que o trabalho foi produzido, e de acordo com as formas plasticas escolhidas para a
composicdo e dos materiais utilizados que d&o visibilidade a estas mesmas obras.

Vasconcelos (2015, p. 27) sintetiza:

Mas, um desenho nunca é o que ele representa, pois hd todo um processo de
transfiguracdo, do abstrato ao concreto, pensar, fazer, uma dualidade sempre em
conflito, se manifestando neste filho da agdo, sendo pensamento, ele se torna gesto
e, por isso, se concretiza visivel.

Desenhar como fenémeno material, implica no conhecimento de técnicas:

1) Proporcdo, perspectiva, anatomia, luz e sombra, desenho arquiteténico, etc.

2) No uso de material que produzem o sinal grafico (lapis, caneta tinta, pena, pincel,
estilete etc.).

3) Nos suportes e superficies e suas propriedades fisicas (papel, parede, tela, madeira,
textura, etc.) hoje além de materiais que possibilitam a visibilidade pelo acimulo de residuos
de outros materiais, como no caso do grafite sobre papel, muitos artistas também desenham,
sem 0 acumulo de materia. Ha artistas que desenham na agua, com fios moldando linhas por
reacOes quimicas, usando luz e fotografando outros artistas do campo do efémero. Aléem, é
claro, dos desenhos feitos nos programas graficos de computadores e exibidos nos monitores.

Buscando compreender a materialidade das imagens, artistas e técnicos desenvolveram
a ideia do alfabetismo visual, ou o estudo dos elementos basicos do desenho. Segundo Isoda
(2013, p. 36), “desde o ano 300 a.C., Euclides ja descrevia os elementos da geometria. No
Livro I, ele ja define os conceitos de ponto, linhas, linha reta, superficie plana, angulos,

circulo, entre outros”. Depois, Albert, em seu tratado da pintura, também aborda o assunto €,
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na modernidade, temos os estudos de Donis A. Dondis em sua Sintaxe da linguagem visual e,
nesse mesmo patamar, Principios de forma e desenho de Wucius Wong.

Por outro lado, Macfarlane (2007 apud VASCONCELOS, 2016) aponta que uma
cultura de pesquisa exige de professores de desenho um nivel alto de aspectos tedricos. O
desenho, que sempre foi considerado uma atividade fundamental no processo de pensamento,
sempre presente na vida dos professores, manteve-se por um tempo, subordinado a outras
areas como pintura, escultura e arquitetura e, na contemporaneidade, assume uma acgédo e
afirmacéo intelectual, tornando-se o meio escolhido, tal como a escrita, para expressar a arte
como ideia. O ecletismo do desenho é observado em obras de carater classico (desenho
figurativo, gestual, abstrato, geométrico). Também ¢é integrado em multilinguagens
(instalacBes, multimidia, jogos, animacfes, net art etc.). E estd presente em Vvarias
manifestacdes do mundo da arte, como design, ilustracdo, publicidade, histérias em
quadrinhos, arquitetura, moda entre outros.

No que se refere ao desenho infantil, Miranda (2006, p. 41), “Thomas e Silk (1990, p.
27) propbem quatro vertentes ligadas a periodos historicos diferentes [...]. Sdo elas: a
desenvolvimentista, a clinico-projetiva, a artistica e a processual”.

Miranda (2006) descreve essas vertentes da seguinte maneira:

Abordagem Desenvolvimentista (entre 1885 e 1920): os estudos forneceram as
primeiras bases para a classificacdo do desenho infantil em estagios sequenciais. O
pressuposto era que o desenho progride em estagios sequenciais comparaveis do
desenvolvimento [...]. Abordagem Clinico-projetiva: as ideias de Luquet
contribuiram para discussdes entre educadores, filésofos e psicélogos. Grande
parte dos pesquisadores da época relaciona os estagios de desenvolvimento do
desenho com a capacidade de desenvolvimento intelectual [...]. Abordagem
artistica: através de Arnhein (1954-1984), o desenho passou a ser visto como uma
atividade Unica do ser humano, construido através de uma logica prépria, podendo
ser estudado dentro do seu proprio territdrio e assim passando a ser compreendido
como uma linguagem natural e primeira do ser humano [..]. Abordagem
processual: ou seja, o processo de desenho infantil, vem sendo estudado de forma
mais enfatica desde a década de 70, demonstrando que os procedimentos adotados
pela crianga durante o desenho poderiam influenciar decisivamente o resultado
final [...] (MIRANDA, 2006, p. 41-46).

Arnhein (1980), psicélogo alemao, forneceu argumentos para a aplicacao da percepcao
gestaltiana da arte nos desenhos infantis, propondo a utilizagdo de conceitos da linguagem da
arte relacionada com a percepcao visual, baseada em um alfabetismo visual, no qual a obra de
arte seria realmente 0 que se estava vendo, ou seja, 0 pensamento visual materializado.
Segundo o autor, 0 que € importante na constru¢cdo de uma imagem de um objeto sdo os

padrdes dos artistas e o proposito do trabalho. O processo artistico € uma procura por
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caracteristicas formais de representar um objeto, uma sintese, uma equivaléncia a
representacéo da percepgéo original do objeto. O autor afirma que os desenhos de criangas séo
solucdes bem-sucedidas para problemas visuais, e que sO aparecem esquisitos quando
comparados com o critério de representacdo naturalista do ocidente.

Segundo Guimaraes (1996, p. 50) “Arnhein defende que as criangas desenham de
forma diferente dos adultos ndo porque existe falta de habilidade motora, mas porque usam de
conceitos universais, ao invés de particulares”.

Coutinho (1998 apud MIRANDA, 2006) buscou levar em consideragédo a sequéncia de
construcdo das partes como unidades semanticas, providas de sentido, e ndo apenas com
dispositivos graficos.

Para Freeman (1977 apud MIRANDA, 2006), a crianca sabe o que fazer, mas tem
dificuldades em fazé-lo. Entdo, para o autor, a questdo esta na translacdo do conhecimento da
crianca, e que toda translacéo requer e necessita um programa de acoes.

Pillar (2012) ressalta que os estudos procedentes sobre o desenvolvimento grafico
plastico (Lowenfeld, Arnhein, Kellogg, Read e Schaeter-Simmerm) mostram o processo da
crianca através das mudancas que acontecem em seus produtos, sem, entretanto, explicarem o
que as leva a alterar suas representacOes. Ja as investigacGes de Luquet, Piaget, Gardner,
Freeman, Goodwin, Brent e Marjorie Wilson sdo uma abordagem construtivista ao analisarem
0 desenho da crianga como objeto de conhecimento que, para compreendé-lo, a crianca
constrdi hipdteses na sua interagdo com o objeto.

Pillar (2012) compreende o desenho como sendo o trabalho grafico da crianca que ndo
é resultado de uma cdpia, mas da construcdo e da interpretacdo que ela faz dos objetos em um
contexto sociocultural e em uma época. Para a autora, podem ser distinguidos 4 (quatro)
modos principais de conceber a relacdo entre sujeito e objeto do conhecimento.

“Em primeiro lugar, pode-se considerar que o sujeito € modelado pelo meio, de fora
para dentro, ou seja, que o conhecimento se imprime nele, através de habitos adquiridos, sem
nenhuma atividade organizadora por parte do sujeito” (PILLAR, 2012, p. 44). O sujeito
apreende pela experiéncia, pela sua exposicdo a certas situagbes, em funcdo de sua

inteligéncia, registra os elementos dispersos que vao se associar para formar conhecimento.

Na linguagem grafico-plastica, esta teoria concebe o desenho, a partir do nivel da
rabiscacdo, como um cddigo a ser introjetado pelo sujeito. A aprendizagem do
desenho € vista, pois, como um exercicio de copia puramente mecanico, em que 0
sujeito apenas registra graficamente o que observa sem interpretar. Aqui estariam 0s
modelos para a crianga desenhar com o propdsito de realizar uma copia fiel
(PILLAR, 2012, p. 44).
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Essa concepgdo se vincula normalmente ao ensino tradicional. Posteriormente,
observa-se gque novos estudos, reorganizam esta concepc¢do de aquisicdo de conhecimento
como a teoria da formatividade de Pareyson.

Em segundo lugar, pode-se explicar “a aquisicdo de conhecimentos como algo
inerente a crianca: ela nasce com potencialidades e resta-lhe desenvolve-las. Tal concep¢édo
cré que a constru¢ao de conhecimentos independente do meio” (PILLAR, 2012, p. 44).

Nessa concepcao percebe-se a defesa ao desenvolvimento da criatividade como fonte

principal do ensino da arte infantil.

Desses pressupostos compartilna a abordagem gréfico-plastica que concebe o
desenho como algo que depende s6 do sujeito: ele desenha 0 que sente, 0 que pensa,
0 que conhece do objeto e ndo o0 que vé. Aqui poderiamos citar a teoria da livre
expressao, a qual postula que a crianga para se expressar tem tudo dentro de si. Os
autores representativos sdo Lowenfeld, Read e Arno Stern (PILLAR, 2012, p. 44).

Em terceiro lugar, tem-se que “a constru¢dao de conhecimentos pode ser explicada
como proveniente da percepc¢do de tonalidades estruturadas, desde o inicio do ato perceptivo,
sob uma “forma”. Deste modo, tudo o que a crianca aprende passou pela percepcao, pelos
sentidos” (PILLAR, 2012, p. 45).

A representacédo e o desenho da crianga séo uma invencgéo de configuragdes estruturais
globais; uma Gestalt proveniente dos conceitos perceptivos com caracteristicas significativas
do modelo; uma sintese visual da forma, ideias defendidas por autores como Arnhein e
Kellogg, entre outros.

Em quarto lugar, Pillar (2012) concebe o modo de se conceber conhecimento através
do fruto da iniciacdo da crianca com o objeto. O conhecimento é entdo uma construcao
continua do sujeito na interacdo com o objeto. Segundo a teoria construtivista ou
interacionista, 0 que o sujeito percebe em relacdo ao objeto depende dos esquemas mentais

que ele possui naquele momento, os quais indicam um modo de ver.

Dentro desse enfoque, na linguagem grafico-plastica, a crianga ndo nasce sabendo
desenhar, com 0 dom para o desenho, mas constréi o seu conhecimento acerca desta
linguagem através da sua atividade com este objeto de conhecimento. Assim, a
crianga ndo desenha o que V& nos objetos, mas o0 que suas estruturas mentais lhe
possibilitam que veja, e mais, em lugar de encontrar 0 mundo diretamente, a crianca
o interpreta. Dessa forma, o conhecimento ndo resulta da relacdo direta da crianca
com os objetos, mas da sua interpretacdo e representacdo. A crianga é sujeito do seu
processo, ela aprende a desenhar na sua interacdo com o desenho, o que lhe propicia
construir hipdteses acerca da natureza e fungdo desse sistema. Para tal, a crianca
produz e interpreta desenhos, seus e dos outros. Nesta linha tedrica, encontram-se
Luquet, Piaget, Gardner, Freman, Goodnow, Brent e Marjorie Wilson (PILLAR,
2012, p. 48).
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Além desses estudos, Pillar também cita autores contemporaneos como Bernard Darras,
Anna Kinder, Bruno Duborgel, Karmilof-Smith e Dianan Korzenik. Destaca-se aqui o trabalho
de Bernard Darras (1996), que estuda desenhos de adultos, adolescentes e criangas sem
desvalorizar nenhum deles, buscando caracteristicas visuais semelhantes, com esquemas simples,
mas estaveis e que parecem seguir as mesmas regras basicas da representacédo pictorica.

Miranda (1998, p. 40) explica que:

Darras (1998-2000) trabalha com fundamentos da Semiética e da Psicologia
Cognitiva, afirmando que produzir esquemas graficos exige um referente mental e
um esforco cognitivo diferentes daqueles necessarios para representar graficamente
objetos em sua singularidade de existéncia e na particularidade sensivel visual da
percepcao do artista.

Segundo Darras (1996), a criacdo de imagens passa por uma fase de democratizacéo
com a ajuda da multimidia e do consenso domestico das tecnologias audiovisuais, que
permitem a horizontalizacdo da producdo de esquemas.

Pillar (2012, p. 51) observa que Darras “procura identificar o surgimento ¢ a
constituicdo da imagem inicial, bem como sua organizacdo espacial no processo de realizacao
do desenho. O autor destaca as influéncias da semidtica peirceana, da teoria sistémica, das
ciéncias cognitivas e do construtivismo”.

La Pastina e Duarte (2008) assim se referem a Darras:

Os esquemas de desenho que se repetem (muitas vezes por toda a vida) sdo
chamados por Darras de “iconotipos”. “Iconotipos sdo 0s esquemas do nivel de base
que se distinguem por sua precocidade, sua centralidade (prototipicas), seu vigor, a
frequéncia de sua utilizag¢do, e sua resisténcia de duragdo” (DARRAS, 2003 apud
LA PASTINA; DUARTE, 2008, p. 13).

Sobre as pesquisas de Darras, La Pastina e Duarte (2008, p. 120) assim analisam:

A repetigdo destes esquemas através da infancia leva a uma “memoria procedural”
(de procedimento) responsavel pela automatizacdo da producdo dos iconotipos. O
adulto, portanto, tem uma memdria grafico-motora armazenada, que foi constituida
na infancia. Darras mostra que na reprodugdo de iconotipos, o pensamento visual
ndo é ativado. O que é ativado no momento em que se desenha um iconotipo é uma
memoria de procedimento, mais do que uma memoria visual. Quando um adulto é
convidado a desenhar, ele automaticamente repete seus iconotipos infantis. E
também com esses esquemas simples e repetitivos que o adulto brinca com as
criancas e se comunica com elas por meio do desenho.
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E concluem que:

Portanto, podemos neste momento distinguir dois tipos de memérias usadas para
desenhar: a memoria procedural grafico-motora que resulta de um automatismo
grafico, isto é, da repeticdo constante de um mesmo desenho; e a memoria visual
que ativa imagens mentais do objeto real (LA PASTINA; DUARTE, 2008, p. 120).

Dos autores brasileiros, Pillar (2012) menciona os trabalhos de Rosa lavelberg,
Maria Llcia Batezat Duarte, Rejane Coutinho, Leda Guimardes, César Cola, Miriam
Celeste, Edith Derdik, Méarcia Gobbi, Maria Isabel Leite e Sandra Richter. A maioria dos
autores citados nestes trabalhos sera comentada mais detalhadamente a medida que o
vamos desenvolvendo ele.

Sendo assim, inicialmente ressalta-se que Rosa lavelberg (2006) vem estudando o
desenho da crianga como uma linguagem, “um objeto simbdlico e cultural, expressivo e
construtivo, individuado e influenciado pela cultura. E, ainda, o desenho que todos podem
aprender a realizar com orientagdo didatica adequada” (IAVELBERG, 2006, p. 11).

De acordo com Pillar (2012), no livro de Rosa lavelberg (2006), O desenho cultivado
da crianca, a autora discute o desenho cultivado, aquele que considera as influéncias das
culturas, por conceber o desenho como linguagem e a relacdo da crianga com ele como
criagdo, em que cultura e construcdo pessoal se entrelagam.

Diante das visdes apresentadas, observa-se a pluralidade de pensamento, a diversidade
em classificar e categorizar determinado assunto que ndo € uma unanimidade. Por isto, tem-se
mais de uma vertente que varia conforme os conceitos dos diferentes estudiosos. Estas
diferentes concepgOes organizadas mostram um parametro geral da questdo, que norteia e
define como os professores realizam seu trabalho em sala de aula no ensino do desenho.

No Quadro 1 traz-se uma sintese da compreensdo de alguns autores a respeito das

fases ou a sequéncia do aprendizado em desenho.
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Quadro 1 — Compreensao de alguns autores sobre as fases ou a sequéncia do aprendizado em desenho.

LUQUET (1913) LOWENFELD (1947) KELLOGGS IAVELBERG (2017)

Realismo fortuito: Garatuja/ garatuja Rabiscos Acéo:
Ocorre por voltados | nomeada bésicos/ A crianca estd interessada em
dois anos e (2 a 4 anos) primeiros modelos de realizar movimentos e ver o que
corresponde a rabiscos desordenados sdo implantacdo faz enquanto desenha. O desenho
representagdo néo fiel | simplesmente registros de Diagrama para ela é acdo (fisica e reflexiva)
do objeto. Nesse atividade cenestésica emergente e que produz algo para ser visto.
sentido, somente agradavel, ndo tentativas de | diagrama Inicialmente é o gesto, que pouco
apos sua realizacdo a | retratar o mundo visual, Formas — dois a pouco é coordenado com o
crianca tema apos seis meses de rabiscos, | diagramas olhar e o equilibrio do corpo todo.
consciéncia que seu marcas sao mais ordenadas combinados
desenho podera como as criangas tornam-se | Desenhos —
representar um mais entretido. Logo eles mandala radial
objeto. comegam a nomear rabiscos, | Pictoricos —

um marco importante no s0is, pessoas,

desenvolvimento. animais,

Primordios da vegetacao,

autoexpressao. habitaces,

transportes.

Realismo Fase pré-esquematica: Imaginacdo 1:
fracassado: (4 a 7 anos) Criacéo Progressivamente 0s rabiscos sao

Ocorre com criangas
entre trés e quatros
anos, quando essa
manifesta a pretenséo
da representagdo da
realidade, “tendo
descoberto a
identidade real do
objeto, a crianga
procura reproduzir

consciente primeiro de
forma que ocorre em torno
de trés anos de idade e
proporciona um registro
tangivel do processo de
pensamento da crianca. A
primeira tentativa de
representacdo é uma pessoa,
geralmente como circulo
para a cabeca e duas linhas

transformados em figuras, sois,
peixes, bolas, que constituem
simbolos. Neste momento
conceitual, para a crianca,
desenhar significa produzir uma
série de coisas que ela enumera
como objetos desenhaveis. Tais
coisas, no inicio, sdo desenhadas
separadamente na superficie,
desarticuladas entre si,

esta forma”. verticais para as pernas. justapostas.
Realismo Fase esquematica: Modelos sociaise | Imaginacao 2:
intelectual: (7 a 9 anos) A crianga chega | empobrecimento | Aos poucos, 0 desenhista articula

Ocorre quando a
crianca desenha o
maximo que entende
sobre os elementos
representados. “A
crianga desenha do
objeto ndo aquilo que
V&, mas aquilo que
sabe”.

aum “esquema, uma
maneira definitiva de
retratar um objeto, embora
possa ser modificado
quando ele precisa retratar
alguma coisa importante”. O
esquema representa o
conhecimento ativo da
crianga sobre o assunto.
Nesta fase, ndo ha ordem
definida nas relagdes
espaciais: tudo fica na linha
de base.

da arte infantil

esses simbolos em imagens
narrativas. Neste momento do
desenho, por exemplo, alguém
pode estar dentro de m avido ou
de uma casa. A crianca agora
pensa que pode desenhar 0 que
quiser e que muitas coisas podem
aparecer nos seus desenhos.
Coisas que existem e coisas que
ndo existem. Para representar o
espaco, a crianga usa a
transparéncia, o plano deitado e o
rebatimento.

Pseudonaturalismo:
A idade da turma (9 a 12
anos).

Realismo visual:
Realismo visual
consiste em figurar
no desenho somente
0s caracteres do

Realismo:

(12 a 14 anos) este realismo
crescente rechaca totalmente
uma generalizacdo dos
objetos e figuras. Para o

Apropriagao:

A este conjunto de
transformacdes ocorridas no
desenho, que passam a
caracteriza-lo neste momento,
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modelo que se pode
perceber do ponto de
vista escolhido.

autor, uma crianga que siga
pensando em generalizacdo
é intelectualmente incapaz
de entrar no mundo visual,
no qual se reconhecem as
diferencas individuais.

nomeamos desenho de
apropriacdo, pelo grande desejo
gue os desenhistas tém de se
apropriarem das regularidades
dos codigos da linguagem e de
seu sistema aberto de
simbolizacdo. Neste momento
conceitual a acdo educativa e a
mediacéo cultural dos professores
sdo importantissimas.

Arte adolescente:
(14 anos em diante) periodo
de decisdo

Proposicéo:
Cada artista tem consciéncia de
que o desenho pode expressar 0

gue quiser: sentimentos, ideias,
eventos, e ainda apresentar-se em
diversas modalidades
(bidimensional, tridimensional,
virtual). Cada desenhista funciona
de modo muito semelhante a um
produtor adulto de arte e isso
significa o fim do processo.

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

A diversidade de opinides dos autores demonstra que 0 assunto € muito complexo e

exige estudos continuados: existe um componente bioldgico que deve ser levado em

consideracdo, tem certos procedimentos técnicos de desenho que uma crianca de 2 anos nao

tem capacidade cognitiva e habilidade motora para realizar, como também néo se pode aceitar

mais atualmente que existe uma linearidade universal ou por idade para o desenvolvimento do

desenho nas criancas, a influéncia da cultura e das oportunidades de onde se encontra o

sujeito ja é algo comprovado por muitos dos tedricos.

Porém, como uma das propostas foi aplicada em alunos de 9 a 11 anos, torna-se
importante ver a teoria mais aprofundada de Lowenfeld (apud GUIMARAES, 1996, p. 58),

gue analisou assim esta fase chamada de idade da turma.

A quarta etapa aparece com a idade da “turma” (9 a 11 anos), passando pela crise da
adolescéncia, e se configura com a iniciacdo do realismo. O autor explica que o
termo realismo vai ser usado sempre que se intente representar a realidade como
conceito visual. Isto implica num esforgo para conseguir efeitos que se produzem na
natureza: movimentos, luz, atmosfera, etc. ocorre a mudanca da simples expressdo
simbolica para a outra mais real. As caracteristicas formais da idade da “turma”
aparecem no abandono das linhas geométricas (esquemas), na énfase dada as roupas,
diferenciando-se meninos e meninas, no abandono da linha de base, nas
superposicdes, nas descobertas do plano, no abandono da cor objetiva tornando-se
mais emocional e no desejo consciente das primeiras tentativas de decoragcdo. Um
pouco mais tarde estas caracteristicas acentuam-se com a crise da adolescéncia e a
inicia¢do do realismo.
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Os modelos adquiridos na infancia podem permanecer inalterados e repetir-se pela
vida afora. Por este motivo sdo chamados de desenhos ou imagens “estereotipados”. Sao as
mesmas imagens a que o adulto vai recorrer quando solicitado a desenhar, morrendo de
vergonha de produzir o “desenho de crianga” (GUIMARAES, 1996, p. 75).

Um dos objetivos deste trabalho é exatamente fazer com que muitos alunos consigam
superar essa fase atraves das dindmicas constantes no trabalho da constru¢do dos mapas do
jogo de tabuleiro, dando autonomia para que os alunos desenvolvam sua capacidade criativa
no desenvolvimento do seu grafismo pessoal.

lavelberg (2013) acrescenta outra denominacdo para essa questdo. A autora nao
acredita em fases relacionadas a idade, mas as competéncias que sdo adquiridas pelos alunos
como fatores de evolucdo, competéncias que vado progressivamente desenvolver o
conhecimento técnico e o fazer expressivo caminhar lado a lado e as fases vdo mudando de
acordo com a mudanca conceitual que a crianca tem do seu desenho, a medida que ela
entende, conceitua o desenho e o este se transforma. Em sua concepgao de desenho cultivado,
a autora aponta que os momentos conceituais de mudancas sdo definidos por: da Acdo, a
Imaginacdo | e Il, e Apropriacdo. Cada momento conceitual do desenho requer orientacGes
didaticas proprias. A falta de orientagdo é que leva ao bloqueio. E um pedido de socorro das
criangas a alguém que Ihes ensine.

Para isso, lavelberg (2013) propde varias atividades. A documentagdo dos trabalhos
dos alunos é importante para que seja possivel que os alunos percebam como mudam e se
transformam os desenhos que realizaram. Também propde o uso de cadernos de desenho
pessoais, 0s Sketch Books, tdo comuns aos artistas gréaficos, e hoje uma febre entre a
juventude, a variagdo de meios e suportes, como desenham com argila, guache ou trabalham
com recortes de papel; o uso da fotografia e o desenho de observacdo também presente como
linguagens que dialogam com o desenho, e o0 uso de desenhos de artistas como ponto de
partida, para que os alunos busquem novas solucGes de estrutura, composicdo, sem repetir as
solucgdes apresentadas pelo artista.

lavelberg (2013) apresenta outros caminhos muito pertinentes: “como a identidade
artistica vai se construindo aos poucos, o portfélio € um instrumento importante para
compreender essa construgdo, porque valida a memdaria do conjunto da producédo de cada

aluno” (p. 37); e “a assiduidade nas tarefas de desenho aprimora o percurso do desenhista”

(p. 38).



33

O fortalecimento do aluno no papel de desenhista pode ser importante. Essa a¢éo do
professor bastara para algumas criancas se desprenderem dos estere6tipos. Mas, em
geral, é preciso criar intervencdes didaticas, como as de sugerir meios e suportes
diferentes, oferecer imagens da Arte para a crianca trabalhar a partir delas ou
vincular seus desenhos as suas experiéncias (IAVELBERG, 2013, p. 39).

Iavelberg (2013, p.40) discorre ainda que: “se o aluno esta distante do seu percurso de
criacdo individual, a sua sombra de esteredtipos, é preciso localizar formas de transformar o

seu desenho estereotipado em desenho criativo e autoral”.

O contagio entre desenhistas na escola é natural. Uma crianca comeca a desenhar e a
outra quer entrar no mesmo tema, forma, cor ou material escolhido, como quem
entra em um jogo com outros participantes. Esse estado de coletivizagéo de escolas e
acoes, que é frequente, ndo significa dependéncia. A situacdo favorece a
aprendizagem porque a crianca percebe diferencgas entre as suas solugdes e as dos
colegas, e encontra saidas para 0s seus desenhos nos dos colegas enquanto observa,
conversa, pede ajuda ou escuta os comentérios sobre os desenhos que estdo sendo
feitos (IAVELERG, 2013, p. 41).

Desenhar é um ato de comunicacdo. Ao ser realizada esta atividade em um ambiente
como uma sala de aula, existe uma observacdo natural do trabalho uns dos outros, e esta
socializacdo involuntaria deve ser estimulada para uma forma de discussao coletiva em que
eles possam trocar informacdes e observagdes com mais liberdade, sem medo de criticas, mas

como um exercicio de aprendizagem.

As atividades podem ser planejadas pelo professor para favorecer essa interacdo
benéfica entre os pares, levando em consideracéo que delas deve decorrer a melhoria
do desenho de cada crianga, a expansdo do repertorio e o ganho de autonomia para
desenhar (IAVELERG, 2013, p. 42).

Respeitar também o contexto e as influéncias culturais do aluno, mesmo as mais

simples, séo atitudes que o professor deve adotar.

O desenho da crianca se alimenta dos desenhos que ela vé em seu meio.
Personagens de histrias em quadrinhos e desenhos animados, por exemplo,
aparecem nos desenhos infantis porque suas tramas influenciam-na s como temas a
serem praticados (IAVELERG, 2013, p. 43).

lavelberg (2013) reconhece que o desenho é uma acdo fisica e emocional que
representa através de movimentos graficos os pensamentos e sentimentos do desenhista, essa
acdo se desenvolve a partir da mediacdo do sujeito mais experiente, que oferece mecanismos,

técnicas e conhecimento e informagoes.
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Existem bastantes relatos de criticas a professores e estudantes que ndo tem dominio
de conhecimentos basicos de desenho; criticas estas presentes nas publica¢bes de Cox (2007),
lavelberg (2013) e Guimaraes (1996). E esta realidade acaba provocando o desinteresse pelo
desenho nos alunos, como expresso no artigo de Dominato Janior (2012), docente do curso de
Artes visuais da Unoeste, em que 0 autor se reporta a opinidao de lavelberg (2006), para
também expressar seu posicionamento.

lavelberg (2013, p. 1218) considera que:

Muitos alunos ndo sabem desenhar e os professores tendem a acreditar que esses
alunos estdo, por alguma razdo, bloqueados pela inseguranca ou submissdo a
padrdes estéticos convencionados por adultos ou a sociedade, mas o0 que esses
alunos estdo querendo dizer ¢: “Eu ndo sei desenhar, professor e gostaria que o
senhor/ vocé me ensinasse” ¢ uma frase comum nas escolas, porem sera que esses
educadores sabem orienta-los nestas tarefas.

Para isso, muitos alunos que desejam aprender a desenhar, procuram fazer isso através
da copia, em casa, ndo na escola, pois la a copia é tao criticada e proibida pelos educadores da
concepgdo da nova escola na pés-modernidade. Esta visdo estd mudando, em grande parte,
gracas aos pensamentos de Cox (2007), que se manifestou contra essa proibicdo pés-

modernista.

Apesar dos receios dos adultos, muitas vezes as criangas realmente copiam
desenhos, e minha opinido é a de que isso ndo lhes inibe necessariamente a
criatividade. Afinal, os maiores artistas copiaram rotineiramente a obra dos grandes
mestres que os antederam. Compreender como outros haviam conseguido um certo
efeito ndo os impediu de progredir e tentar algo diferente. Contudo, vocé talvez
esteja pensando, isso pode impedir os reles mortais de fazer o mesmo. Creio, porém,
que, sem a experiéncia de copiar, esses reles mortais ndo apenas deixardo de
progredir como, sobretudo, ndo irdo muito longe artisticamente. Embora certamente
eu ndo queira reduzir o desenho ao nivel de cdpia apenas, entendendo realmente que
se possa usar a capacidade de copiar das criangas de modo positivo e construtivo.
Ao desaprovarmos suas atividades de cdpia talvez estejamos fechando a porta a uma
forma benéfica de manter seu interesse no desenho e em ampliar seu conhecimento
sobre as varias maneiras de desenhar as coisas. Longe de ter o efeito de sufocar a
criatividade, copiar pode ser um meio de revela-la (COX, 2007, p. 195).

Reforgcando esses argumentos, a autora expde que:

Como JUltima observacdo os autores indicam que as fontes de imagens dos
estudantes investigados raramente remontam a escola ou a aula de arte. Os autores
concluem que ndo ha nada de errado com o comportamento de cOpia das criangas,
ou com a influéncia das imagens sobre elas [...]. Por fim os autores salientam a
necessidade de instrumentalizar a crianca, a partir dos 8 ou 9 anos, a adquirir o
maior nimero possivel de programas de desenho (COX, 2007, p. 103).
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Wilson e Wilson (1982 apud LA PASTINA, 2008, p.108) sugerem jogos para
aumentar o nimero e a variedade de coisas para desenhar, incrementar as expressoes faciais,
tentar desenhar figuras em acédo etc.. Defendem ndo a cOpia, mas a reinterpretacdo de uma
imagem, atitude inerente ao processo criativo, comum aos artistas.

Vasconcelos (2015) alerta que o modernismo se esqueceu do desenho para 0S
estudantes adultos. E como se a atividade do desenho ficasse restrita & infancia. A autora
aponta que quanto mais se cresce, mais se acredita que ndo € mais necessario desenhar. E
propBe que isso mude com atitudes que possam levar todos a desenhar. Alguns conselhos da
autora para que se volte a desenhar sdo: ndo temer o risco, perder 0 medo, experimentar varios
materiais; como desenhar na areia, no caderno, demore nos desenhos, ndo tenha pressa,
desenhe sem objetivos, pois, desenhar é um ato terapéutico entre outros.

Como a proposta deste trabalho tambeém foi realizada com adultos, esses conselhos
foram levados em consideracao.

Nas pesquisas de Darras (2004) divulgadas no Brasil, e também outras realizadas em
parceria com Coutinho et al. (2008), com estudos e pesquisas sobre o processo do desenho
infantil de memoria de estudantes franceses e brasileiros, buscaram investigar e comparar
através de resultados como os mesmos desenhos propostos e realizados entre estudantes de
dois diferentes paises apresentam a existéncia de um alto nivel de atributos comuns
compartilhados no processo de desenhar, independentemente da idade, género, diferencas

culturais e caracteristicas dos objetos.

Pesquisas realizadas por Darras (1996, 2004), inspirado na teoria da categorizacdo
de Eleanor Rosch (por exemplo, Rosch e Mervis, 1975), identificaram e definiram
trés tipos de categorizacdo mental envolvido na producdo gréfica. Esses sdo:
esquemas de nivel basico: os desenhos mais repetidos que compdem o estilo de
desenho das criancas estilo (por exemplo, desenhos de uma casa, arvore, passaro
etc.). Esses esquemas sdo compostos usando atributos graficos mais consensuais e
semanticos, selecionados e organizados dentro da categoria cognitiva do objeto
representado; esquemas de nivel subordinado geram desenhos mais precisos e
detalhados (por exemplo, desenhos de um castelo, um carvalho, uma aguia etc.);
‘similes’ sdo sinais que tém uma forte relagdo com uma experiéncia fisica e/ou
visual especifico experiéncia (por exemplo, este castelo, este carvalho, esta aguia,
vista deste ponto de vista). Um desenho da observacdo € um simile, mas um desenho
da memoria é provavelmente um esquema de nivel basico e, menos frequentemente,
um esquema subordinado. Outro tipo de esquema, 0 esquema superordenado, as
vezes ocorre. No entanto, desde que eles sejam muito gerais em termos de categoria
(por exemplo, uma residéncia, uma planta, um animal), possuem poucas, se houver,
propriedades pictéricas especificas (COUTINHO et al., 2008, p. 1).
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Entdo, essas mudancas de esquema podem contribuir com a ajuda de uma pessoa que
tenha conhecimento para orientar; e outro fator importante é que 0 modo como se solicita um

desenho determina seu resultado.

Este esquema proposto por Darras (1996, 2004) baseia-se na teoria cognitiva
desenvolvida por Rosch (1975). Desta maneira, 0s componentes de cada categoria
sdo distribuidos em trés niveis de abstracdo, dominados pelo nivel de base. E no
nivel de base que acontecem as trocas interpessoais do dia-a-dia, e as representacdes
que elas invocam, funcionam. De acordo com o0s estudos comparativos e
experimentais de Darras (1996, 1998, 2000, 2004), foi observado que se encontra no
nivel de base a maioria das mensagens pictoricas no contexto da comunicacdo
grafica comum produzida por criangas, adolescentes e adultos ndo especialistas, e
também pictogramas internacionais, simbolos etc. (MIRANDA, 2006, p. 91).

Sobre a pesquisa feita com alunos no Brasil e Franca, quando foi solicitada a eles a

producdo dos mesmos desenhos, Coutinho et al. (2008, p. 14-15) comenta que:

Embora seja verdade que as criangas geralmente aprendem a desenhar imitando-se, 0
consenso grafico que observamos em escala multinacional parece ser de origem
diferente. De fato, o fato de jovens franceses e jovens brasileiros desenharem com tais
acentuada semelhanga ndo seria explicado por um processo generalizado de imitagdo
grafica. De acordo com nossa abordagem cognitiva, nossa hipétese é que tanto a
selecdo dos componentes e sua organizacdo grafica dependem dos sistemas de
categorias cognitivas e seu conteido. As propriedades figurativas do resumo cognitivo
concentraram-se nos esquemas de nivel basico determinam a selecéo e a organizagdo.
De fato, como mencionado acima categorias cognitivas sdo estruturadas em trés niveis
de abstracdo dominados pelo nivel. Categorias cognitivas sdo entidades mentais
construidas por cada humano a partir de sua interacdo com seu ambiente cultural e
social. Eles sdo estocados na memoria seméntica dos individuos. Esse dispositivo
cognitivo e seu sistema de categorias sdo universais, embora 0 conteldo possa variar
de uma cultura para outra. Mesmo assim, esse conteddo é compartilhado em larga
escala por comunidades humanas significativas (Darras, 1996, 2004). Assim, esses
estudos tendem a confirmar a forte reciprocidade entre a organizacao hierarquica das
categorias cognitivas e a de esquemas graficos em criangas. Se esses componentes
privilegiados estiverem sujeitos a diferentes variantes culturais, parece que as
sequéncias graficas sdo em grande parte universais: componentes estruturais Sao
desenhados primeiro, seguidos pela definicio de componentes e finalmente
caracterizagOes secundarias (Traducéo livre de Ivo Andrade).

Sendo a proposta deste trabalho caracterizada como interacionista, construtivista-
socio-histdrica, em virtude da influéncia dos autores Piaget, Wallow e Vygotsky, aqui se
entende o construtivismo como um sistema de etimologia que fundamenta a construcdo da
mente e do conhecimento sobre bases anteriores, ou seja, em um conhecimento construido
sobre um processo dindmico de equilibragdo majorante, compreendida como alternativas ou
capacidades que os alunos demonstram ao se adaptar ao tipo de ensino que Ihe € oferecido,
um reequilibrio como uma forma de organizacdo progressiva do ensino que o professor

ensinou o0 que o aluno ja sabia.
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Piaget (apud FERRARI, 2008), ao tratar o desenvolvimento do desenho espontaneo da
crianga, adota os estagios propostos por Luquet (1969), interpretando-os e atualizando-os, a
partir do nivel do realismo fortuito, do ponto de vista da representacéo do espaco.

Sobre os estagios propostos por Luquet (1969), Pillar (2012, p. 54) esclarece que:

[...] apesar da contribuicdo fundamental de Luquet ao entendimento dos estagios do
desenho — nos quais muitos estudos subsequentes se basearam- ele, foi muito
criticado em relagdo ao vocabulario empregado n a denominacdo dos niveis do
desenho da crianga, pelos conceitos subjacentes advindos da terminologia. As
criticas ao autor centram-se, principalmente, em dois conceitos da sua obra, a saber,
modelo interno e realismo. A respeito da concepcdo proposta por Luquet de que o
desenho é a reprodugdo do modelo interno que a crianga possui do objeto, alguns
autores, interpretando literalmente a expressdo “modelo interno” a partir de uma
visdo de atelier, objetam que tal expressdo confunde a imagem com a percepgéo que
0 sujeito tem em seu meio. Luquet (1969, p. 81), entretanto, empregou a expressao
“modelo interno” para designar “uma realidade psiquica” existente no espirito da
crianga, a qual da origem ao ato de criador. Para o autor, “a representagdo do objeto
a desenhar, devendo ser traduzida no desenho por linhas (...), toma necessariamente
a forma de uma imagem visual; mas esta imagem nunca é a reproducéo servil de
qualquer das percepgdes fornecidas ao desenhador pela observagdo do objeto ou de
desenho correspondente. E uma refragio do objeto a desenhar através do espirito da
crianga, uma reconstrucgdo original que resulta de uma elaboracdo muito complicada
apesar da sua espontaneidade. O nome de modelo interno é destinado a distinguir
claramente do objeto ou modelo propriamente dito essa representacdo mental que
traduz o desenho”.

Pillar (2012, p. 55) conclui que:

Piaget ressalva, porém, que ndo é a representacdo mental do objeto que é desenhada,
mas que o desenho evidencia o tipo de estruturacdo simbodlica da criangca hum dado
momento. Isso porque a representacdo mental do objeto, ao ser traduzida para a
linguagem grafica do desenho, ja ndo seria a mesma.

Sobre a questdo da concepcdo de realismo de Luquet (1969), Duarte (2007, p. 968)
tem uma reflexdo interessante. Para a autora o “modelo interno” €, na concepcao de Luquet, 0
exemplar mental que a crianga “copia” quando realiza um desenho de memoria, e também

aquele que “copia” mesmo tendo “diante dos olhos” o “objeto a ser desenhado”.

Para a crianga, um desenho belo significa um desenho parecido e, por consequéncia,
a tendéncia fundamental de seu desenho é o realismo. (...) Assim como o realismo
do adulto é um realismo visual, o realismo da crian¢a é uma realismo intelectual.
Para ele, um desenho ndo é um quadro, mas uma definigdo; ele tem por funcéo
expressar com tracos a esséncia do objeto representado, como a linguagem a
exprime com as suas palavras (LUQUET, 1947 apud DUARTE, 2007, p. 973).

Em seu artigo publicado no 16° Encontro Nacional da Associagdo de Pesquisadores de
Aurtes Plasticas — ANPAP, em 2007, Duarte (2007, p. 973) conclui que:
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Definitivamente, para Luquet o critério de visualidade, o desenhar a partir de um
comprometimento com a percepcéo visual surge apenas ao final da infancia e inicio
da adolescéncia. Antes de construir a sua sequéncia de fases do desenho infantil,
Luquet apresenta os elementos deste desenhar tanto na tese de 1913 quando na
publicacdo de 1927. Estes elementos sdo essenciais na construcdo das fases:
intengéo, interpretacdo, tipo, modelo interno e cor. Ora, se “modelo interno” é um
elemento fundamental do desenho infantil é o carater mental da imagem grafica que
estd em jogo e ndo a sua visualidade externa. E ainda nos ensaios entre “intengdo” e
“interpretag@o” que o desenho ¢ considerado, ou ndo, pela crianga, um representante
satisfatorio dos objetos do seu cotidiano, justamente aqueles objetos que ela
necessita cognitivamente compreender e categorizar.

Outro tedrico que compartilha com a ideia construtivista € o0 médico psicélogo, Henri
Wallon. Para ele, segundo Oleques (2010), o desenvolvimento da inteligéncia esta,
necessariamente, atrelado ao modo como cada um estabelece as distin¢cbes com a realidade
exterior, e no espaco exterior que a afetividade, as emogdes, 0 movimento individual de uma
crianca vai ocasionar. Um conflito permanente com seu interior, povoado de sonhos e fantasia
e o real, cheio de simbolos, cddigos e valores socioculturais.

Nesse conflito entre situacBes antagbnicas, ganha sempre a crianca. E na solucéo dos
confrontos que a inteligéncia evolui. Sobre o desenho, Wallon (1942) também contribui com
as seguintes premissas descritas por Oleques (2010, p. 2211).

A representacao nasce quando a imitacdo cria autonomia através da acdo e desenvolve
funcBes simbdlicas, se alicerca em processos que ddo significados as imagens mentais que
tém a funcéo de substituir as palavras.

Wallon (2008 apud OLEQUES, 2010) salienta que se estabelece um vinculo entre a
atividade mental e as coisas, estes — 0s vinculos — deixam a fase sensorio-motriz, superada por
outras atividades sensoriais e simbolicas. Ou seja, a imagem que se tem das coisas se origina
dos conceitos que delas nos sdo passados, intermediados pela linguagem e pelas prdprias
experiéncias sensoriais acerca destas (OLEQUES, 2010).

Lev Vygotsky foi o tedrico do ensino como processo social. Seus estudos decorrem da
compreensdo do homem como um ser que se forma em contato com a sociedade. “Na
auséncia do outro, o homem nao se constrdi, homem”, escreveu 0 psicélogo.

Para Gobbi e Leite (2002, p. 9):

Vygotsky (1987) estava especialmente interessado neste processo criador. Defende
que o intelectual/emocional; ou o pensamento/sentimento; ou conhecimento/
afetividade ndo caminham separados e que é esta tensdo que move a criacdo
humana. Entende arte como trabalho, produto da atividade humana. Para ele, o ato
de criagdo envolve cognicdo e linguagem para exprimi-la. Transcende a fronteira
imaginacdo/ realidade entendendo que todo mundo de cultura é produto da
imaginacéo e criagdo do homem e que este processo de criagdo é uma reelaboracao
do antigo com o novo, reforcando a ideia de que toda invencdo é, entdo, produto de
sua época e de seu ambiente.
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Para Vygotsky (2000), as linguagens sdo organizadoras do pensamento, ndo meros
codigos de assimilagdo dos conhecimentos, pois, para ele, ndo se pode falar em aprendizagem
sem, portanto, considerar todos os aspectos relevantes na vida desse sujeito que se relaciona e
troca a partir da criacdo de vinculos, frutos dos didlogos e das interacGes sociais.

Mello (2013, p. 28) coloca que “para lavelberg (2008) as pesquisas de Vygotsky
(2000) apresentaram uma abordagem bastante modernista, o conceito de Zona de
Desenvolvimento Proximal colabora muito com a pratica pedagdgica do desenvolvimento
grafico infantil”.

“A compreensdo que Vygotsky traz sobre as relagdes entre pensamento e linguagem e
a influéncia do meio por intermédio das interacfes com os objetos socio-historicos e culturais
desenvolvido mediante seu conceito de zona de desenvolvimento proximal” (IAVELBERG,
2008, p. 25).

Em seu livro O Desenho cultivado da crianca, lavelberg propde criar situagfes onde a
crianca possa ter uma aprendizagem mais eficaz e criativa quando alia suas ideias as
influéncias gréaficas presentes nas imagens do ambiente onde ela esta mergulhada.

Ela ressalta o papel do professor como mediador auxiliando a crianca a esta descoberta
que esta préxima, abrindo espa¢o para novos desafios, criando oportunidades que motivam e
estimulam para o ensino aprendizagem de atitudes, técnicas e conceitos que possibilitem o
desenvolvimento desta linguagem gréfica de forma significativa.

Mello (2013, p. 30) reforca a argumentacdo de lavelberg (1995, p. 36) quando coloca
que “o professor se coloca como um mediador instrutor de conhecimentos culturais e a
intervencdo que realiza fica evidente e pode ser avaliada pela qualidade do material que
seleciona, organiza e traz para a classe”.

A zona de desenvolvimento proximal é a distancia entre o desenvolvimento real de
uma crianca e aquilo que ela tem o potencial de aprender — potencial que é demonstrado pela
capacidade de desenvolver uma competéncia com a ajuda de um adulto. Em outras palavras, a
zona de desenvolvimento proximal € o caminho entre 0 que a crianga consegue fazer sozinha
e 0 que ela esta perto de conseguir fazer sozinha. Saber identificar essas duas capacidades e
trabalhar o percurso de cada aluno entre ambas s&o as duas principais habilidades que um
professor precisa ter, afirma Vygotsky.

Essa compreensdo torna o professor o mediador de uma acdo que proporciona ao
aluno a capacidade de realizar uma atividade que Ihe abra espagos para novos desafios e
descobertas, e que provoquem avangos que nao acontecem espontaneamente, algo novo que

amplie o0 seu universo.
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Essas ideias estdo em consonancia com a proposta pedagdgica com foco no desenho
que foi realizado nesta pesquisa.

1.5 DESENHANDO MAPAS

Comeco conceituando o objeto mapa como um tipo especifico de desenho que tem a
funcdo de demarcar um lugar (territorio) ou uma determinada por¢do do espaco num dado
momento e sua finalidade ¢ a de facilitar a nossa orientacdo nesse espaco e aumentar 0 N0Sso
conhecimento sobre ele. O mapa nos mostra uma &rea de um determinado angulo, ou seja, é
uma imagem desse lugar visto de cima, do topo numa escala bem menor que a real (MOURA,;
HERNANDEZ, 2009).

Mapa néo € so cartografia, segundo Neves (2008, p. 6), a definicdo varia muito para
cada area, ha algo em comum com todas elas; “mapear ¢ representar alguma coisa, seja um
espaco, um fendmeno ou uma organizagao corporal”.

Para Deleuze (apud NEVES, 2008, p. 19), o mapa seria uma representacdo
“inteiramente voltada para uma experimentacdo ancorada no real, na acdo. O mapa ndo
reproduz um inconsciente fechado sobre ele mesmo, ele o constroi”.

A producéo de mapas proposta neste trabalho parte do real, do desenho das casas dos
alunos, dos imdveis do bairro, para uma representacdo que envolve criacdo, imaginacéo,
abstracdo, busca de sentido e significado. A imagem visual criada, um processo de acdo
cognitiva. Ndo é uma cépia do real, e uma ressignificacdo de um espaco, preenchido de
valores coletivos que representam diferentes corpos, interagindo e reconstruindo estes
mesmos espacos em um processo de interacao.

Bonsiepe (apud ISODA, 2013, p. 43) traz esta defini¢do: “o mapa ¢ mais
provavelmente o mais sofisticado procedimento para registrar, produzir e transmitir
conhecimento”, e prossegue dizendo que o processo de mapeamento inclui “a visualizagdo, o
registro, a apresentagdo ¢ a criagdo de espacos, utilizando recursos graficos”.

Apoiando-se em alguns conceitos de neurociéncia, Isoda (2013) chama a atencéo

quanto a palavra “representag¢do”, pois nesse caso:

Tem sentido de uma imagem mental ou um “padrdo neural”, e ndo de uma “cépia”
com algum grau de fidelidade do objeto ou coisa a que se refere. Ou seja, a
representacdo, 0 mapeamento que o ser humano faz ¢é criar “imagens das interagdes
entre cada um de nds e o objeto” com o qual interagiu. Ou seja, a ideia de
representacdo acima estd intimamente ligada ao entendimento, ao processo de
cognicao inerente ao homem. O que sabemos, percebemos, entendemos nao é uma
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reproducéo fiel do mundo real, mas um conjunto de padrfes mentais mapeados pelo
nosso corpo-mente (ISODA, 2013, p. 430).

Os mapas séo, entdo, uma representacdo nao do real, mas das percepcdes que 0 Corpo-
mente tem de um determinado espaco; séo respostas de como se adapta, como se compreende
o0 lugar que estd e como o0 corpo se comporta, como se relaciona com outros corpos em um

mesmo tempo e espaco. Isoda (2013, p. 43) conclui que:

A agdo de mapear é uma agao cognitiva e que tem diversas manifestacGes, sejam em
um mapa visivel, no papel, produzido pelo homem com recursos gréaficos, seja dentro
dos processos neurais. Dois exemplos que, na verdade, sdo a mesma coisa, pois a
separacdo entre real e ideal, objetivo e subjetivo, € algo ténue e discutivel. Todos 0s
processos de mapeamento estdo intrinsecamente ligada a acdo de organizacdo do
pensamento, do conhecimento, da informacéo, das sensagfes. Vimos o quanto a
palavra desenho, em sua origem, estava intimamente ligada a conotacdo de idear,
mentalizar, e que descrevia nossos desejos, designios, projetos, intencoes.

Todo desenho é um indicio de raciocinio, entendimento, seja ele um risco no papel,
uma forma percebida, seja uma ideia elaborada. Vamos percebendo que o conceito de
mapeamento tem diversas similaridades com o conceito de desenho que estamos
buscando definir ao longo dessa pesquisa. Podemos afirmar, portanto, que o processo
de desenhar é um processo de mapeamento. Ao desenhar estamos mapeando. Ao
mapear estamos desenhando. As definicdes de ambas palavras se confundem, bem
como o territdrio de atuacdo de cada uma delas, seja no corpo, seja ha mente, seja no
territorio entre os dois; ou em ambos, simultaneamente e em “fluxos inestancaveis”.

Isoda (2013) apresenta um reforgo aos conceitos aqui ja discutidos, sobre a dualidade

do desenho como um ato do pensar e do fazer.
Deleuze (apud MOURA; HERNANDEZ, 2009, p. 56) explicam que:

O sentido da cartografia poética é de acompanhamento de percursos, aplicacdo em
processos de producdo, conexdes de rede ou rizomas. A cartografia surge como um
principio do rizoma que atesta, no pensamento, sua forga performatica, sua pragmatica
um principio inteiramente voltado para uma experiéncia ancorada no real.

Neste trabalho, com o uso do desenho, buscou-se construir imagens nas quais as
historias pessoais dialogassem com os desenhos dos alunos e a paisagem do bairro. No inicio
foram explorados os conceitos de jogo, 0s tipos e a criacdo de regras. Os alunos decidiram por
um jogo que tragasse um mapa do bairro em forma de uma cartografia ilustrada.

Mapas que podem ser pensados como objetos estéticos, sujeitos a diferentes
interpretacdes, pois foi elaborado seis diferentes mapas na sala de aula. Cada grupo, de 4 a 5
alunos, decidia os locais que colocariam no mapa, as regras de cada jogo, entdo, apesar de ser
sugerido um jogo de tabuleiro em que se fazia um percurso visual pelo bairro, cada grupo

definiu seu proprio roteiro, pois cada espaco tem uma historia, uma importancia, uma maneira
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afetiva diferente para cada pessoa, e 0 espaco de um bairro, assim também, se apresenta, e
cada pessoa e ela acabam por reconfigurar o espaco, de acordo com sua visao desse espaco.

Para testar a usualidade do jogo, o professor fez um modelo e demonstrou a forma de
jogar, conforme regras definidas na propria sala de aula. Optamos por produzir um modelo e
demonstrar a sua jogabilidade, com o que foi feito pelos alunos da sala com entusiasmo.

Busca-se nos desenhos observar e refletir com eles, como ao construir imagens de seus
espacos, os alunos acabam refletindo um pouco sobre sua personalidade, com suas identidades,
gostos, preferéncias, valores e afetividade, como alguns locais sdo subjetivamente
representados, demonstrando a dualidade de contrastes presentes nos grupos tao plurais como 0s
alunos da EJA.

Sdo vistas em um mesmo mapa imagens de igrejas, bares, cabarés, terreiro de
candomblé, bocas de fumo, areas de lazer e também a presenca de coisas ausentes no bairro,
como bibliotecas publicas e teatro, frutos de desejos e uma critica a falta de uma politica
publica de qualidade para a populacdo, uma diversidade presente, reflexo da vida de pessoas
com historias de vidas tdo diferentes, que buscam na EJA uma nova chance de se inserir na

vida, agora com o conhecimento da leitura.
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CAPITULO 2 - SOBRE O JOGO

2.1 REFLEXOES INICIAIS

O jogo esté presente no lazer de muitos lares dos nossos alunos, no tempo de lazer que
muitos pais utilizam para se divertirem com seus familiares e filhos, nos mais diferentes tipos
e jogos como jogos de cartas, damas, xadrez, gamao, jogos educativos, e hoje, também,
muitos sdo usuarios dos jogos eletrdnicos presentes nas plataformas digitais; principalmente
no celular.

As criancas e os adultos ja jogam, além dos muros da escola. Apesar disto quando
apresentamos nossa proposta pedagogica aos alunos observamos também que muitos nunca
tinham jogado um simples jogo de tabuleiro de percurso; a maioria s6 conhecia jogo de cartas,

talvez por um conceito negativo que 0s jogos de azar tém em muitas familias.

O jogo € social quando estimula os alunos a se relacionarem entre si durante as
partidas, bem como os incentiva a obedecerem as regras e limites do adversario. A
area afetiva ocorre no respeito a vez do colega, durante a partida, bem como no
“saber ganhar e no saber perder”, compreendendo que esta pratica ¢ inerente ao
jogo, e que aquele que ganha, ndo é melhor do que aquele que perde. O lado
cognitivo diz respeito as competéncias académicas desenvolvidas pelo estudante
com as jogadas, como por exemplo: habilidades de raciocinio, estratégia,
comunicagdo, administragdo, inteligéncia emocional, lideranga, concentraco,
negociacdo, entre outras. [...] Os conhecimentos e aprendizagens adquiridos pelos
alunos nos jogos poderdo ser utilizados em acgBes que vdo além da pratica
pedagdgica, preparando-os para situagdes e adversidades enfrentadas na vida, como
por exemplo, saber lidar com pessoas com opinides distintas, bem como a habilidade
interpessoal, imprescindivel nas relagdes humanas (SANTOS, s.d., s.p.).

Os beneficios do jogo de tabuleiro, além da diversdo, sdo diversos. Eles
estimulam diferentes aspectos do desenvolvimento da personalidade e, em longo prazo, de
forma subjetiva a aprendizagem da ética. Habilidades normais, autoconfianca e a ambi¢do em
seguir seus objetivos buscando solucdes para superar as dificuldades e os conflitos que
surgem no ato de jogar.

Por esses motivos, busca-se uma aproximacdo dessas dindmicas em uma préatica
pedagdgica do planejamento e construcdo de um jogo de tabuleiro em sala de aula, feito por
uma turma de jovens e adultos e outras do ensino fundamental. Durante o processo foi
trabalhada uma dindmica constante nos jogos, sendo utilizada a ludicidade e uma sequéncia
didatica, de modo a motivar e minimizar as dificuldades inerentes ao ato de aprender a

desenhar.
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Johan Huizinga, que na sua obra Homo Ludens (1971) apresenta um profundo estudo
no qual observa as diferentes culturas e linguas tentando explicar a atividade Iudica ao direito,
a guerra, a religido, a arte e a outras atividades e instituicdes humanas.

Huizinga desenvolveu os varios aspectos de uma teoria do jogo como elemento de

cultura. Segundo o autor:

O jogo ¢ fato mais antigo que a cultura, pois esta, mesmo em suas definicbes menos
rigorosas, pressupde sempre a sociedade humana; mas, 0s animais ndo esperaram
gue os homens os iniciassem na atividade Iidica. E-nos possivel afirmar com
seguranca que a civilizagdo humana ndo acrescentou caracteristica essencial alguma
a ideia geral de jogo. Os animais brincam tal como os homens. Bastard que
observemos o0s cachorrinhos para constatar que, em suas alegres evolucdes,
encontram-se presentes todos os elementos essenciais do jogo humano. Convidam-
se uns aos outros para brincar mediante um certo ritual de atitudes e gestos.
Respeitam a regra que os proibe morderem, ou pelo menos com violéncia, a orelha
do proximo. Fingem ficar zangados e, 0 que é mais importante, eles, em tudo isto,
experimentam evidentemente imenso prazer e divertimento. Essas brincadeiras dos
cachorrinhos constituem apenas uma das formas mais simples de jogo entre 0s
animais. Existem outras formas muito mais complexas, verdadeiras competicdes,
belas representacBes destinadas a um publico (HUIZINGA, 2000, p. 03).

O autor acima entendia que o jogo vai além da atividade puramente fisica ou
bioldgica, pois héd no jogo, alguma coisa “em jogo” que ultrapassa as necessidades imediatas
da vida, conferindo sentido a ag&o.

Os jogos, do latim jocus, que é uma atividade ou operacdo exercida ou executada por
si mesma, segundo Nicolas Abbagnano (2007, p. 588), porém, conceituar jogos € “uma tarefa
complexa”.

O interesse aqui é o estudo do aspecto lidico como aliado e potencializador do
desenvolvimento do desenho, que pode se encontrado no jogo em suas dinamicas da arte, em
uma aproximacao com atividades de brincadeira, livres e prazerosas. Para tanto, aprofunda-se
superficialmente o conhecimento sobre e como os diferentes autores vao construindo
conceitos e teorias.

A esséncia do jogo reside na fascinacdo e capacidade de excitar, a tensdo, a alegria e 0
divertimento constituem tracos fundamentais do ato de jogar, ou seja, a brincadeira, pois
animais e criancas brincam porque gostam de brincar.

Huizinga (2000, p. 13), entdo, define jogo como:

(...) uma atividade livre, conscientemente tomada como “ndo-séria” e exterior a vida
habitual, mas a0 mesmo tempo capaz de absorver o jogador de maneira intensa e
total. E uma atividade desligada de todo e qualquer interesse material, com a qual
ndo se pode obter qualquer lucro, praticada dentro de limites espaciais e temporais
préprios, segundo uma certa ordem e certas regras. Promove a formacdo de grupos
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sociais com tendéncia a rodearem-se de segredos e a sublinharem sua diferenca em
relacdo ao resto do mundo por meio de disfarces ou outros meios semelhantes.

Huizinga (2000) define as fungdes do jogo com base em dois aspectos fundamentais
encontrados no jogo: “uma luta por alguma coisa ou a representacdo de alguma coisa”.

Outro importante tedrico, Roger Callois (1961 apud RANHEL, 2009) discorda em
alguns pontos do pensamento de Huizinga. Um dos pontos € quanto ao desinteresse material
defendido por Huizinga. Para o autor: “[o jogo] ¢ uma atividade que ¢ essencialmente: livre
(voluntéria), separada (no tempo e espago), incerta, improdutiva, governada por regras,
ficticia (faz-de-conta)” (p. 10-11).

Além disso, Callois (1961 apud RANHEL, 2009) entende o jogo como ocasido de
puro gasto de tempo, de energia, de perspicacia, de destreza e, muitas vezes, de dinheiro.
Mesmo que seja para comprar equipamentos ou o estabelecimento onde se joga.

Huizinga (2000), em Homo Ludens, tinha apresentado esses conceitos de jogos em
seus estudos sobre as expressdes dos distintos povos. Segundo ele, os gregos definiam os
jogos em trés palavras: Paidia (jogo da crianga, mas ndo exclusivo dela), Agon (meta,
competicdo, concursos), Athyrma (divertimento, recreacio).

Para Huizinga (2000), os jogos podem ser considerados um dos elementos basicos da
vida, por abarcar determinados comportamentos de animais, como brincar, medir forcas,
treinar habilidades que seriam uteis a sobrevivéncia, e também valorizou as expressdes
distintas que cada povo, ou as diferentes culturas utilizam para definir o jogo.

Petry (2005, p. 78) chama a atenc¢do para as palavras do idioma aleméao:

No alemdo, a palavra jogo é spiel e spielen é um verbo de significado muito amplo.
Designam atividades ludicas em geral — brincar, realizar jogos de saldo, participar de
competicdes esportivas, praticar jogos de azar —, bem como o ato de representar um
papel em um espetaculo ou na vida real e ainda o ato de tocar um instrumento, de
dangar, de mover-se vividamente. As palavras spiel (jogo) e spielen (jogar)
designam um ndmero muito grande de fendmenos, que apenas incidentalmente
possuem algo em comum. O significado mais antigo sobrevive em Spielraum que
designa ‘espago para mover-se, liberdade de movimento, espaco de jogo.

Segundo Petry (2014) é importante observar que vai ao encontro do pensamento de
Heidegger. Da ideia de que o se passa no jogo € livre, embora submetido a regras, que
surgem e se formam no proprio jogo, na liberdade do jogar, mutavel pelo proprio exercicio de
jogar. “Exercitar-se €, originalmente, estar num jogo, ou seja, estar na atividade e experiéncia

de um jogo, dentro dele”, analisa Petry (2005, p. 81).
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Jodo Ranhel, no artigo O conceito do jogo e 0s jogos computacionais (2009), nos
apresenta este resumo de Callois segundo critérios classificatorios das sensacdes e
experiéncias que o jogo proporciona. Para Callois, ha quatro categorias fundamentais de jogo:

Agon, Alea, Mimicry e Ilinx.

Agon é a categoria do combate, do confronto, da competicdo. Callois divide em dois
tipos de jogos agonistas: 0s cerebrais e os musculares. Teoricamente, os adversarios
devem se confrontar em condigdes ideais e com iguais oportunidades. Objetivo € ver
reconhecida a exceléncia dos confrontantes. Esses jogos primam pela disciplina e
perseveranca. Alea é o oposto da categoria anterior; o jogador quer vencer o destino,
ndo um adversario. Nega-se a competéncia, a habilidade, a qualificacdo, o trabalho,
porque esses jogos independem das decisdes do jogador. A “benevoléncia da sorte”
¢ 0 gque mais conta. Mimicry geralmente consiste na representacdo de um
personagem ilusério e na adogdo de seu respectivo comportamento (mimica). Esta
categoria acontece em razdo da ilusdo temporéaria que é capaz de criar. O jogador
acredita ser tal personagem. Os jogos sdo articulados sobre o imaginario, buscando
ludibriar o jogador, e requerem imaginacdo e interpretacdo (encenacdo). llinx é a
categoria de jogos que atuam na desestabilizacdo momentanea da percepcdo do
jogador, causando panico voluptuoso. Por op¢do propria, o participante dessa
categoria de jogo busca o atordoamento orgéanico e psiquico (RANHEL, 2009, p. 7).

Callois (apud RANHEL, 2009) aplica ainda dois polos antagdnicos sobre essas quatro
categorias, ou seja, ele diz que ha dois principios que regem a pratica dos jogos, melhor

dizendo, existem duas formas de jogar.

(...) ele diz que h& dois principios que regem a pratica dos jogos (...) existem duas
formas de jogar. Em um polo, reinam quase indivisivel principio comum de
diversdo, turbuléncia, improviso e a alegria despreocupada é dominante (...) que
manifesta um tipo incontrolavel de fantasia. A esse principio ele chama paidia, que,
em portugués, nos remete a ideia de brincadeira, por pura diversdo, uma
“exuberancia travessa e impulsiva”, uma tendéncia a anarquia. NO extremo oposto
ao paidia se encontra 0 componente inverso, que é disciplinado, arbitrario,
imperativo, tedioso e convencional. Este segundo principio é completamente
impraticavel, embora ele requeira uma quantidade de esforco maior; mais paciéncia,
habilidade ou perspicacia. Ele chama este segundo componente de Ludus. Nesta
outra forma de jogar, o jogador pratica para valer (RANHEL, 2009, p. 7-8).

Simplificando, se um jogo é por diversdo (paidia) espera-se a atitude simpatica dos
adversarios. Mas se o jogo for uma final de olimpiada, se for sério (ludus), ou seja, “a forma
como se joga o jogo (paidia ou ludus) influencia diretamente o proprio fenébmeno que se quer
observar”, avalia Ranhel (2009, p. 21).

Essas formas de como se joga o jogo em sala de aula, também € o que interessa e dai
requer analisar melhor. Se formos fazer uma comparagdo com o ato de desenhar o desenho e o
ato de jogar o jogo, observaremos que ao se desenhar também se segue determinadas regras

que sdo constituidas enquanto se desenha, as vezes ao acaso se tem essa liberdade de
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recriacdo de regras ao fazer a agdo, sdo modificadas constantemente a cada risco, ao
preencher os espagos onde ocorre o desenho, o brincar, 0 ato de desenhar vai construindo
significado gerado pelo prazer em que é feito, sendo modificado dentro de uma atividade que
ndo vemos o tempo passar imerso em uma experiéncia estética, ludica.

“O ludico ¢ o lugar no qual as forcas da razdo e da sensibilidade se fazem presentes”,
expressa Santaella (2012). Esta afirmacdo substitui teoricamente a afirmacdo de varios
autores, ao apontarem o elevado potencial dos jogos para o desenvolvimento de habilidades
socioafetivas e cognitivas.

A importancia dos estudos sobre a ludicidade hoje se estende para areas de pesquisa de
neurociéncias que levou os pesquisadores a estudar com mais atencdo o potencial que os
jogos possuem e suas relacdes com a complexidade da nossa biologia e comportamento.

Santaella (2012) acredita que todo esse potencial encontra um nivel de motivacao
intrinseca no ato de jogar, no avancgo exploratério e na aquisicdo de recompensas de novas
aprendizagens dentro do contexto de uma narrativa continua e significativa. Sendo a
motivacao a maior alavanca para a aprendizagem e para a cogni¢éo, o ludico é o elemento que
Ihe fornece poténcia.

Como aplicar essa ideia de ludicidade e divertimento em um ambiente extremamente
sério como o ambiente escolar, com suas regras, hierarquias, tempo e espagos normalmente
muito bem definidos com certa rigidez, como proporcionar prazer e uma experiéncia em jogo
e desenho. Para Dewey (apud BARBOSA, 2002) as aulas de Arte na escola sdo o0 momento
de equilibrio entre esse carater tdo sério da escola, pois, elas sdo 0 espaco da brincadeira,
tendo o papel de renovar a energia vital, humanizar esse espaco.

E preciso compreender como 0 jogo constrdi uma imagem social nas diferentes
culturas, dos diferentes contextos sociais dependendo do lugar e da época, se em um momento
¢ visto como inutil, como uma coisa ndo séria, depois do romantismo aparece como algo
sério, e destinado a educar as criangas, outros aspectos conforme valores e modo de vida que
se expressa por forma da linguagem.

Esse aspecto foi abordado por Fernanda Fleury Guimardes em A importancia dos

objetos de aprendizagem no ensino das artes visuais, em que ela observa:

Considerando nossa sociedade limitadora e zelosa pela seriedade para instituir
credibilidade, o jogo é contrario a respeitabilidade, tornando-o prejudicial. Porém ja
defendido por Huizinga, tal visdo deve ser retomada e revisada pelas escolas, uma
vez que analisado o contraste entre o0 jogo e a seriedade ndo é decisivo e nem
imutével. Huizinga (2001) afirma que é louvavel dizer que o jogo é a ndo-seriedade,
porém facilmente refutavel ao encontrarmos certas formas de jogos
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determinantemente sérios. Contudo torna-se cada vez mais comum a nogédo de jogo
oposto a ideia discorrida e aplicada em ambientes extremamente sérios, como no
ambiente escolar e no ambiente profissional. Inerente ao "ser", o ladico em contato
com 0 meio escolar pode proporcionar prazer e uma experiéncia extraordindria,
passiveis de ser aplicadas em escolas do século XXI (GUIMARAES, 2015, p. 12).

Esta oposicdo entre e jogo e a seriedade, tem suas origens, conforme Dewey (apud
BARBOSA, 2002), na ideia da divisdo da sociedade em classes na Grécia. Esta divisdo foi
observada por Aristoteles. Para ele, a vida social grega era dividida em duas partes:

a) Uma, superior, o reino intrinsecamente valioso, dos fins em si mesmo;

b) O dos meios, secundario, basico, necessario, ndo valioso.

Aos destinados a uma vida superior, e cidadania tinha como:

O objetivo da vida é o lazer cultivado pela possessdo dos bens materiais para exercitar
a razdo, desfrutar do conhecimento, compartilhar dos resultados das artes, para
participar na formacdo das ideias que regulam a vida publica. Isto €, para empregar na
comunicagdo, a troca de pensamento. Em resumo, o suficiente de riqueza econdmica
para garantir a vida tornd-la mais bela. A vida de lazer culto que é valiosa em si
mesma, a vida do espirito e a vida material (BARBOSA, 2002, p. 24).

Aristételes ndo criou essa separacgdo. Ele encarou, retratou o pensamento da época, que
levaria séculos para se modificar. Embora para ele, o que mantinha uma pessoa servil ndo é o
que ¢ feito, mas como € feito, com qual espirito é feito.

Se para quem trabalha era quase impossivel se dedicar a busca de uma vida de
virtudes, de plenitude, pois essas atividades ndo sdo uma necessidade como o trabalho, sdo
atividades escolhidas quase indteis, ndo sérias.

Al € onde entra 0 jogo como um momento de recarregar as energias vitais, surge como
uma atividade com um fim em si mesma, com a funcéo de libertar o corpo em pensamentos e
movimentos livres da obrigacdo, uma necessidade da fantasia da ficcdo, da ndo-realidade.
Apenas pelo divertimento e pela alegria que provocam uma acgao que resiste as interpretacdes
I6gicas e, por isso, causam tanto fascinio no ser humano.

No livro O jogo e a educacdo infantil, Tizuko Kishimoto faz uma andlise do
significado do jogo enquanto oposi¢do ao trabalho, ao util, ao sério. Ela busca no passado, as
primeiras representacdes que postulam o jogo como recreacdo, descanso do espirito para o
duro trabalho intelectual ou dispéndio de energia fisica, como algo ndo-sério.

Conforme Castilho (2010), Aristoteles buscou demonstrar que a relagdo do trabalho
com o jogo se da também na medida em que um homem precisa do trabalho para o sustento
do corpo por questdes de sobrevivéncia, também precisa do jogo em forma de entretenimento

para o sustento da alma que depois de cansada devido ao trabalho também precisa descansar.
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Talvez quem poderia realizar esta funcdo de perpetuar seus valores seria 0 jogo, que
possui uma relagdo dialética com o trabalho, a medida que se origina dele, mas
também se diferencia por ser uma atividade de carater oposto, que preza pelo lidico
e pela diversdo. Em outras palavras, a relacdo dialética do trabalho com o jogo se da
também a medida que um homem que precisa do trabalho para o sustento do corpo
por questbes de sobrevivéncia, também precisa do jogo em forma de entretenimento
para o sustento de sua alma que depois de cansada devido ao trabalho, também
precisa descansar (ARISTOTELES apud CASTILHO, 2010, p. 52).

Assim Aristoteles expressa: “o entretenimento ¢ uma espécie de relaxamento, e temos
necessidade de relaxamento porque ndo podemos trabalhar continuamente. O relaxamento,
entdo ndo é uma finalidade, pois recorremos a ele com vista a continuidade de nossa
atividade” (ARISTOTELES apud CASTILHO, 2010, p. 201).

Kant (apud MACIEL, 2004, p. 315) também pensou sobre a funcdo bioldgica do jogo

que desperta a energia vital e o prazer dos participantes.

Nesse sentido, 0 jogo foi muitas vezes considerado uma espécie de instinto vital,
onde o ser humano exercita atividades que garantem a sobrevivéncia. Mesmo com a
crescente importancia que se d&d ao jogo como atividade ludica, seu sentido
aristotélico continua sendo usado, ou seja, como uma atividade que tem um fim em
si mesma, mas possui um prazer intrinseco.

A partir do pensamento de Aristoteles, Tomas de Aquino (1265) considerou o prazer
advindo de atividades ludicas como o repouso necessario para o trabalho intelectual. Ele
introduz o jogo no pensamento cristdo, servindo-se de Aristételes, do jogo como relaxamento

do espirito, ao qual se pode em seguida dedicar as atividades sérias (BROUGERE, 1993).

A ldade Média vé a atividade ludica se desenvolver no centro da vida social, mas as
margens da religido oficial, que a abominava. E nas festas, nos teatros, nos
carnavais, nas festividades de organizacfes de juventude que 0 jogo preserva a
identidade dos grupos. Associados ao dinheiro, a novidade, ao ndo-sério, 0 jogo se
expande pelos séculos seguintes com a proliferacdo do jogo de azar, de cartas e
dados. A Encyclopédie, de Diderot e D'Alembert, mostra o significado do jogo no
século XVII (KISHIMOTO, 1992, p. 118).

Ainda sobre o carater ndo til do jogo:

A mesma idealizacdo aparece mais tarde, no fim do século XVII, com Kant e
Schiller, associando o jogo a arte. Trata-se de conceber a arte em seu papel de
decoracdo, mas reivindicar sua inutilidade essencial, sua improdutividade aos olhos
da sociedade, como uma oposicdo ao Util, ao trabalho produtivo. Jogo e arte
aparecem opondo-se as atividades sérias da sociedade, embora a segunda tenha suas
especificidades e deixe seus tracos em produtos, as obras de arte (BROUGERE,
1993, p. 42) (KISHIMOTO, 1992, p. 108).
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“O carater nao sério do jogo de azar destaca-se como um dos paradigmas para a
andlise do jogo, o que ndo permite estabelecer seu valor educativo. Entretanto, ja surgem
outras visdes que associam o0 jogo a crianga € a educagdo” (KISHIMOTO, 1992, p. 108).

Dewey (apud BARBOSA, 2002) busca na sua reflexdo um equilibrio para conciliar a
crescente importancia da industria (com toda utilidade, seriedade do trabalho), como um fator
educacional, a0 mesmo tempo em que, segundo ele, o descobrimos de ser o divertimento “a
chave para a educag@o”. A arte intervém, como meio termo, na contradi¢do entre a diversdo e
o trabalho, entre o lazer e a industria.

Barbosa (2002, p. 30) lembra a posicdo de Dewey, defendendo que “a brincadeira
como um trabalho, como uma atividade livremente produtiva e a inddstria como um lazer, ou
seja, como uma ocupacdo que satisfaca a imaginacéo nas criangas tanto quanto os meios e a
esséncia da arte”.

A arte ndo como um produto exterior, nem como um comportamento externo, mas como
uma atitude do espirito, um estado da mente, aquele que exige para sua prépria satisfacdo a
realizacdo na formulacdo de gestora imputa uma forma nova mais significativa, ou melhor, a
arte é perceber o significado do que se esta fazendo e se negociar com ele, unificar,
simultaneamente em um mesmo fato, o desdobramento da vida emocional interna e o
desenvolvimento ardendo das condigGes externas materiais (DEWEY apud BARBOSA, 2002).

Conforme Dewey (apud BARBOSA, 2002), é na escola, na sala de aula, que se deve
fazer a diversdo da infancia produtiva, eficiente em resultados, torna-las arte. Pois € no
periodo da educacdo escolar, 0 ambiente que se deve combater todo 0 mal que € o processo de
submissdo na educacdo a inddstria tenta impor a educacéo, como a tecnologia, o comércio, 0
lucro, pois para as criancas, 0 periodo da educacgdo é justamente aquele no qual o jogo de
atividades produtivas e manuais pode sobrecarregar seus desempenhos com tamanha
abundancia de significados social e cientifico que a associa¢do, uma vez estabelecida, jamais
sera perdida.

Mesmo sendo a escola cheia de regras e submisséo, se deve encarar a questdo de outro
angulo, como um novo espirito, o da arte. Essa chave para a educacdo pelo divertimento esta
presente no jogo, pois no jogo, o espirito da liberdade se manifesta, mesmo com suas regras, a
ponto de considerarmos e leva-los t30 a sério e esquecemos tratar-se apenas de um jogo. E
jogando que se tem a liberdade e ela se apresenta em forma de prazer, do ludico e do
divertimento.

O jogo como recreacdo, usado para favorecer o ensino dos contetdos escolares e 0 jogo

como diagnostico da personalidade infantil e como recurso para ajustar o ensino as necessidades
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infantis. Assim se destacavam as trés concepcdes que relacionavam o jogo infantil & educacéo.
Apropria-se do estudo para um resumo de como essas concepgdes foram entendidas.

A recreacdo, conforme Kishimoto (1992, p. 119) adotada desde os tempos greco-
romanos, € entendida como relaxamento necessario as atividades que exigem esforco fisico,
intelectual e escolar (Aristoteles, Tomas de Aquino, Seneca, Socrates) por longo tempo, a
brincadeira fica limitada a recreagdo. Apos o Renascimento, vé-se a brincadeira como conduta
livre que favorece o desenvolvimento da inteligéncia e facilita o estudo, um contraponto
diferenciado aos processos verbalistas de ensino por Erasmo, Rabelais, Quintiliano. Rabelais,

em sua obra, utiliza de personagens para satirizar sua época.

Rabelais critica o jogo como futilidade, como nédo-sério, aliado ao dinheiro, e 0
valoriza como instrumento de educacdo para ensinar conteldos, gerar conversas,
ilustrar valores e praticas do passado ou, até, para recuperar brincadeiras dos tempos
passados. Recomenda brincar de ossinhos, nos dias de chuva enquanto se discute
como povos do passado pensam e brincam (KISHIMOTO, 1992, p. 118).

De acordo com Montaigne (apud KISHIMOTO, 1992, p. 120) também:

(...) divulga o cardter educativo do jogo. Considera inlteis os jogos de caga,
passatempo dos nobres, e a danga, tida como lazer popular. Para Montaigne, o jogo é
um instrumento de desenvolvimento da linguagem e do imaginério, é o escritor, 0
poeta, a sua prioridade. Privilegia jogos que valorizam a escrita.

Com o advento do Romantismo, o jogo mantém a concepc¢do a margem da atividade
educativa, mas sublinha sua espontaneidade. A crianca é portadora de uma natureza propria
que deve ser desenvolvida.

Embora sendo um ser com caracteristicas transitérias, a crianca é vista como um ser
gue imitia e brinca, dotada de espontaneidade e liberdade.

O Romantismo sup6s existir uma equivaléncia entre 0s povos primitivos e a infancia,
entendendo a como a ideia do imaginario da poesia, a semelhancga dos povos dos tempos da

mitologia.

Os primeiros registros tedrico/praticos dos objetos de aprendizagem sdo datados do
inicio do século X1X em Blankenburg/Suica, desenvolvidos por Froebel a alunos do
jardim de infancia, os chamados ‘presentes’ eram objetos complexos que
potencializavam a aprendizagem e as experiéncias com a linguagem. Froebel
primava pelo ensino do ladico (GUIMARAES, 1996, p.07).

Froebel criou os jardins de infancia para menores de 8 anos. As brincadeiras sdo o

primeiro recurso no caminho da aprendizagem, ndo apenas diversdo, mas um momento de
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criar representagdes do mundo concreto com a finalidade de entendé-lo. Pelos brinquedos que
criou uma educacdo que, a0 mesmo tempo, permite o treino de habilidades que elas ja
possuem e o surgimento de novas. Desta forma, seria possivel aos alunos exteriorizar seu
mundo interno e interiorizar as habilidades vindas de fora. Fundamento do aprendizado.
Havia regras para usar os “presentes” ou ‘“dons”. Musicas, canto acompanhavam as
brincadeiras (GUIMARAES, 1996).

As concepcdes da infancia como um jogo, ao surgir no século XIX, colocam o jogo
em funcdo da educacdo, recebe forte influéncia da biologia, das teorias cientificas do
evolucionismo, e da emergente psicologia. Os autores defendiam que é pela brincadeira que

se dara o desenvolvimento natural das criancas.

Ao colocar a brincadeira dentro do contetdo da inteligéncia e ndo na estrutura
cognitiva, Piaget mostra o pouco valor que lhe atribui. O contedo da inteligéncia
ndo tem a relevancia da estrutura mental, o centro de seu estudo psicolégico.
Embora dotada de grande consisténcia, a teoria Piagetiana ndo discute a brincadeira
em si. Em sintese, Piaget adota 0 uso metaférico vigente na época, de uma conduta
livre, espontanea, que a crianca expressa por sua vontade e pelo prazer que lhe da.
Para o autor, ao manifestar a conduta ludica, a crianca apenas demonstra o nivel de
seus estagios cognitivos. Da mesma forma, para psicologos, especialmente
freudianos, o jogo infantil é o meio de estudar a crianca e perceber seus
comportamentos (KISHIMOTO, 1992, p. 122).

“Outros tedricos, como Vygotsky e Bruner, focalizam o contexto socio-cultural e a
estrutura da linguagem para subsidiar o estudo da brincadeira”, acrescenta Kishimoto (1992,
p. 108).

Para efeito desse estudo, assim define brinquedo: “brinquedo ¢ outro termo
indispensavel para compreender esse campo. Diferindo do jogo, o brinquedo supfe uma
relacdo com a criangca e uma abertura, uma indeterminacgdo quanto ao uso, ou seja, a auséncia
de um sistema de regras que organizam sua utilizagao” (KISHIMOTO, 1992, p. 108).

Distinguindo ainda os conceitos de brinquedo e brincadeira:

E o estimulante material para fazer fluir o imaginario infantil. E a brincadeira? E a
acdo que a crianca desempenha ao concretizar as regras do jogo, ao mergulhar na
acdo ladica. Pode-se dizer que é o lidico em acdo. Desta forma ndo se pode
confundir jogo com brinquedo e brincadeira, 0s quais se relacionam diretamente
com a crianga (KISHIMOTO, 1992, p. 111).

Por fim, expde as ideias de Vygotsky (1988, 1987, 1982), para quem:

(...) os processos psicologicos sdo construidos a partir de injungdes do contexto
sociocultural. Seus paradigmas para explicar o jogo infantil localizam-se na filosofia
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marxista-leninista, que concebe o mundo como resultado de processos historico-
sociais que alteram ndo s6 o modo de vida da sociedade mas inclusive as formas de
pensamento do ser humano. Sao os sistemas produtivos, geradores de novos modos
de vida, fatores que modificam o modo de pensar do homem. Desta forma, toda
conduta do ser humano, incluindo suas brincadeiras, sdo construidas como resultado
de processos sociais. Considerada situacdo imagindria, a brincadeira é uma conduta
predominante a partir de 3 anos e resulta de influéncias sociais recebidas ao longo
dos anos anteriores (KISHIMOTO, 1992, p. 123).

Compreendido como o ludico, o ndo-sério, a brincadeira influencia, voltemos ao
conceito de jogo, para compreender as dindmicas e como elas podem contribuir com o ensino
do desenho. Em O mapa do jogo (2009), Ranhel nos apresenta um resumo feito por Juul
(2003 apud RANHEL, 2009), onde ele conclui que h& dez caracteristicas comuns nas
diferentes definicdes pelos diversos autores e em seguida rearranja alguns termos e transforma
outros em algum termo semelhante. Com esse procedimento, reduziu sua definicdo a seis
pontos, a saber:

(1) regras:

Jogos sdo baseados em regras.

(2) resultado variavel e quantificavel:

Jogos tém resultados quantificaveis e variaveis.

(3) valorizagéo do resultado:

Jogos tém resultados potenciais do jogo sdo assinalados valores diferentes, sendo

alguns positivos, e outros, negativos.

(4) Esforco do jogador:

O jogador investe esforco, a fim de influenciar o resultado.

(5) vinculo do jogador ao resultado:

O jogador estd (emocionalmente) vinculado ao resultado, no sentido de que ele sera
vencedor e ficara feliz quando obtiver resultados positivos, e perdedor e infeliz, se estes forem
negativos.

(6) consequéncias negociaveis:

O mesmo jogo (0 mesmo conjunto de regras) pode ser jogado com ou sem
consequéncias para a (ou na) vida real.

Juul (2003 apud RANHEL, 2009, p. 12) traz a seguinte definig&o:

Um jogo € um sistema baseado em regras, com um resultado varidvel e
quantificavel, no qual diferentes resultados sdo atribuidos por diferentes valores, o
jogador empenha esfor¢co a fim de influenciar o resultado, o jogador sente-se
vinculado, e as consequéncias da atividade sdo opcionais e negociaveis.



54

E justamente pensando na relagdo entre o brincar e o jogar que pesquisadores estao
propondo, e alguns j& colocando em prética, suas ideias em projetos que levem as criangas,
jovens e adultos a possibilidade de aprendizado de uma maneira mais ludica. O “ludico
diario”, como diz o Prof. Dr. Roger Tavares, continua mudando e evoluindo a cada dia que
passa, e as necessidades de novos tipos de entretenimento também estdo mudando e evoluindo
(TAVARES, 2006).

Tavares (2002, p. 189 apud CASTILHO, 2010, p. 55), expde que:

[...] N&o apenas nisto, mas em todo o seu potencial, e isso inclui o sujeito que se vé
vivenciando cada dia mais o entretenimento e suas novas tecnologias como parte
atuante de seu processo comunicacional. Deste modo este sujeito serd um sujeito
plural, ludico, coletivo, tecnoldgico, filoséfico, uma pessoa interessada em diversdo
e em aprender e, também compreender um pouco mais sobre as muitas
possibilidades que estes entretenimentos podem vir a lhes oferecer.

Os alunos séo sujeitos que jogam, independentemente da idade, jovens e adultos, véao
se constituindo em sujeitos que permitem essa aprovacdo do uso do jogo como forma de

educacéo.

Ainda segundo Crawford, um dos intuitos fundamentais dos jogos é educar. Todo
tipo de contato com 0s jogos tende a agregar novos conhecimentos e experiéncias ao
jogador. O autor evidencia varios comportamentos de seres na natureza, bem como
dos préprios serem humanos, que podem ser qualificados como sendo a pratica de
jogos e cujo intuito essencial é prover conhecimentos e experiéncias fundamentais
para 0 desenvolvimento desses seres, preparando-os para a vida adulta e
independente (LUCCHESE; RIBEIRO, 2009).

Os jogos educam a sua maneira, e 0 desenho também. Ambos sdo elementos presentes

na constituicdo da cultura de nossos alunos.

2.2 JOGOS DE TABULEIRO

Dentro desta conceituagdo observamos que se agrupam diferentes tipos de jogos, que
foram criados ao longo da histéria da atividade cultural humana, fruto do didlogo entre os
homens, apesar do jogo ser anterior a cultura, como se viu em Huizinga (1971).

Mesmo ndo sendo 0 objeto principal da nossa proposta faz-se necessario retomar uma
breve historia dos jogos de forma resumida, existem registros dos jogos como fendmeno

cultural humano desde a antiguidade, os primeiros jogos teriam surgido ha cerca de 5000 a.C.,
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na regido da Mesopotamia, entre os rios Tigre e Eufrates, (hoje Iraque) e no Egito. Os mais
antigos jogos de tabuleiro conhecidos eram os chamados de jogos de passagem da alma.

O jogo de Ur foi descoberto por Sir Leonard Woolley (entre 1926 e 1927), nas
catacumbas do que hoje seria o Iraque, sendo que sua origem é datada antes de 2500 a.C. da
Primeira Dinastia de Ur. Nas ruinas foram achados dois tabuleiros sendo que um deles esta
em exibicdo nas cole¢Bes do Museu Britanico, em Londres. O jogo Senet € possivelmente o
jogo mais velho encontrado no antigo Egito e se chama Senet ou Senat (Sn’t n’t) que significa
‘jogo de passagem’. Foram desenterrados restos do jogo nas tumbas da Pré-dinastia e da
Primeira dinastia, cerca de 3500 a.C. e 3100 a.C. O objetivo do jogo era tirar todas as pecas
do tabuleiro.

Eram sociedades onde cultivavam rituais de reencarnagdo, onde se acreditava na vida
apos a morte e que o ato de jogar poderia dar a alma uma diversdo eterna, que o salvaria do
tédio infinito, por isso, 0s jogos e outros bem pessoais, eram enterrados com os falecidos.

Nos tempos antigos, 0s jogos também eram vistos como entretenimento, um
relaxamento para a alma, como na Grécia de Aristoteles. Em Roma, os jogos de esportes
tinham um viés diferente, voltado a competicdes entre gladiadores que lutavam até a morte.

O mesmo ndo acontecia na China, no mesmo periodo, onde 0s jogos de inspiracdo
budistas realizavam jogos de seducdo entre homens e mulheres, no outono e primavera, com
cantos, dancas e batalhas de flores (GRANET, 1979). Rotas comerciais entre o oriente e 0
ocidente, as batalhas de conquistas de reinos, as grandes migracGes pelos diferentes
continentes fazia com que soldados, mercadores e viajantes, com tempo para momentos de
6cio e descanso entre si, tivessem tempo para troca de conhecimento, artes, religido, novas
ideias compartilhadas sem fronteiras no momento de lazer, que incluiam os jogos, era um

momento de didlogo, e pelo dialogo que 0 homem jogava e se humanizava.

Outro jogo que parece ter sofrido modificagcbes ao tomar contato com novos grupos
sociais foi 0 Chaturanga, o possivel precursor do Xadrez. Ele teria surgido na India e
suas pecas representariam as quatro divisfes do exército: infantaria (pedo), cavalaria
(cavalo), elefantes (bispo) e carruagens (torre). Através do contato com a cultura
persa, 0 jogo se espalhou pelo oeste europeu, por volta de 1000 — 1100 d.C., mas as
regras que conhecemos atualmente foram definidas apenas em 1475, onde o
vencedor é aquele que consegue deixar o rei adversario sem escapatéria da morte
(xeque-mate) (ANJOS, 2013, s.p).

Na idade média, predominou o jogo de cartas, a principio os historiadores,
acreditavam que o jogo de cartas surgiu na China, por ter sido o local onde se inventou o

papel, mas quando chega a Europa se populariza, gragas ao uso da técnica da xilogravura,
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também inventada pelos chineses, e depois em 1450, como advento da imprensa de
Gutemberg sua difusdo e uso foi ampliado. O baralho era inicialmente feito & méo, depois

impresso em massa e foi evoluindo seu design até a configuracéo atual.

Existem simbolismos populares e lendarios por trés das cartas do baralho: os quatro
naipes representariam as quatro estacdes; as treze cartas por naipe marcariam as
treze fases do ciclo da lua; o vermelho e preto simboliza a noite e o dia; as cinquenta
e duas cartas (sem o coringa) seriam o nimero de semanas no ano; e por fim, se
somado 0s nimeros de cada carta, e depois adicionar 1 (0 que seria um coringa) da
365, que sdo os dias do ano e, se somado 0 outro coringa, 366, que é o nimero de
dias do ano bissexto.

No Renascimento, o dramaturgo Rabelais em suas pecas, Gargantua e Pantagruel,
registrou 402 jogos, predominantemente jogos de azar. Os jogos influenciaram e causaram
muitos problemas na sociedade da época, pois normalmente terminavam em brigas violentas.

Na América, os povos Incas e os indios Potis e Brobds e Tupis no Brasil chamavam o
jogo Ara ou Mossarai, ambos significando brincadeira. O jogo da onca foi registrado como de
algumas tribos brasileiras como entre os Bororos. No Mato Grosso, os Manchineri, no Acre,
0s Guaranis em S&o Paulo. Era um jogo semelhante ao jogo de damas.

Com a Revolucéo Industrial (a partir de 1760) houve uma grande difuséo dos jogos de
tabuleiro, com as sociedades se organizando em centros urbanos e uma melhor organizacédo
do trabalho livre. O tempo ocioso se amplia e a possibilidade de producdo de jogos em massa
fez com que fossem produzidas versbes dos jogos classicos e novos jogos surgiram para
atender a um comercio e industria lucrativos com a cultura dos jogos.

Vaérios jogos de tabuleiro se tornaram muito conhecidos no mundo todo, como 0 jogo
da vida de 1860, e 0 Monopoly (conhecido no Brasil como Banco Imobiliario), de 1904. Eram
jogos de mecanica simples e s6 a partir de 1945, que os jogos de estratégia, com caracteristica
visual mais realista e complexa, ganharam mais forca e popularidade.

Froebel criou o0s jogos como brinquedos, como estratégia para seu jardim de infancia.
Em 1949, o jogo Detetive (Clue) fica famoso pela mecénica que apresenta de interacdo e
possibilidades de uso do raciocinio légico. War, de 1957, as batalhas ficticias por territorios
sdo definidas por lances de dados. Em 1960, os jogos de tabuleiro evoluem e surge um
mercado de profissionais e designers para a producdo agora mais profissionalizada. Na
Europa, a ideia de jogos de estratégias de construgdo, de aldeias e cidades ficticias, ganha um
numero de adeptos e fazem a vertente de jogo se ampliar pelo mundo.

Mesmo surgindo apds a Segunda Guerra Mundial, o0 RPG (Role Playing Game) so

vem fazer um grande sucesso em 1960, com o jogo O Senhor dos Anéis. O RPG é um jogo no
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qual os jogadores contam uma histéria de forma interativa e colaborativa, criando narrativas
surpreendentes com os jogadores assumindo 0s personagens ficticios, em mundos e aventuras
fantasiosas, nas quais a acdo e interpretacdo sdo guiadas por um mestre, que € um jogador sem
personagem.

Definindo um conceito geral do jogo, buscou-se um mais especifico, o de jogo de
tabuleiro. Lucchese e Ribeiro (2009) trazem a seguinte definicéo:

Estes jogos compreendem um plano jogavel e delimitado dividido em setores, e um
conjunto de pecas que podem ser movidas no decorrer do jogo. As pecas devem
estar associadas aos jogadores, sejam elas em forma ou cores. Os objetivos de cada
jogo de tabuleiro, assim como as estratégias vencedoras, podem variar
significativamente: conquistar as pecas de outros jogadores, conquistar um ou mais
territérios, pontos ou valores agregados. Entretanto, estes jogos geralmente podem
ser representados por jogos dindmicos de informagdo perfeita.

No site Guia Infantil, Laura Velez, em uma matéria intitulada Beneficios dos jogos de

tabuleiro para criancas, apresenta os seguintes tipos de jogos de tabuleiro.

Existem muitos tipos de jogos de mesa, h para todas as idades, para desenvolver
diferentes capacidades e para estimular os diversos interesses das criancas. Mas
todos eles tém algo em comum e que sdo extremamente divertidos.

— Jogos de estratégia. Jogos como o Xadrez, as Damas, 0 Conecta 4 ou até mesmo o
classico Domino ensinam as criancas a elaborar estratégias simples, marcar plantas ou
tomar decisdes, e que sdo perfeitos para estimular a autonomia de qualquer crianca.

— Jogos educativos. Embora o jogo de tabuleiro educativo mais conhecido é o
Trivial ha muitos mais no mercado que sdo mais divertidos. As criancas aprendem o
vocabulario com o Sracbble, geografia com o Turista, com o Risk se interessam pela
histéria ou fazem gala da sua criatividade com o Pictionary.

— Jogos de concentracdo. Alguns jogos de mesa sdo Otimos para melhorar a
memoria e a capacidade de concentragdo em criangas. ‘Simon diz’ ¢ um dos jogos
mais divertidos que as criancas devem prestar muita atencéo para ndo falhar e outros
jogos como ‘quem € Quem’ sdo Otimos para praticar as habilidades memoristicas e
de deducdo. Além disso, sdo 0s Quebra-cabecas variados e adaptados a cada idade.

— Jogos de azar. Em outros jogos de mesa, € 0 acaso ou a sorte, o verdadeiro
protagonista. Em alguns é também necessaria uma certa dose de estratégia, mas no
fundo o que conta é passar um momento emocionante jogando Ludo, a Oca, a
Serpentes e escadas ou ao Monopolio.

— Jogos de cartas. As cartas oferecem infinitas possibilidades de jogo, desde jogos
de memdria para 0s mais pequenos até ao pdquer para 0s mais inquietos, as cartas,
vocé pode jogar toda a familia em divertidas modalidades onde as risadas estdo
garantidas (VELEZ, 2015, s.p.).

Como beneficios proporcionados pelos jogos, Velez (2015) ressalta que o
desenvolvimento mental € um dos mais importantes, por ajudar no desenvolvimento
emocional, no ensino da convivéncia social e relacionamento interpessoal; além, é claro, do

divertimento e no estimulo a diversos aspectos da personalidade da crianga, como paciéncia, a
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concentra¢do, o raciocinio logico e abstragdo, a capacidade de deducdo, ampliacdo da
tolerancia, e em saber aceitar a derrota no jogo limpo e lidar com a frustracéo.

O professor Roger Tavares também alerta para outros beneficios dos jogos, no
desenvolvimento de competéncias (atitudinais, procedimentais e conceituais), como o0
autoconhecimento, a auto percepgdo, a criatividade, a critica, o0 empreendedorismo, 0 uso de
estratégias e taticas, além da comunicacdo escrita, verbal, gestual, de memorizacdo e
motivacdo, como saber ouvir e esperar, as habilidades: seguir regras, capacidade de sintese
como trabalho, cooperativismo, administracdo de tempo, risco, conflito a organizagéo,
planejamento, tomada de decisOes, lideranca, postura, respeito, cortesia, empatia e entusiasmo
e flexibilidade.

Enfim, os jogos além de uma diversdo também sdo uma fonte e um espaco de
disseminacdo e identificacdo de valores, éticas morais e sociais. Deste modo, 0S jogos
possibilitam a formacdo de sujeitos, com um olhar ladico, plural, coletivo, tecnoldgico e
filosofico, “uma pessoa interessada em diversdao e em aprender e, também compreender um
pouco mais sobre as muitas possibilidades que estes entretenimentos podem vir a lhes
oferecer” (TAVARES, 2006, p. 189).

Compreende-se que apesar das possibilidades de aprendizagens que 0s jogos podem
proporcionar, o papel do professor como mediador deste processo é de real importancia, pois
0s sujeitos ndo se formam sozinhos, a partir de certos momentos eles precisam de ajudas
externas, como ja foram citados os estudos de Vygotsky sobre zona proximal.

Nesta proposta pedagdgica de producdo de um jogo de tabuleiro de percurso de trilha
simples, de informacéo perfeita e que envolve a sorte com o objetivo de se chegar de um
ponto a outro. Porém, o importante serdo os conhecimentos, as diferentes cognicdes e
competéncias de aprendizagem e dindmicas que estavam presentes em sua producao/
confeccdo do jogo e sua aproximacdo com o ensino do desenho, que sdo abordados no
préximo capitulo.

“A arte substitui os jogos como ritual magico das sociedades tribais e facilitam ao
individuo permanecer & margem das pressdes materiais da rotina e das convencles, para
observar e interrogar, permitindo participagdo integral na sociedade” (MACIEL, 2004, p.
315). Para o autor, 0 jogo é uma espécie de paraiso artificial que, ao encontrar a arte, deixa de

Ser apenas um jogo para ser uma extensdo da consciéncia humana.
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CAPITULO 3 -0 DESENHO E O JOGO

3.1 REFLEXOES INICIAIS

O desenho, essa criagdo do espirito humano, que acompanha a evolugdo do homem
desde o principio, que ao capturar uma imagem e representéa-la desde a pré-historia busca dar-
Ihe um significado, agora também esta presente no ato de jogar e nos jogos, seja como
imagem riscada no chdo em diferentes brincadeiras populares, nas gravuras das cartas de
baralho ou nas imagens produzidas com o auxilio de programas de computadores em 2D e
3D, pois dentro da industria cultural dos games, o desenho exerce um papel de destaque,

como observou Maciel (2004, p. 312) em seu artigo O desenho nos jogos eletrdnicos.

O que distingue os jogos para computadores de outros géneros culturais, como
romance ou televisdo, é a preocupagao com o espago. Mais que agdes, acontecimentos
ou metas e, mais que a caracterizagdo e o tempo em muitos jogos podem ser parados,
0s games celebram e exploram a representagdo espacial como motivo central e razéo
de ser. E o desenho com forca total.

Entdo, 0 jogo, como todo conhecimento produzido, € o resultado de uma heranca
cultural transmitida de uma geracdo as geracGes futuras, nas mais diversas nuances. Da
mesma forma, acontece com o ato de desenhar: 0 homem adquire um poder ao capturar uma
imagem ou ao fazer um desenho nas pedras, ao desenhar um simples contorno da sua méo e
gravar isto em forma de uma imagem. Este ato simbdlico, repetido a cada vez que uma
crianca desenha, foi a resultante de um grande passo na conquista de nossa humanidade.

Todo novo conhecimento traz em si um novo poder. O poder da posse de algo novo e
as possibilidades de transformagfes ao usar isto em seu beneficio. Assim, ao conquistar o
poder de criar e reproduzir uma imagem e esta imagem carregar em si um conhecimento
cultural, social, estético, 0 homem joga-se ao seu destino apropriando-se deste novo poder.
Huizinga (2000, p. 79) se refere a este ponto, expressando que:

Para o homem primitivo as proezas fisicas sdo uma fonte de poder, mas o
conhecimento é uma fonte de poder magico. Para ele todo saber é um saber sagrado,
uma sabedoria esotérica capaz de obrar milagres, pois todo conhecimento esta
diretamente ligado a propria ordem cosmica.

Ao se jogar, existe um ato de se lancar ao desconhecido, & aventura, assumir outras
personalidades, conquistar novos espacos, ser livre, mesmo que de forma onirica. A

possibilidade de se criar novas narrativas para a vida, a fuga voluntaria da realidade € o que
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faz do ato de jogar uma experiéncia significativa. Como dizia Schiller, somente no jogo o
homem se torna verdadeiramente homem, completando sua humanidade (PETRY, 2014).

A Educacéo incorporou o0 jogo no processo de ensino-aprendizagem, pois, ao se jogar
quando se esta inserido no circulo magico, neste espaco caracteristico do jogo, se sonha,
imagina, se tem o poder de ser outro, de fazer algo além da nossa realidade cotidiana. Sobre
este espaco, no qual acontece o jogo, Huizinga (2000, p. 18) esclarece:

Verificamos que uma das caracteristicas mais importantes do jogo é sua separacdo
espacial em relagdo a vida quotidiana. E lhe reservado, quer material ou idealmente,
um espaco fechado, isolado do ambiente quotidiano, e é dentro desse espaco que o
jogo se processa e que suas regras tém validade.

A Educacdo e, particularmente, o processo de ensino-aprendizagem, tém incorporado
0 jogo a sua pratica. Realizar atividades com jogos pode estar presente na Educacgéo, no ato de
aprender e ensinar. Assim como 0 jogo, 0 processo educacional segue regras, sendo que cada
disciplina tem suas especificidades, suas formas préprias de conhecimento. Apesar disso, a
observacao, a experimentacdo e o raciocinio logico estdo presentes em todas as areas de
conhecimento. Vamos agora a um encontro entre o desenho e o jogo, formando uma parceria
de proposta pedagdgica que cria estratégias baseadas em suas dindmicas para desenvolver o

ensino do desenho.

3.2 DINAMICAS PRESENTES NOS JOGOS E O ENSINO DO DESENHO

Maciel (2004, p. 314) assinala relagdes entre o mundo infantil e o adulto e as

transi¢cOes da vida que se aproximam das acdes e atitudes de dindmicas do proprio jogo.

O jogo estd para a crianga assim como o trabalho esta para o adulto. Tanto no
mundo infantil ou no universo cultural do adulto acontecem transi¢des, que podem
originar conflitos no processo de aquisigdo e construcdes do proprio conhecimento.
E um processo que envolve viver, organizar, operacionalizar, elaborar, projetar,
construir e destruir em busca de novas configurac@es. Desconstruir para reconstruir
transformacdes estruturais no lugar das conjunturas. O caos e a ordem se alternando.
Talvez o ser humano crie e recrie porque necessite disso existencialmente.

A diversdo é um ponto de encontro entre o desenho e o0 jogo, como observou lavelberg
(2013, p. 47): “o desenho ¢ um jogo, escreveu Luquet, o que significa que, para desenhar, a
crianga reflete, intui, age com materiais em suporte e vive uma relagdo simbolica com seu

trabalho”.
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Esse pensamento, para Benjamin (2007, p. 102 apud CASTILHO, 2010, p. 540) é

expresso da seguinte maneira:

O divertimento era tido como um problema até anos recentes, relatos subjetivos do
prazer eram cortados dos objetivos intelectuais ditos como sérios. O entretenimento,
a diversdo, a recreacdo, o brincar, tudo isso é coisa séria, 0 jogo como elemento de
cultura é o que pode, sim, contribuir para o desenvolvimento social, cognitivo e
afetivo de nds seres humanos. A esséncia do brincar, do entretenimento, ndo é
apenas um fazer como se, mas um fazer sempre de novo é a transformacao da
experiéncia mais comovente em habito. Pois é 0 jogo, o brincar, e nada mais, que da
a luz todo habito. Entre o brincar e o jogar, Walter Benjamin aponta as vias de
ligacdo que os incluem na diregdo propria da repetigdo, em que o “de novo” € a
previsdo de uma trajetéria que ndo cessa, pois as criangas sdo exatamente assim
sempre querem brincar de novo. Na rotina diaria, comer, dormir, vestir-se, tomar
banho, estudar, devem ser inclusos uma maneira ltdica de fazer as coisas, para que
tudo ndo fique téo tedioso.

A evolucdo ndo tem receitas, ndo tem um sé caminho. Como no jogo, ela é uma
estrada aberta com muitas rotas. Assim, a cada jogada se abre um novo caminho da busca do
homem pelo desejo do conhecimento. O ato de brincar e de se divertir esta envolto em
atividades cognitivas muito mais complexas que s6 a propria diversdo. Jogar € uma forma de
comunicagdo contemporanea que transforma os sujeitos que jogam. E também um ato que
interage com suas vidas além do tempo dedicado ao proprio. Quando se joga o jogo, abrem-se
possibilidades de entendimento e interpretacdo de uma maneira mais holistica sobre sua
prépria existéncia.

Os jogos educam a sua maneira e o desenho também. Ambos séo elementos presentes
na constituicdo da cultura de nossos alunos. Vamos buscar aproximagdes estudando o
fendmeno da gamificacdo. O termo gamificacdo compreende a aplicagdo de elementos de
jogos em atividades de ndo jogo. Vamos compreender a gamificacdo como uma estratégia
metodoldgica que utiliza situacfes, sistemas e elementos de jogos em outros contextos e
atividades que ndo séo jogos.

Segundo alguns autores esse termo foi cunhado pela primeira vez pelo pesquisador
britdnico Nick Pelling. A gamificagdo consiste em utilizar a mecénica dos jogos em atividades
que nao estdo dentro do contexto dos jogos (MEDINA, 2013; SALEN; ZIMMERMAN, 2012;
McGONIGAL, 2011 apud ALVES; MINHO; DINIZ, 2014).

Na visdo de Kapp (2012 apud ALVES; TEIXEIRA, 2014, p. 131), gamificar algo “¢
usar mecanicas, estéticas e caracteristicas dos jogos para envolver e motivar as pessoas a

aprender e a resolver problemas”.
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Alves (2012 apud ALVES; TEIXEIRA, 2014) propde que levar jogos a sala de aula
ndo consiste em apenas oferecer um elemento ludico aos alunos, mas formas definitivas de
aprendizado. A autora enfatiza 0 uso de jogos para a aproximacéo do ensino ao mundo do
aluno e questiona: “Quanto ainda precisamos caminhar para compreender que o ludico deve
estar presente nas situacOes de aprendizagem? Que a escola deve se constituir um espaco de
prazer? Que devemos nos aproximar do universo semiético dos nossos alunos?” (p. 134).

Este trabalho se propde exatamente a isso. Criar envolvimento e engajamento dos
alunos, motivando-os a desenhar, facilitando o processo de aprendizagem do desenho através
da gamificacéo, estimulando-o a aprender com autonomia, divertindo-se, apropriando-se do
conhecimento com ludicidade através das dinamicas dos jogos.

Nesta experiéncia de organizacdo de uma proposta pedagogica, de constru¢do de um
jogo de tabuleiro, buscou-se resolver um problema relacionado a um grupo especifico, alunos
desmotivados ao ensino do desenho; e explorando suas experiéncias em formas de narrativas
visuais que contribuirdo para a construgéo de conhecimentos, envolvendo emocionalmente os
alunos na realizacdo de uma sequéncia de tarefas e atividades, na qual pretendemos, com a
gamificacdo, contribuir e obter mais engajamento e motivacdo que desenvolva a participacao
dos alunos no processo de aprendizagem de maneira mais ativa.

Zichermann e Cunningham (2011 apud BUSARELLO; ULBRICHT; FADEL,
2014, p. 16):

Compreendem que ambientes que interagem com as emogdes e desejos dos usuarios sao
eficazes para o engajamento do individuo. Salientam que através dos mecanismos da
gamificacdo é possivel alinhar os interesses dos criadores dos artefatos e objetos com as
motivagBes dos usudrios. Quanto aos elementos que contribuem para a motivagéo do
individuo, identificam dois tipos: as intrinsecas e as extrinsecas.

No caso dos jogos, as motivacdes intrinsecas sdo baseadas nas mecanicas, dinamicas e
estéticas dos ambientes e sistemas. E fazer bom uso destas mecanicas de jogos em um
ambiente de gamificacdo, sera o principal fator para o sucesso da sua utilizacdo
proporcionando um ambiente ladico e motivacional, criando situacdes fantasiosas, objetivos
claros, orientacdo, desenvolvimento de habilidades, estimulos e aprendizagem.

Conforme Zichermann e Cunningham (2011 apud BUSARELLO; ULBRICHT,;
FADEL, 2014), no caso dos jogos, 0s comportamentos intrinsecos estdo baseados nas
relacdes:

— Mecénicas: sdo as regras de um jogo. Um conjunto de processos basicos e técnicas

que quando usadas corretamente garantem um bom resultado no jogo. E na prética, o
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funcionamento do jogo. Sdo as orientacOes das acOes que permitem, guiam e controlam os
acontecimentos. Elas orientam as acdes dos jogadores em uma direcdo desejada delimitando
que o jogador pode ou ndo pode fazer dentro do jogo, sdo as ferramentas que favorecem a
interacéo do sistema e a capacidade de produzir respostas estéticas significativas dos jogadores.

— Dinamicas: séo as respostas as interacdes entre as mecanicas dos jogos e o jogador.
Sao os temas em torno do qual o jogo se desenvolve e dizem respeito as emoc6es do jogador
durante essa interacao.

— Estéticas: é a resposta emocional dos jogadores. Dizem respeito as emogdes do
jogador durante a interagdo com o outro jogador, e esta relacdo resulta de relacOes entre as
mecanicas e as dindmicas dos jogos que levam as emoc¢6es do jogador. Seus elementos séo: a
sensacdo, a fantasia, a narrativa, o desafio, a interatividade, a descoberta e a submissao.

Os autores Werbach e Hunter (2012 apud COSTA; MARCHIORI, 2016)
identificaram trés tipos de elementos (dindmicas, mecanicas e componentes) como categorias
aplicaveis aos estudos e desenvolvimento da gamificagdo. Estas categorias “sdo organizadas
em ordem decrescente de abstracdo, de modo que cada mecanica se liga a uma ou mais
dinamicas, e cada componente a uma ou mais mecanicas ou dinamicas” (p. 48). Assim sendo,
0s componentes se definem como aplicacfes especificas visualizadas e utilizadas na interface
do jogo. Este é o nivel mais concreto dos elementos de jogos e, assim como uma mecanica se
liga com uma ou mais dinamicas, varios componentes podem fazer parte de uma mecéanica. O

Quadro 2 traz tais categorias € seus niveis.

Quadro 2 — Categorias aplicaveis aos estudos e desenvolvimento da gamificacéo.

CATEGORIAS NIVEIS
Dinamica RestricBes, Emogdes, Narrativa, Progressao e Relacionamentos.
Mecanica Desafios, Chance, Cooperacdo e competicdo, Avaliacdo (Feedback), Aquisi¢do de

recursos, Recompensas, Transagdes, Turnos e Vitoria

Conquistas, Avatar, Emblemas/medalhas, Boss, Cole¢des, Combate, Contetdos
Componente desbloguedveis, Presentes, Ranking, Niveis, Pontos, Missdes, Grafico Social, Times e
Bens virtuais.

Fonte: Traduzido com adaptacdes de Werbach e Hunter (2012).

A utilizacdo da ldgica e das metodologias presentes nos jogos para servir outros
propoésitos além do jogo como no caso da gamificacdo, na busca por tornar conteudos
complexos em materiais mais acessiveis facilitando o processo de aprendizagem, de modo a
desenvolver um maior engajamento, aqui compreendido como um sentimento de conquista,
de vontade de continuar realizando uma tarefa, focado resolvendo um problema, encontra na

teoria flow bases para sua aplicacao.
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O conceito de Flow, formulado pelo psicélogo Mihaly Csikszentmihalyi (Croécia,
1934) foi criado a partir da definicdo do estado em que as pessoas se envolvem em
determinadas atividades a ponto de nada mais ao seu redor apresentar importancia, pois a
prépria experiéncia proporciona prazer e uma sensacao agradavel de felicidade.

Em suas pesquisas, Mihaly buscou descobrir atividades cotidianas que causavam
felicidade nas pessoas, procurava compreender em que situacdes a motivacdo tornava-se um
valor de felicidade maior que o retorno financeiro ou material. E conforme o pesquisador a
realizacdo de atividades que produzem a sensacdo de prazer ao individuo oferece também a
sensacdo de descoberta, que leva a pessoa para uma nova realidade, que ele chamou de Flow
(fluxo); e para atingi-lo, o individuo vivencia algumas emocdes de acordo com o desafio e a
habilidade.

Dessa forma, o pesquisador aponta sete caracteristicas que se fazem presentes quando

a pessoa esta em Flow. S&o elas:

Foco e concentragio; Extase: sensacdo de estd fora da realidade, do dia a dia;
Clareza e feedback: motiva a continuar; Habilidades: competéncias para resolver
coisas; Crescimento: alegria do éxito; Perda da sensacdo de tempo; Motivacdo
intrinseca:  uma  experiéncia  autotélica, um fim em si  mesmo
(CSIKSZENTMIHALY], 2004, p. 47).

Essas caracteristicas fazem com que as pessoas inseridas nessas dindmicas sintam-se
desafiadas o suficiente para que fiquem excitadas, em Flow, ou no controle da situacdo ao se
envolverem com a tarefa. E o processo da aplicacdo da gamificacdo interage com ela
contribuindo para a melhoria e desenvolvimento do engajamento e da motivacéo das pessoas
proporcionando uma aprendizagem mais significativa.

Outro fator de jogo presente na gamificacdo € a construcdo de narrativas, e por ser o
jogo uma forma narrativa, Gordon (2006 apud BUSARELLO; ULBRICHT; FADEL, 2014, p.
23) destaca que “ambientes narrativos exploram historias de experiéncias, € essas
experiéncias sdo fundamentais para constituir a memoria, a comunicacdo e 0 proprio
conhecimento dos individuos”.

Schmitz, Klemke e Specht (2012 apud BUSARELLO; ULBRICHT; FADEL, 2014, p.

22) destacam que os elementos bésicos do jogo: personagem, competicéo e regras de jogos:

S&0 necessarios quando a gamificacdo é aplicada a contextos de ensino, com efeito
direto no processo de aprendizagem do individuo. Como exemplo: o personagem
permite a identificagdo com o estudante; a competicdo favorece o foco e a atencdo
dos alunos; e as regras do jogo propiciam um ambiente de imersdo favoravel ao
envolvimento do estudante no contexto de aprendizagem.
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Na proposta de criagdo de um jogo de tabuleiro como percurso da casa dos alunos até
a escola, tanto os elementos basicos dos jogos e as narrativas tém um papel fundamental. Eles
buscaram, em imagens, construir conhecimentos dentro de um ambiente, que € o cenério das
suas vidas, e terdo eles mesmos como personagens desta aventura.

Argumentando a favor da obrigatoriedade do ensino da Arte, Ana Mae Barbosa
concedeu, em 2016, uma entrevista a Carlos André Moreira, na qual critica a intencdo da
proposta da nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), do Ministério da Educacdo, de
retirar a obrigatoriedade da Arte no Ensino Médio, o que infelizmente aconteceu. Ela

argumenta como a arte desenvolve a inteligéncia.

Em primeiro lugar, ali ndo tem certo e errado, tem mais e menos adequado. Em
segundo: estimula o racional e o afetivo, especialmente na adolescéncia. Garotas e
garotos de 15, 16, 17 anos, onde vao fazer a sua formacdo emocional? Com a arte.
N&o tem outra &rea na escola que desenvolva a capacidade emocional das pessoas
dessa forma. Outra coisa: percepg¢do visual. Como a minha area é de artes visuais,
tenho estudado muito o desenvolvimento da percepcdo visual, que é importante
desde a alfabetizacio até a insercdo no mundo. E importante vocé perceber o mundo
ao redor, ser capaz de desenvolver a capacidade critica para analisar esse mundo e
dar respostas criadoras as necessidades e as criticas que vocé faz. Séo trés fungdes
fundamentais que s@o incrementadas pelo ensino da arte: percepcdo, capacidade
critica e resposta criadora (BARBOSA, 2016, s.p.).

Ana Mae Barbosa continua a sua defesa buscando em pesquisas, argumentos de ordem
objetiva e racional, tdo ao gosto dos burocratas, em detrimentos dos beneficios emocionais
mais comumente utilizados para se valorizar a arte nas escolas. Ela buscou reforgos e
pesquisas que comprovassem a necessidade da arte na escola em todos os niveis, e foi
encontrar nas pesquisas de um pesquisador da Califérnia, James Catterall, que ao compilar
dados de outras pesquisas, fez um trabalho acerca da importdncia da arte para o
desenvolvimento da inteligéncia, principalmente baseado na medida pelo teste de Ql,
comprovando que mesmo para este teste a arte € importante. Observou, também, que o
desenvolvimento mental adquirido nas atividades e praticas artisticas pode ser transferido para
outras areas do conhecimento, apresentando melhoras nos resultados da aprendizagem dos
estudantes (MOREIRA, 2016).

Nas pesquisas sobre as artes integradas, que ndo podem ser confundidas com a
perversa polivaléncia, mas que tem cada arte o seu professor e todos trabalhando
interdisciplinarmente, foram comprovados avancos individuais e coletivos em autoconfianca;
melhora do autoconceito; capacidade de assumir riscos; concentracdo de atencéo;

perseveranca; empatia pelos outros; autoiniciacdo a aprendizagem; persisténcia em tarefas
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dificeis; aprendizagem autoral; habilidades de colaboracéo; lideranca; evasdes reduzidas;
aspiracdes educacionais mais altas e habilidades de pensamento de ordem superior.
Em relacdo ao Desenho, Barbosa (2016) expde que as pesquisas de James Catterall

chegaram a concluséo que:

O estudo de desenho aumenta a qualidade de organizacdo da escrita; raciocinar
sobre arte desenvolve a capacidade de raciocinar sobre imagens cientificas; a analise
de imagens da arte propicia a capacidade de leitura mais sofisticada, interpretacéo de
textos e inter-relacionamento de diferentes textos (BARBOSA, 2016, p. 02).

Na Revista Observatério Itat Cultural, Barbosa (2018) reforca esses argumentos quando
traz os resultados de uma pesquisa desenvolvida por James Catterall sobre as artes e a
transferéncia de aprendizagem com informacoes a respeito do ensino de artes e seus resultados

sociais e académicos, destacando-se as capacidades cognitivas e motivacdes para aprender.

Experiéncia intensiva nas artes: autoconfianga; tomada de risco; atencdo;
perseveranca; empatia pelos outros; autoiniciagdo; persisténcia na tarefa;
apropriacdo do aprendizado; competéncias de colaboracdo; lideranca; redugdo das
taxas de evasdo; aspira¢fes educacionais; competéncias de pensamento de ordem
superior (BARBOSA, 2018, p. 71).

E quando existe um espaco que torne o ambiente escolar rico em artes, amplia-se a
“criatividade; engajamento/assisténcia; gama de desenvolvimento pessoal e social”. E,
especificamente sobre desenho, tem-se como capacidades cognitivas: “contetdo e
organizacdo da redacdo; competéncias para leitura/interpretacdo de texto; raciocinio sobre
imagens cientificas; e prontidao de leitura” (BARBOSA, 2018, p. 70-71).

Barbosa (2016, p. 02) salienta ainda que:

A leitura do discurso visual, que ndo se resume s6 a uma analise de forma, cor,
linha, volume, equilibrio, movimento, ritmo, mas principalmente é centrada na
significacdo que esses atributos em diferentes contextos conferem a imagem, € um
imperativo da contemporaneidade.

No trabalho de pesquisa, com énfase nas artes visuais, buscou-se oferecer ao aluno
uma experiéncia de construcdo de conhecimentos com significado, na realizagdo de mapas
que sdo redes de encontros fruto da emocdo e da inteligéncia dos alunos engajados nesta
proposta. Também se observou nos resultados das pesquisas que elas demonstraram uma
grande aproximacao entre os objetivos de uma experiéncia gamificada, na qual os elementos

de jogos sdo usados em outros processos de nao jogo.
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Essas dinamicas estdo inseridas muitas vezes sem a percepcdo dos alunos de seu
conhecimento, mas sim do professor, que fara uso delas de forma ludica e criativa, para que
ao “aprender” desenho, os alunos nao sintam a pressao que, as vezes, uma técnica provoca.

Segundo Ana Mae Barbosa a arte pode beneficiar até a alfabetizacdo da escola. Em
uma entrevista a jornalista Paula Peres, publicada na Revista Nova Escola de 10 de setembro
de 2019 ela faz uma critica a0 modo como a arte e o0 desenho séo utilizados em sala de aula,

comentando que:

No Brasil, preocupa-se com a integracdo da Arte a outras disciplinas de Linguagens
no curriculo do Ensino Médio. Quando eu vejo o discurso da interdisciplinaridade,
isso ndo deve ser restaurante de prato feito, em que se entrega para o cliente um
pouco de arroz, um feijdo aqui e uma carne la. A interdisciplinaridade ¢ feita entre
especialistas das areas, que se organizam em projetos. O que vai acontecer é a Arte
ficar no fim de uma aula de Geografia, que certamente vao mandar desenhar mapa, 0
que ja é uma obviedade terrivel. Uma aula de Histéria, e certamente vao mostrar
algumas imagens histdricas, e isso ndo é interdisciplinaridade, isso é apenas um
instrumento para melhorar e ativar a aprendizagem. E diferente de aprender
verticalmente a Arte (PERES, 2019, s.p.).

Barbosa (apud PERES, 2019) comenta ainda que James Catterall encontrou estudos
gue mostram que o desenvolvimento intelectual na Arte é transferivel para outras disciplinas.
Uma delas mostrou que a pratica do desenho desenvolve a capacidade nas pessoas de
relacionar 3 textos de diferentes temas. “Isso € uma coisa fantastica, pode ser explorada em
qualquer area”.

O desenho é pensamento visual, e este provoca processos mentais que provam que ha
transferéncia de aprendizagem da arte, ou seja, desenvolvidas em atividades artisticas para
outras areas. E continua Barbosa (apud PERES, 2019) “tudo isso mostra que a Arte tem um
papel importante”. No Brasil, entre os anos 20 e 50 o desenho teve um papel muito importante
na escola. E comenta ainda sobre a dificuldade de se aprender desenho, dizendo: “olha, veja a
dificuldade que €, no desenho de observacdo, vocé passar duas dimensbes para trés
dimensdes. E um processo dificil do ponto de vista intelectual, da inteligéncia”.

Esse ponto de dificuldade na aprendizagem do desenho também ja havia sido
observado por Wilson e Wilson (1982 apud LA PASTINA, 2013, p. 104) quando explica que:

A nossa percep¢do visual diaria ndo é facilmente convertida em programas de
desenho. As percepcoOes didrias sdo por demais complexas e estdo acima de nossa
capacidade de memoria. Por isso ao desenhar é mais fécil recordar-se de outros
desenhos, de imagens bidimensionais. Se a paisagem do entorno ndo aparece nos
desenhos das criangas da escola rural, tal fato deve-se entdo a natureza da percepgao
e da memodria.
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As dinamicas séo assim descritas:

— Regras: o respeito as regras € um dos conceitos fundamentais do jogo. Elas
estabelecem as acOes, a autonomia dentro do jogo de cada participante.

Para Huizinga (2000), o jogar possui uma relacdo essencial propria para com o que €
sério. Todo aquele que joga sabe por si préprio que 0 jogo nao € nada mais que um jogo e que
se encontra em um mundo determinado pela seriedade dos fins. Gadamer (1997 apud PETRY,
2014) acrescenta comentando que: “o jogar s6 cumpre a finalidade que lhe ¢ propria quando
aquele que joga entra no jogo. Quem nado leva a sério 0 jogo é um desmancha-prazeres”.
Conforme Castilho (2010) é importante que se tenha seriedade ao participar da atividade de
jogar, para que todos os envolvidos com a atividade tenham o melhor aproveitamento dela.

O respeito as regras € essencial ao jogo e no desenho também. Conhecer as regras do
uso e possibilidades de cada material é essencial para se alcancar resultados mais satisfatérios.
No caso do desenho de observagdo, tem que ter uma concentracdo em observar o0 modelo, ver
com detalhes, ter uma ideia de proporgéo entre suas partes, saber enquadrar, ver 0s contrastes
de luz e sombra ou os contornos, ter uma sequéncia de acGes organizadas para sua feitura,
como esboco, proporcao, arte-final entre outros.

Os beneficios dos jogos de tabuleiro sdo derivados principalmente do fato de que estes
exigem que o cérebro se mantenha concentrado durante um longo periodo. E é a concentracao
um dos pilares fundamentais para 0 bom funcionamento cognitivo. Cada um de nds deve ser
capaz de manter o foco durante 50 minutos, com uma diminuicdo natural na concentracao
depois de cerca de 20-30 minutos (FLORIOS, 2014).

Ainda tendo a entrevista de Ana Mae Barbosa a Paula Peres como referéncia, embora
ela também tenha falado também sobre a arte, seu dizer, se enquadra no desenho.

Eu tenho poucos anos na minha frente agora, eu ainda tenho pelo menos dois temas
de pesquisa que eu quero desenvolver. Um deles é o problema da criatividade
modernista e da criatividade pos-moderna. A criatividade modernista enfatizou a
producdo de multiplas respostas, que € a fluéncia e a originalidade, sabendo que
existiam outros processos. Mas a criatividade pos-moderna enfatiza principalmente a
flexibilidade, a mudanca de categoria (BARBOSA apud PERES, 2019).

Kishimoto (1992, p. 115) define flexibilidade como “a auséncia de pressao do
ambiente cria um clima propicio para investigacbes necessarias a solugdo de problemas.
Assim, brincar leva a crianga a tornar-se mais flexivel e buscar alternativas de acdo”. Também
entendido como uma atitude, neste caso, voltada a resolugdo de problemas e conflitos de

ordem visual.
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Existe até um teste de flexibilidade: uma pagina com 16 circulos e vocé tem que
completar objetos. A pessoa fluente vai, por exemplo, fazer assim: panela, boca de
fogdo, ovo. Sdo redondos da mesma categoria. Uma pessoa flexivel vai fazer ovo,
botdo e roda de bicicleta, por exemplo. Muda completamente de categoria. Agora o
equilibrio entre essas duas € que torna o individuo mais criativo ou ndo (BARBOSA
apud PERES, 2019).

Acredita-se que ela se referia a um exercicio proposto por Munari, designer e autor de

varios livros, que atualmente trabalha em uma faculdade de design.

Esses mundos, o moderno e o p6s-moderno, se ligam pela flexibilidade e fluéncia,
mas um esta pensando em originalidade, e o p6s-modernismo ja ndo pensa mais em
originalidade. Pensa em adequacdo, e ai destaca a elaboracéo, porque a elaboracéo
vai fazer com que vocé, pela necessidade, va mudando a fung¢do de um objeto ou o
préprio objeto. S6 que eu ndo sei ainda como fazer isso para provar o que eu estou
dizendo (BARBOSA apud PERES, 2019).

Nos jogos de tabuleiro e nos jogos de grupo, as memorias verbais e visuais sao
naturalmente envolvidas e necessarias por causa das proprias regras dos jogos, para prever 0s
movimentos dos adversarios, para projetar seus proximos passos e para raciocinar sobre a
realizacdo destas atividades. Exige uma flexibilizacdo de tomada de decisGes, uma acdo do
cérebro, juntamente com uma pitada de intuicdo, o que nos permite avancar no sentido de
alcancar o melhor resultado quando nds jogamos.

— Motivacdo: em Elementos do design de videojogos que fomentam o interesse
dos jogadores, Zagalo, Carvalho e Aradjo (2016) apresenta um estudo de Deci e Flaste
(1996) no qual:

(...) elencam trés varidveis necessarias a sua obtengdo: «autonomia», «competéncia»
e «relacionamento». Ou seja, para garantir um individuo motivado, precisamos de
Ihe conferir autonomia, oferecer a liberdade de escolher o seu caminho; precisamos
garantir que o objetivo esta ao alcance das suas capacidades, ndo sendo demasiado
facil, nem demasiado dificil, e, por fim, garantir a existéncia de uma relacéo entre o
motivado e 0 motivador ou o grupo de pessoas que suporta o objetivo da motivagao.
Quando estas trés varidveis se cumprem, o nivel de motivacdo atinge o seu ponto
mais elevado, deteriorando-se sempre que uma destas variaveis ndo é cumprida. De
certo modo, todos estes trés elementos sdo ja levados em conta na teorizagdo de
Vygotsky, quando se define o estado de autonomia da crianca, a sua propenséo para
seguir o novo e, por conseguinte, define o desenho da exigéncia de competéncias
numa base ancorada por um relacionamento com um tutor ou pares. A SDT € assim
uma nova abordagem a ZDP, abstraida da idade, mais focada no processo do que no
sujeito (DECI; FLASTE apud ZAGALO; CARVALHO; ARAUJO, 2016, p. 175).

Destaca-se aqui um ponto em comum a proposta pedagdgica apresentada, ou seja, 0
desenho se modifica com atuacdo do professor, criando as sequéncias de desenho que

possibilitam aos alunos desenvolverem seu grafismo pessoal com autonomia. A forma como
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sdo planejadas as atividades possibilitam que cada aluno crie sua propria solugdo, busque
competéncia em habilidade e pensamento para buscar solucdes, e quando necessario, tenha a
cooperagao entre seus pares ou com seu professor.

— Divertimento e a superacdo de desafios: no desenho, a imersdo também se
apresenta. Desenhar faz a pessoa esquecer-se do mundo, sendo uma diversdo, ou sendo
encarada como uma tarefa a ser realizada. Desenhar é muito simples, mas também pode ser
muito dificil, e muitos desistem de desenhar, exatamente por ndo superarem certas técnicas ou
procedimentos mais complexos, porém, se isso se torna um habito, pelo gosto, ou pela
superacdo de desafios, o envolvimento das pessoas com a arte, a “contaminagdo” como
Barbosa se refere, s6 tem a aumentar, porque ela é alimentada.

Com a arte “¢ preciso se alimentar sempre de arte, buscar por ela”. Age assim uma
pessoa contaminada pela arte, como um habito, como um jogo. Depois se repete buscando
novamente sentir a mesma sensacao e emogao que provocou um gozo ao fazer e da repeticdo
e geracdo de um habito. Entdo fazer arte, como um jogo, se torna um alimento a ser
consumido frequentemente.

Ou seja, busca-se o aprender arte com satisfacdo, por meio de propostas que
estimulem o pensar, o fazer e a critica sobre a mesma. Levando-se em conta a aprendizagem
particular de cada aluno, a abordagem refere-se aos objetos que ndo séo feitos,
necessariamente, para produzir informagdes, mas sim, produzir experiéncias que provoquem a
construcdo do conhecimento. Objetos de aprendizagem, participativos e artesanais, que
interessem e estimulem a criatividade dos estudantes e, logo, ndo existiria um jogo Unico, mas
sim varios jogos desenvolvidos pelos alunos, desde o planejamento, passando pela criacdo das
regras, pela construcdo dos tabuleiros e pecas, até a execu¢do dos mesmos.
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CAPITULO 4 - PROPOSTAS PEDAGOGICAS

4.1 REFLEXOES INICIAIS

A proposta pedagOgica a ser apresentada foi ancorada em 4 (quatro) eixos que
surgiram com o desenvolvimento da pesquisa. Sao eles:

1. A heranca cultural do aluno;

2. A estetica da formatividade de Pareyson;

3. Teoria flow e a estética do divertimento;

4. O desenvolvimento do grafismo pessoal/ solugdo de problemas.

(1) A heranca cultural do aluno é um termo usado por Ana Mae Barbosa, que sendo
professora de um ensino da arte voltado para a escuta e dialogo, considera a escola como um
espaco de aceitagdo do saber popular, mas ndo da excluséo de saberes, onde a meritocracia de
um saber erudito se impde, ndo podendo ser o palco da vaidade e preconceito de um so tipo de
saber; e sim, para facilitar e ouvir historias, uma oportunidade para abrir espacos para vozes
emergentes.

(2) A formatividade como uma agdo do fazer como fator de arte, de éxito, de prazer
estético, em que gestos, valores e producbes de objetos estéticos se fazem presentes na
construcdo dos grafismos pessoais como uma identidade propria. Neste contexto, o desenho
se apresenta como tendo mais tempo e mais espaco em sala de aula, mais tempo para realizar,
para a producdo de imagem, o fazer e o executar.

Acredita-se que a proposta pedagogica de criacdo de um jogo de tabuleiro tenha um
diadlogo com a estética da formatividade. Em Os Problemas da Estética, Luigi Pareyson busca
outro caminho para a estética, aléem da contemplacdo, no qual o foco se encontra nos
resultados, aproximando-se mais de uma estética que valorize os processos envolvidos no
fazer artistico, buscando desvelar a beleza da obra de arte enquanto materia formante. Nas
palavras do autor, era mais que tempo, na arte, de colocar a énfase no fazer mais que
simplesmente contemplar (PAREYSON, 1993, p. 09 apud CESCA; SCHROEDER, 2013).

O sujeito do jogo é o proprio jogo. O sujeito da formatividade é o proprio sujeito
enquanto matéria formante. E o processo formativo é um dos estagios de uma obra de arte
enquanto matéria formada. O principio do fazer inventado vislumbra ndo apenas um
resultado, mas um éxito (riuscita) algo que ndo sé encontrou o seu préprio preceito, mas o
fundamental, o melhor. (GADAMER, 1997; PAREYSON, 1993 apud SILVA, 2013).

Nas palavras de Silva (2013, p. 276):
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No entanto, isto ndo impede que a arte tenha éxitos que a transcendam, seja
quanto ao uso dos seus produtos (que podem servir como instrumentos da vida
cotidiana, ter funcdes decorativas); seja quanto ao seu significado. Em jogo
estdo os sentimentos do artista, os seus valores, a sua visdo do mundo, nada mais
que a realidade humana. Vale dizer, a arte concentra-se em si, tornando-se um
fim em si mesmo; a formatividade, na realidade, néo sd lhe reflete os conteddos,
mas vislumbra um modo irredutivel, especifico, como modo de formar, como
modo feito forma, como estilo. E neste ponto que a arte revela ser um evento
essencialmente interpretativo, e a0 mesmo tempo um acontecimento de esséncia
ontolégica. Sendo um evento interpretativo, o seu produto é oriundo da
interpretacdo que o artista faz da propria matéria; ndo vive a ndo ser na
interpretacdo que se oferece, resultado de um verdadeiro ato interpretativo, que é
0 processo artistico. Se o artista continuamente julga.

A evolucdo do grafismo pessoal que desejamos ver nos alunos é uma ideia, € o seu
éxito, a sua interpretacdo naquela obra feita. O fazer humano é voltado para a formacgéo e um
proceder por tentativas incessantes, pondo a prova as novas possibilidades de encontrar aquela
precisa e reconecta-la moldando-a. N&do se trata de uma férmula prevista, mas de uma feitura
que devolve a arte o que Ihe pertence. Analisando a obra de Pareyson, a filésofa Iris Silva
(2013) observou que a arte contém um fim em si préprio, pressupondo que:

Naturalmente, existem outros desenvolvimentos e interpretacfes, contudo, no
segundo capitulo, analisando a teoria da formatividade, como cerne de nossa tese,
sustento que esta teoria nasceu e se desenvolveu em solo interpretativo e insere-se
nesta caracteristica peculiar, desenvolvendo uma concepgao de arte como um fazer
que, enquanto faz, inventa 0 modo de fazer. Este acontecimento foi denominado por
Pareyson, de formatividade. Nem todo fazer é formativo; o é aquele que ndo se
limita apenas a executar algo ja idealizado ou a realizar um projeto ja estabelecido,
aplicando uma técnica ja predisposta ou seguindo modelos ja formados. Estou
falando de um fazer que, no curso mesmo do seu operar, inventa 0 modus operandi e
define o teor da obra durante a sua feitura; concebe-a executando-a, projeta-a no
mesmo ato que a realiza. No fazer estd contida a relacdo que se estabelece entre o
objetivo e a atividade que se persegue. Esta atividade é baseada em regras de
aperfeicoamento destinada a busca do éxito, ndo obstante, no formar se inserem, em
cada ato de feitura, a reinvencdo e a descoberta, retiradas fora do processo em ato
para concebé-la, figura-la, inventa-la, ajustando-a a necessidade de adaptar aquela
obra em particular (SILVA, 2013, p. 274).

E interessante a opinido de Isoda (2013), que também reflete com relacdo a essa
estética da formatividade e como relaciona essas caracteristicas tambem presentes nos jogos,

arte e desenho em aproximagao.

Portanto, 0 que o autor buscou teorizar em seu trabalho é uma estética da
formatividade, que concebe as obras de arte como organismos vivendo de vida
propria dotados de legalidade interna, e que propde uma concep¢do dindmica da
beleza artistica. Neste contexto o acaso surge como um fator inevitavel no processo
de desenhar, pois, o embate dos diversos procedimentos envolvidos ndo permite
qualquer previsibilidade no fazer desenho. Temos as intengfes o conhecimento, 0s
desejos. Temos a percepcdo, o olhar, os limites do corpo, a mdo, o gesto, a
materialidade do desenho, entre tantos outros fatores, elencéveis, envolvidos
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simultaneamente e em constante relagdo dialética, de modo que o resultado desse
processo nunca estara sob total controle de quem desenha (ISODA, 2013, p. 46).

(3) Tavares (2006) nos apresenta as teorias do flow, que, segundo ele, contribuiu de
forma pioneira para a compreensdo do conceito de felicidade e da criatividade. Esta teoria

descreve que:

A habilidade de uma pessoa, assim como a dificuldade em realizar uma tarefa, estédo
relacionadas. Isso resulta em diferentes estados cognitivos e emocionais. Se o
individuo detém pouca habilidade e a tarefa é muito dificil, a pessoa tende a ficar
ansiosa. Se a tarefa é muito facil e a habilidade muito elevada, as pessoas ficam
aborrecidas pela falta de desafios. Quando habilidade e dificuldade seguem de forma
mais ou menos proporcional, as pessoas entram no estado de Fluxo (TAVARES,
2006, p. 04).

Flow também pode ser visto como imersdo ou participagdo em uma atividade; a
sensac¢do de atencdo plena, envolvimento e sucesso. Por meio do Flow muitas vezes
as pessoas podem experimentar uma forte sensacdo de descoberta, um sentimento
criativo de estar em uma nova realidade, podendo levar a pessoa para alcangar niveis
mais altos de desempenho, com extremo foco de atengdo e consciéncia (TAVARES,
2006, p. 22).

Os jogos, sendo uma cultura popular, atualmente multimidia diversificada, € como
uma colcha de retalhos que o prazer virtual e estético fluem como um fluxo em busca de
divertimento e da superacédo de conflitos que se encontram em diferentes tipos de hipermidia.

(4) O grafismo pessoal: partindo da forma “mais simplista” que todos ja possuem,
como, por exemplo, do desenho de palitinho para representar a forma humana, vamos entao
propondo atividades que desenvolvam esse saber ja adquirido e levar a uma modificacdo dos
esquemas ja incorporados. Sdo diferentes de desenhos que possibilitam uma mudanca de
percepcao, de modo que os alunos vao, aos poucos, adquirindo um conforto que ndo tinham.
Ao conhecer melhor alguns elementos da linguagem visual e ao buscar criar e construir novas
imagens esse medo de ndo aceitar o desenho, esse “eu ndo Sei desenhar”, vai aos poucos,
sendo substituido pelo “eu posso fazer esse desenho”; e o desenho que eu faco ¢ legal, eu
gosto de fazer, eu vejo significado nele, eu me vejo nele, demonstra que foi superado o
blogqueio que se tinha.

Essa € a ideia, mostrar que objetos, cena do cotidiano, de uma simples cadeira, um
lapis que a pessoa tem em sua mochila, como 0s moéveis que tem em casa etc. sdo motivos
para se desenhar, sdo elementos visuais carregados de uma historia, na sua confecgédo, de um
lado afetivo, que estdo presentes em suas vidas. S&o tambem produtos de um pensamento, de

um fazer artistico desenvolvido a partir de uma atividade e uma producéo estética.
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O professor de uma concepcdo processual e construtivista deve ter a paciéncia para
ouvir e repetir seus ensinamentos quantas vezes for necesséria, deve respeitar o saber do outro
e oferecer ajuda quando solicitado; e deve ter um repertorio de conhecimentos e habilidades

que o credenciem a ensinar, a se fazer professor.

4.2 RELATO DE EXPERIENCIA 1: CONSTRUINDO UM JOGO DE TABULEIRO, EU
DESENHO

A primeira experiéncia foi realizada na Escola Municipal Prof.2 Dalva de Oliveira,
localizada na Av. Boa Sorte, bairro Nossa Senhora da Apresentacdo, Zona Norte de Natal/RN,
na periferia da cidade.

A proposta foi aplicada junto aos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), na
faixa etaria variando entre 16 a 60 anos, em torno de 08 turmas que tinham em média 25
alunos cada. Um publico bem diversificado formado por donas de casa, trabalhadores e
pequenos empresarios. Na maioria, sdo moradores do préprio bairro, um bairro residencial,
embora na rua onde se localiza a escola, exista um comércio bem organizado.

Os alunos apresentaram, em sua maioria ou em um primeiro momento de avaliacdo do
desenho, um conhecimento de nivel basico, como 0s que sdo comuns as criangas de 12 anos,
ou seja, seus desenhos sdo relativamente parecidos com os que fazem as pessoas até esta faixa
etaria, ndo demonstrando as caracteristicas de realizar um desenho de observacdo com
detalhes, esteticamente harmonioso e com refinamento técnico, qualidades que se apresentam
quando se tem um tempo dedicado ao estudo do desenho, que exigem pratica, mas apenas
desenhos com suas caracteristicas basicas.

A escolha do jogo de tabuleiro demonstrou ser uma opcéao para se realizar o trabalho
pela facilidade de sua producao (referindo-se a feitura fisica) e do material disponivel na
escola. No nosso caso, produzimos os jogos em folhas de cartolina, lapis de cor, lapis cera e
canetas hidrograficas.

Outro ponto importante foi que todo o processo teve sua construcdo feita de forma
coletiva, interativa, ladica, provocando debates e atividades comuns a todos. Desta forma,
desenvolveu-se a proposta para motivar nos alunos o ensino do desenho, sendo este
provocado pelo uso das dindmicas pedagdgicas inerentes ao jogo. Este foi o processo basico

que conduziu a execucdo deste trabalho.
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Iniciou-se explorando o conceito de jogo, seus diferentes tipos e a criagdo de regras.
Os alunos decidiram por um jogo que tivesse como cenario um mapa do bairro em forma de
uma cartografia ilustrada.

Na sequéncia, discutiu-se com os alunos sobre os tipos de jogos que eles conheciam.
Os jogos de cartas se apresentaram como 0s mais conhecidos e 0s que tinham mais aceitacao
e também mais rejeicdo. Muitos alegaram a questdo do vicio por apostas em dinheiro como o
maior problema sobre o0s jogos e outros a socializacdo e encontros que sdo promovidos
quando se joga por diversdo como maior fator de alegria ao se jogar. Também foram
lembrados os jogos esportivos como atividades de recreagdo presentes na vida de muitos
alunos. Os jogos eletronicos se destacaram entre os alunos mais jovens e 0s jogos de
tabuleiro, como dama e gaméo, entre alguns mais velhos. Os jogos produzidos para criancas
foram lembrados por alguns, porém eram mais usados por seus filhos e ndo tinham interesse
dos pais que os adquiriam.

Ap6s conhecer um pouco o saber prévio dos alunos sobre o assunto, foram
apresentados slides produzidos no Power Point com outras formas de jogos, de acordo com 0s
diferentes conceitos e tipos criados e utilizados durante a historia dos jogos, seja como
divertimento ou competicdo. Jogos infantis e, principalmente, sobre jogos de tabuleiro, como
0 que propomos construir com eles.

Em Artes, 0 método de cartografia € muito utilizado por artistas contemporaneos para
organizar seus trabalhos, mostrando a importancia do percurso de criacdo, a escolha dos
materiais, 0s rascunhos, as fotos, até o produto final, como imagens ou performances.

Moura e Hernandez (2009) apresentam o trabalho das artistas Kelly Went, Duda
Gongcalves e Anna Bella Geise. Sobre Kelly Went, as autoras a apontam como um exemplo de

uma artista que dialoga com a cartografia em suas obras.

A artista faz da cidade onde mora, Pelotas, a matéria prima para suas fotografias. Trabalha com
a relagdo corpo, espaco e tempo. Em meio a caminhadas pela cidade, deambula¢Bes para
captura de imagens, realiza um inventario das casas abandonadas de Pelotas. Num trabalho
recente com o Grupo Gravadores de rua, fez impressfes das tampas de ferro fundido existente
nas ruas da cidade (MOURA; HERNANDEZ, 2009, p. 05).

Na experiéncia em sala de aula, iniciamos com a utilizagdo do desenho de memoria
das casas dos alunos; depois fomos ampliando o debate sobre os espagos de suas vivéncias,
promovendo uma discussao sobre os pontos geogréaficos e as construgdes arquitetdnicas.

Além das casas, atentar para as lojas, igrejas, prédios publicos da area da saude, da

educacdo, da assisténcia social, as referéncias da seguranga ou de sua auséncia, como também
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0s problemas presentes em seus cotidianos, como a violéncia urbana, os buracos nas ruas, a
falta de saneamento basico, a qualidade dos transportes publicos e as opc¢Bes de lazer e
esportes, aspectos do cotidiano que iriam ser desenhados nos mapas produzidos.

Buscando compreender a cartografia como método de pesquisa e producdo em arte,
encontramos em Moura e Hernandez (2009) uma citacdo de Deleuze, que serviu de

inspiragéo.

O mapa é aberto, conectavel em todas as suas dimensdes, desmontavel, reversivel,
suscetivel de receber modificacbes constantemente. Ele pode ser rasgado, revertido,
adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser preparado por um individuo, um
grupo, uma formacéo social (DELEUZE apud MOURA; HERNANDEZ, 2009, p. 01).

Mapas que podem ser pensados como objetos estéticos, sujeitos a diferentes
interpretacdes, pois foram elaborados cinco diferentes mapas na sala de aula. Cada grupo de
04 a 05 alunos decidia os locais que colocariam no mapa e as regras de cada jogo.

Apesar de ser sugerido um jogo de tabuleiro em que se fazia um percurso visual pelo
bairro, cada grupo definiu seu proprio roteiro, pois na historia e na significacdo de cada
espacgo buscavamos que prevalecessem os afetos atribuidos a cada local.

Escolhidos os locais e debatidas as regras dos jogos, cada jogo foi produzido em sala,
usando como material a cartolina branca, caneta hidrocor, lapis cera, lapis piloto marcador
preto, e colecdo de lapis de cor. Cada grupo ilustrou e pintou conforme seu desejo de forma

que foram produzidos seis diferentes mapas.

Figura 1 — Confec¢do do material (alunos desenhando um mapa)

Fonte: Acervo do Autor

Na construcdo dos cenérios dos jogos utilizou-se uma metodologia de produgdo de

uma sequéncia de desenhos chamada Método Cacimba (DANTAS, 2007), proposta didatica
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do uso do desenho na sala de aula. E um método baseado no desenvolvimento da memoria
visual, da observacdo da realidade, da pesquisa iconogréafica, que possibilita ao aluno o uso da
sua imaginacao criadora, sua capacidade de abstrair e criar conceitos a partir das imagens,

gerando novas formas.

Figura 2 — Capa do livro Desenho na sala de aula: método Cacimba
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Fonte: Dantas (2007)

Desenhou-se a partir de coisas do cotidiano como frutas, objetos, animais, arvores,
meios de transportes até chegar ao desenho da casa do aluno e da escola, em seus diferentes
ambientes. Solicitamos que observassem o caminho de casa a escola, de modo que as
percepcBes de espaco e visualidades fossem se tornando elementos visuais que estardo
presentes na concepgédo e na composi¢do dos mapas.

Trabalharam-se as ideias de territério e identidade, tdo presentes na obra do gedgrafo
brasileiro, Milton Santos (1996), quando expressa que “cada lugar ¢ a sua maneira o Mundo, e
dentro desta perspectiva, a realizacdo de mapas do bairro como um espacgo de vida comum a

varios alunos” (p. 213).

O mundo ganha sentido por ser esse objeto comum, alcangado através das relacbes
de reciprocidade que, a0 mesmo tempo, produzem a alteridade e a comunicacdo. E
desse modo, ensina G. Berger que o mundo constitui 0 meio de nos unir, sem nos
confundir (SANTOS, 1996, p. 214).
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4.2.1 Desenhos dos alunos

Foi com o pensamento de dedicar mais tempo e mais espaco para o desenho na sala de
aula que foi organizado este projeto de trabalho. Os alunos do EJA, em sua maioria adultos,
em algum momento de suas vidas, desenhavam; depois, infelizmente, pararam, como a
maioria das pessoas adultas.

Inicialmente, os participantes ndo entendiam o porqué da atividade em sala de aula,
mas, aos poucos, foram adquirindo confianca ao perceberem que com o conhecimento dos
elementos que compdem a linguagem visual, poderiam criar novas imagens carregadas de
significados. Ao perder o medo de errar ou mudar sua forma de julgamento de seus proprios
trabalhos, em um processo de aceitacdo de seu desenho, foram superando bloqueios, como
prejuizos de valor em relacdo a suas producdes.

Ao perceberem que possuiam o conhecimento e a confianga de representar em linhas,
tracos e manchas 0 que estd presente em seu cotidiano, como as frutas, os moveis e
eletrodomésticos de sua casa ou animais que possuem, foram compreendendo que podem
olhar as coisas com uma nova percepcao, que cada objeto ao seu redor tem uma historia
carregada de emocdes e conhecimentos e que isso também é objeto de estudo e de
representacdo usado pelos artistas em suas obras.

Nesta proposta pedagdgica partiu-se de desenhos de coisas do cotidiano até chegar a
producdo de desenhos que retratam o caminho da casa a escola.

No trabalho com o uso do desenho, buscou-se construir imagens nas quais as historias
pessoais dialogassem com os desenhos dos alunos e a paisagem do bairro. Iniciamos
explorando os conceitos de jogo, os tipos e a criacdo de regras. Os alunos decidiram por um
jogo que tracasse um mapa (comentado no na secdo anterior) do bairro em forma de uma
cartografia ilustrada.

Para testar a usualidade do jogo, o professor fez um modelo e demonstrou a forma de
jogar, conforme as regras definidas na prépria sala de aula. Optamos por produzir um modelo
e demonstrar a sua jogabilidade com o que foi feito pelos alunos da sala com entusiasmo.

Foi buscado nos desenhos observar e refletir com eles e, ao construir imagens de seus
espacos, o0s alunos acabam refletindo um pouco sobre sua personalidade, com suas
identidades, gostos, preferéncias, valores e afetividade, e alguns locais sdo subjetivamente
representados, demonstrando a dualidade de contrastes presentes nos grupos tao plurais como

os alunos da EJA.
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Verificaram-se em um mesmo mapa imagens de igrejas, bares, cabarés, terreiro de
candomblé, bocas de fumo, areas de lazer e também a presenca de coisas ausentes no bairro,
como bibliotecas publicas e teatro, frutos de desejos e uma critica a falta de uma politica
publica de qualidade para a populacdo, uma diversidade presente, reflexo da vida de pessoas

com histdrias de vidas tdo diferentes, que buscam na EJA uma nova chance de se inserir na

vida, agora com o conhecimento da leitura.

Figura 3 — Desenho de planejamento dos mapas
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Fonte: Acervo do autor

Tem-se na Figura 3, desenhos preliminares resultantes de discussdes coletivas sobre as

imagens de locais, pessoas e simbolos presentes e das regras de comando a serem seguidas,

CcOmo avangar e recuar nas casas durante o percurso a ser jogado.
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Figura 4 — Desenho de Amanda
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Fonte: Acervo do autor

Na Figura 4 o desenho da frente (fachada) da casa de uma aluna, que foi produzido
duas vezes, uma de memoria e outra de observacao, quando foram mais bem percebidos os

detalhes e as texturas das diferentes superficies.

Figura 5 — Desenho de Thyago

Fonte: Acervo do autor
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Figura 6 — Desenho de Gabriel Candido

Fonte: Acervo do autor

Figura 7 — Desenho de Raniere
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Fonte: Acervo do autor

Nas Figuras 5, 6 e 7 tém-se os desenhos do interior da escola, respectivamente uma
sala de aula, o estacionamento e o refeitdrio da Escola Municipal Prof.2 Dalva de Oliveira.
Para auxiliar na producdo dos desenhos, também foram usadas fotografias das casas

dos alunos ou da rua onde moram (Figura 8), como referéncia aos desenhos ou a participacao

na contextualizacao e percepcdo da comunidade em que vivem.
Com o uso do celular, os alunos registraram atraves da fotografia um pouco de seu

cotidiano no bairro e estas imagens serviram de base para os debates e discussoes dos lugares
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que estariam presentes nos mapas, pois havia muitos lugares comuns a mais de uma pessoa e

cada um poderia ter uma relacdo emocional e uma histdria diferente com o mesmo lugar.

Figura 8 — Fotografia de Edinize

Fonte: Arquivo pessoal do autor
Fotografia da casa de aluno. Caracterizacdo das casas populares
(vilas), muito comuns nos bairros onde se localizam as escolas
que ocorreram as experiéncias deste trabalho.

A questdo das diferentes identidades que povoam um mesmo espaco, também foi
abordada na discussdo com o grupo de discentes durante o trabalho. Para além do poder, mas
discutido na histéria do pensamento geografico, a exemplo de Raffestin (1993 apud SILVA,
2009), chegou-se a dimenséo da identidade, de significativa importancia. VVé-se, entdo, por que:

[...] territério e a questdo da identidade estdo indissociavelmente ligados a
construcdo das representacdes que fazem certas porc¢Bes do espaco humanizado dos
territorios é inseparavel da construcdo das identidades (CLAVAL, 1999, p. 16).

Territério € o espaco das experiéncias vividas, onde as relagcdes entre os com a
natureza, sdo relacfes permeadas pelos sentimentos e pelos simbolismos atribuidos
aos lugares. S0 espacos apropriados por meio de praticas que lhes garantem uma
certa identidade social/cultural (BOLIGIAN; ALMEIDA, 2003, p. 241 apud
SILVA, 2009, p. 106).

Na ideia de contextualizar e mostrar aos alunos como o0s artistas retratam a cidade
como o seu lugar, mostrou-se aos alunos obras de dois artistas. O primeiro foi o potiguar

Francisco Eduardo, pintor, ex-aluno do autor deste trabalho, hoje artista renomado, que usa
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como um dos seus principais temas a cidade de Natal (Figura 09), trabalhando em dleo,
acrilica e aquarela.

Desse modo, foi possivel aos discentes reconhecerem os locais pintados, observar as
solugdes que ele apresentou para caracterizar esteticamente 0s espagos, COmo as cores € 0S
angulos da paisagem da cidade. Foi utilizada aqui a proposta triangular, de Ana Mae Barbosa
sobre a convivéncia com obras de artistas, de modo que se possa compreender a relagdo que
uma obra tem com a vida, 0 ambiente com histdria, com seus valores, seu comportamento, e
que uma obra representa muitos conhecimentos materializados em uma imagem.

Mostrou-se que o objetivo das obras ndo é fazer com que depois eles facam seu
trabalho parecido com o dos artistas. Ao contrario, o propdsito é que eles se vejam presentes
em suas obras, que as usem como referéncias e ndo copias.

O segundo artista foi o paulista Jodo Pinheiro, que tem em seus desenhos com tinta
nanquim (Figura 10), uma forte presenca da representacdo da periferia da cidade de S&o
Paulo. Como muitas periferias brasileiras apresentam caracteristicas semelhantes de
desorganizacdo urbana, por falta de politicas publicas de ocupacdo do solo, a presenca de
ruelas e construcgdes inacabadas, entre outros problemas presentes se convertem em elementos

visuais muito semelhantes em tantas periferias brasileiras.

Figura 9 — Pintura de Francisco Eduardo: Cidade do Natal/ RN

Fonte: Imagem do Artista
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Figura 10 — Desenho Jo&o Pinheiro

Fonte: Imagem do Artista

Conhecidos os percursos dos artistas, expde-se aos discentes desenhos de outros
estudantes que j& tinham realizado trabalhos sobre desenhos de suas casas e monumentos
historicos da cidade de Natal/RN, além de histérias em quadrinhos que tem a cidade de Natal

como cendario. Como assinala Barbosa (2004, p. 31-32):

Quando falo de conhecer arte falo de um conhecimento que nas artes visuais se
organiza inter-relacionando o fazer artistico, a apreciacdo da arte e a histéria da arte.
Nenhuma das trés &reas sozinhas corresponde & epistemologia da arte. O
conhecimento em artes se da na interse¢do da experimentacgdo, da decodificacdo e da
informacdo. S6 um fazer consciente e informado torna possivel a aprendizagem em
arte.

Barbosa (2005, p. 142) aprofunda a questdo da contextualizagéo, expressando que:

Contextualizar a obra de arte consiste em contextualiza-la, ndo sé historicamente, mas
também social, biolégica, psicoldgica, ecol6gica, antropoldgica etc., pois,
contextualizar ndo é s6 contar a histdria da vida do artista que fez a obra, mas também
estabelecer relacdo dessa ou dessas obras com o mundo ao redor, é pensar sobre a obra
de arte de forma mais ampla.

Neste trabalho com o0 uso do desenho, tendo em vista a importancia da

contextualizagdo, buscamos que os alunos construissem imagens nas quais as historias
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pessoais refletissem em seus desenhos e dialogassem com a paisagem do bairro nos caminhos
de suas casas ate a escola.

O desenho de retrato e da figura humana tornam visiveis os diferentes corpos que
compdem os territorios comuns. Para isso, cada aluno desenhou a si mesmo ou a amigos da
sala (Figuras 11 e 12, por exemplo). Cada qual partindo de suas possibilidades e
conhecimentos artisticos prévios para, com a orientacdo do professor no que diz respeito ao
uso de materiais, observacao e determinadas técnicas, avancar no desenvolvimento dos seus
desenhos. Respeitando, porém, seus limites; ndo interferindo muito, para ndo padronizar a
forma de cada um se expressar, mas possibilitar um desenvolvimento pessoal, mediando o
conhecimento da técnica e respeitando a forma do desenho de cada aluno observando as

mudancas sutis que se desenvolvem em tempos diferentes para cada aluno.

Figura 11 — Desenho de Francisco Alecio — Retrato da figura humana e vestuario

Fonte: Acervo do autor
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Figura 12 — Desenho de Tanienny — Retrato da figura humana e vestuario

Fonte: Acervo do autor

Para testar a usabilidade do jogo, o professor fez um modelo e demonstrou a forma de
jogar, conforme as regras definidas na propria sala de aula. Optamos por produzir um modelo

(Figura 13) e demonstrar a sua jogabilidade, o que foi feito pelos alunos da sala com entusiasmo.

Figura 13 — Modelo de jogo

Fonte: Acervo do autor
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O ato de jogar foi uma experiéncia muito interessante na sala de aula, pois muitos dos
estudantes nunca tinham jogado um jogo de tabuleiro nos moldes do que foi produzido.
Realizamos trés partidas. As duas primeiras com dois discentes competindo; e a terceira com
trés alunos participando.

Foi muito gratificante, pois os alunos jogaram com alegria e interesse, seduzidos pelo
ato de jogar, engajando-se na proposta e vivendo a experiéncia do circulo magico, no qual se
fica imerso no local onde o jogo se realiza, seja fisica ou virtualmente, viajando em um
mundo temporario, sendo um estado psicoldgico que 0 jogo proporciona.

Buscou-se observar os desenhos e refletir com eles. Ao construir as imagens de seus
espacos, os alunos acabaram revelando suas identidades, gostos, preferéncias, valores e
afetividade para com alguns locais representados, demonstrando a dualidade de contrastes

presentes nos grupos (Figuras 14, 15 e 16) tdo plurais como os participantes da EJA.

Figura 14 — Mapa grupo 1

Fonte: Acervo do autor

A Figura 14 mostra o mapa produzido pelos alunos do Grupo 1. Uma criagéo coletiva
do percurso da escola para casa. Observa-se uma representacdo simbdlica da feira realizada
semanalmente proxima a escola, além de estabelecimentos como farmacia, saldo de beleza,
padaria, igreja e parada de Onibus, elementos comuns que sdo percebidos pelos que

frequentam um mesmo espaco.
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Figura 15 — Mapa grupo 2

Fonte: Acervo do autor

A Figura 15 traz o mapa produzido pelos alunos do Grupo 2. Nela pode ser vista a
representacdo de locais e situagfes mais presentes a vida adulta, como bares, oficina de
carros, posto policial, lojas e um prostibulo; escolhas dos alunos que durante a producdo dos
desenhos tiveram momentos de brincadeira e descontracdo, nos quais podiam, com liberdade,
discutir sobre os problemas do bairro e locais que frequentavam. E esta liberdade foi expressa
em imagens como essa.

Figura 16 — Mapa grupo 3

Fonte: Acervo do autor
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Na Figura 16, com o mapa construido pelos alunos do Grupo 3, pode-se perceber que
0s mapas também apresentam em seus desenhos muitos problemas sociais como a violéncia
urbana, assaltos, problemas policiais e as tragédias ocorridas no transito, alem de problemas
como as greves do setor da saude e a falta de saneamento bésico.

Conclui-se a experiéncia com uma noite dedicada ao ato de jogar, sendo realizada uma
exposicdo de desenhos dos alunos, do processo de construcdo dos jogos, dos desenhos dos
mapas e, como avaliacdo, foi solicitado aos discentes um portfélio de imagens e textos sobre o
processo de producdo dos jogos.

Além das avaliagdes de todo o processo de desenho, da participacdo nas discussées, da
confec¢cdo dos mapas, dos textos de redacdo individual, também foi realizada uma exposi¢édo
dos trabalhos na escola (Figura 17) e uma noite de jogos, na gqual, as outras turmas, que nao
participaram da atividade, puderam vivenciar a experiéncia. Concluimos com um debate sobre
o0 plano diretor da cidade, que estd sendo revisado, e exercemos nossa cidadania, opinando
sobre a construcao do futuro da cidade.

A producdo de textos foi uma das formas de avaliacdo (Figura 18), além de todo o

processo de trabalho nas construcdes das imagens individuais e coletivas.

Figura 17 — Desenhos dos mapas coletivos: exposic¢ao dos trabalhos

Fonte: Acervo do autor

A respeito dos depoimentos dos alunos sobre o bairro e o jogo, pdde-se observar que
eles expressaram em suas redacdes uma visdo critica e realista de seus problemas e das

responsabilidades das autoridades. Porém, muitas vezes ndo apresentaram uma confian¢a em
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solucBes ou na participacdo social para mudancas, talvez fruto de desilusfes politicas ou da
propria construcdo histérica social de nossa sociedade tao desigual.

Figura 18 — Avaliacéo escrita (exemplo)
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Fonte: Acervo do autor

Foi perguntado a respeito da experiéncia de produzirem seus jogos por meio dos

desenhos e alguns alunos se manifestaram respondendo:

“Foi bom, porque consegui fazer amizades com algumas pessoas ¢ também mostrou
o tanto de problemas que precisam serem resolvidos” (Leandro).

“Sim gostei, foi bom porque pude interagir com a turma e falamos um pouco das
coisas boas e ruins do nosso bairro” (Samara).

“Esse jogo foi bem legal, apesar de que além de se divertir nds aprendemos a fazer
um jogo que pudemos passar para nossos filhos, além de falar sobre os problemas e
coisas boas de nosso bairro” (Jeferson).

“Achei o jogo bom, e retrata muito algumas coisas que podemos acrescentar no
nosso bairro. Uma coisa bem importante é falar sobre a falta de satde e um pouco
mais de seguranga, vale ressaltar também as ruas e 0s saneamentos basicos que as
vezes a prefeitura ndo nos fornece, nés deixando as vezes na mao” (Klerilson
Marques, salal2).
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“Eu gostei muito do trabalho porque nunca tinha feito algo desse tipo e quando
comecei achei muito interessante, eu pensava que para criar um jogo era muito
dificil, mais nesse trabalho eu posso ver que ndo é como eu imaginava, com certeza

depois vou fazer um pro meu filho e outro para meus irmdos menores” (Thiago
Raylson — EJA sala8).

Tambem se acredita ser papel do professor, agindo como mediador de todo o processo,
cultivar uma visdo critica sobre a industria dos jogos, analisando, com paciéncia e criticidade,
que tipo de jogo deve utilizar e produzir em sala de aula, pois como toda industria que visa 0
lucro, a industria dos jogos carrega em si valores presentes nas imagens e em sua
jogabilidade. Algumas destas refletem preconceitos e provocam alienagdo cultural, pois
mesmo sendo uma forma de entretenimento, é um produto visual, constituido de ideias que
carregam conhecimentos incorporados em si mesmo.

Nesse contexto, conclui-se com um pensamento de Huizinga (2000, p. 122):

Na apreciacdo da arte também estd presente aquele impulso agonistico cuja
importancia vimos ser imensa em diversos dominios da cultura. O desejo de
desafiar um rival a realizar uma dificil e aparentemente impossivel proeza de
habilidade artistica vem desde as origens da propria civilizagdo. E o equivalente
das diversas competicdes que encontramos nos dominios do conhecimento, da
poesia e da coragem.

Dai a importancia de se buscar produzir o préprio jogo, inserindo 0 momento ludico,
criativo e significativo e que, ao jogar o jogo, possam seus participantes e, também, autores,
sentirem-se como parte integrante do universo dos jogos, considerando que o jogo pode
humanizar os humanos, pois é o espa¢co — um circulo magico — onde possam sonhar, fantasiar,

brincar em outro mundo, mesmo que Seja por poucos momentos: 0 mundo do jogo.

4.3 RELATO DE EXPERIENCIA 2: DESENHANDO, EU CONSTRUO UM JOGO

A segunda experiéncia foi realizada na Escola Estadual Crisan Simineia, localizada na
Rua das Crendices, no bairro de Lagoa Azul, na Zona Norte de Natal/RN. E bairro
majoritariamente residencial da periferia de Natal e com fraco comércio. Seus moradores sao,
na maioria, trabalhadores de baixa renda e a escola atende aos seus filhos.

A turma do 4° ano da professora Gildete Galvdo Dantas, pedagoga, que também
ministra as aulas de arte, ndo tem uma professora especialista para a turma, composta de
criancas na faixa dos 09 aos 12 anos; meninos e meninas que apresentaram interesse e atitudes

de confianca e respeito & professora. Atitudes que fazem grande diferenca no ambiente
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escolar. Os alunos apresentaram no primeiro encontro desenhos de nivel base, correspondente
as suas faixas etarias.

A professora nos convidou para uma oficina de pintura. Porém, a ideia inicial se
ampliou e produzimos além das pinturas, um jogo de tabuleiro, abordando o caminho de casa
até a escola. Nesta atividade, a participagdo da professora, aplicando a sequéncia de desenhos
que organizamos conjuntamente para a construcdo das imagens que seriam desenhadas e
pintadas nos periodos em que eu ndo estivesse presente na sala de aula, possibilitou observar
como outro professor executa a proposta e também quando é usada por um periodo mais
longo, ja que a professora tem aula todos os dias. E eu sé ia a escola duas vezes por semana.
Os resultados sao surpreendentes.

Partiu-se da ideia da professora de fazer trabalhos relacionados as crendices populares. Ela
fez esta escolha porque a rua onde a escola esta localizada se chama Rua das Crendices e isto a
motivou a elaboracdo do projeto. Fez pesquisas juntamente com seus alunos, além de conversas
com familiares, como forma de preparar os alunos sobre o tema para a realizacéo dos desenhos.

Iniciaram-se as aulas de desenho e a primeira proposta foi de desenho de memoria,
com a ideia de que rabiscos, texturas, tracos e linhas também constituem uma forma de
desenhar e para desconstruir conceitos do que é certo e errado no seu desenho em relagédo ao
do outro. Pedimos que todos desenhassem em uma sO folha de papel. Uma grande folha de
papel Kraft foi estendida sobre varias mesas, uma junto da outra, formando uma mesa Unica,
na qual todos os alunos estavam juntos também, um ao lado do outro, sem delimitacdo dos
espacos entre seus desenhos feitos de memoria.

Comegou-se trabalhando o desenvolvimento do desenho pessoal. A intengéo foi ver
como cada aluno desenha; como apresenta as imagens que ele cria a partir da sua meméria
visual, pois era importante conhecer como eles desenhavam para produzir 0s mapas. E assim,

foi feito, conforme mostrado na Figura 19.
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Figura 19 — Iniciando a experiéncia

Fonte: Acervo do autor

O exercicio tinha por objetivo quebrar o medo da folha em branco. Por isso colocamos
uma folha de papel Kraf em bobina. Estendemos o rolo de papel por varias mesas de modo que
todos os alunos ficassem em uma mesma mesa, bem proximos um do outro e podiam ver e
acompanhar os desenhos produzidos pelo seu amigo do lado. Solicitamos que riscassem a folha
em linhas e tracos aleatorios, formas circulares, rabiscos, que fluissem com o movimento da
méo e do braco sobre a extensdo do papel, sem a pretensdo de formar nenhuma figura.

Na mesma aula, o proximo exercicio que se prop6s foi comecar a disciplinar os
rabiscos. Entdo, pediu-se que, ordenadamente, desenhassem linhas retas horizontais, verticais
e inclinadas; 10 linhas de cada direcdo, porém de tamanhos e distancias iguais entre elas, sem
usar a régua, de modo a demostrar que desenhar também é uma habilidade que deve ser
praticada e treinada, ndo so o exercicio da liberdade expressiva, mas também uma linguagem
com caracteristicas proprias e que exige um aprendizado.

Em seguida, pediu-se que os alunos, unindo essas linhas, construissem figuras planas
como um quadrado, um triangulo e um circulo e que criassem desenhos com estas formas ou
novas imagens. Usou-se nestes exercicios hidrocor preto e lapis coloridos, de modo que
pudessem ir criando um desenho por cima dos outros em um mesmo espaco, e que ndo se

confundisse com as imagens. Neste primeiro contato, com a producdo coletiva de um
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desenho, tiveram-se como base os estudos dos elementos bésicos do desenho, ou seja: 0
ponto, a linha e a figura.

Superado o0 medo de fazer os primeiros desenhos, partiu-se para uma nova atividade de
desenho de memdria visual a partir do livro de Dantas (2007), Desenho na sala de aula. Solicitou-
se 0 desenho de 03 frutas: caju, melancia e abacaxi; e o desenho de 03 objetos, que os alunos

tivessem em casa, como por exemplo, um fogéo, uma geladeira e uma televiséo (Figura 20).

Figura 20 — Desenhando de memoria

Fonte: Acervo do autor

Os alunos realizaram essa atividade sem questionamentos. Simplesmente desenharam
da forma que sabiam. Este é o caminho que se partiu para desenvolver o grafismo pessoal de
cada um. Eles estdo, em sua maioria, construindo seus esquemas de representacao.

Em uma sala de aula com 25 alunos, aproximadamente em torno de 25 serdo
diferentes desenhos, pois, apesar de ser solicitado para que todos fagam o mesmo desenho,
nenhum sera igual ao outro. Continuou-se com as solicitacdes da sequéncia de desenhos e se
pediu que eles desenhassem animais e arvores.

Trabalhou-se, inicialmente, a ampliacdo de seu repertério de imagens. Foram feitos
bastantes desenhos e, pela euforia inicial, acreditamos que por ser algo novo, uma aula
diferente, fora do espaco escolar e com professor diferente, eles tiveram uma participacdo
intensa e o interesse foi crescente.

Aplicou-se nas primeiras 02 aulas a ideia de perder o medo de desenhar, com a
solicitacdo dos desenhos de frutas, objetos e arvores. Sendo assim, o desenho de paisagem foi
0 préximo exercicio, observando-se cenarios e pensando sempre na realizagdo dos mapas que
serviram como base do jogo de tabuleiro. Iniciamos mostrando as diferentes formas das

fachadas das casas, baseadas nas formas geomeétricas ja vistas, principalmente, os quadrados e



95

os retangulos. Depois, nos detalhes dos diferentes tipos de portas, portdes, telhas, janelas e
nas particularidades como o nimero da casa, 0s paine€is de registro de agua e energia elétrica,
das representagdes das antenas de televisdao e das caixas d’agua, mostrando a diversidade de

materiais existentes nas casas. A Figura 21 mostra um aluno a frente da propria casa.

Figura 21 — Aluno desenhando a frente da prépria casa

Fonte: Acervo do autor

Vale ressaltar que o desenho das casas foi realizado por etapas, ou seja, durante a
semana os alunos iam acrescentando detalhes na propria sala de aula, a medida que iam
observando as texturas graficas e hachuras que caracterizam a representacao visual da frente
de sua casa. Cada um desenhou sua casa trabalhando a memdria visual. Muitos acrescentaram
animais como gatos e cachorros; o carro e a moto da familia também estavam presentes nas
representacdes, e até 0s amigos da escola e parentes.

Na escola, foram realizados debates para estimular a percepc¢do sobre as coisas vistas
no caminho percorrido de casa a escola, os principais prédios, estabelecimentos comerciais, a
casa de cada aluno e dos amigos e a prépria escola. Eles desenharam sua casa e depois a
reproduziram em uma rua dos alunos em forma de um desenho coletivo. E impressionante a
riqueza de detalhes que foram acrescentados aos desenhos, pois foi feita aos poucos na
prépria sala de aula. Em seguida, pintamos os desenhos.

Como estratégia, pensando em uma exposi¢do dos trabalhos, foi solicitado que os
alunos desenhassem suas casas de forma individual, mas com tamanhos proporcionais uns dos
outros, de modo que, ao serem colocados lado a lado, cada desenho pudesse construir a ideia
de uma rua, a rua da minha classe, formando um desenho Unico com todos os trabalhos
produzidos. Para isto, pintamos com tinta guache um céu Unico, 0 que proporcionava a

unidade na imagem.
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Feitos os desenhos das casas, os alunos comegcaram a desenhar o seu ambiente e as
coisas que viam no trajeto de casa a escola, como as padarias, farmécias, lanchonetes, paradas
de dnibus, bem como situacdes engragadas ou tristes que presenciavam. Aqui se pode conferir
uma dindmica do jogo: a repeticdo, quando o aluno vai superando fases de desenvolvimento

de seu desenho ao repetir o mesmo desenho varias vezes.

Figura 22 — Sequéncia de uma repeticdo de imagens

Fonte: Acervo do autor

Verifica-se na Figura 22 a repeti¢do da imagem, da observacao direta que o aluno teve
na rua, do desenho feito no caderno, depois passa a limpo e refaz com lapis de cor e por fim
faz os acréscimos de detalhes na pintura final.

Nas construcGes dos mapas, de forma coletiva, etapa que vem a seguir, a liberdade
criativa aflora, surgindo a fantasia e a ficcdo, misturando-se ao ambiente realista, personagens
de animacdo que os alunos assistem na televisdo, presentes nos estudos dos mapas, como
participantes do seu cotidiano, influéncia da cultura pop, bem como a convivéncia com Varios
outros problemas mais complexos, como por exemplo, a violéncia urbana, muito presente,

infelizmente, na vida dessas criangas. A Figura 23 mostra o planejamento do jogo.
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Figura 23 — Planejamento do jogo

Fonte: Acervo do autor

Nesse planejamento os alunos misturaram seus problemas, medos e traumas, como um
acidente de carro, comum no bairro, ja que muitos alunos veem a pé para a escola, as vezes
sozinhos, mesmo sendo jovens, com a alegria das brincadeiras com 0s jogos, nos quais 0s
personagens estdo presentes em seu cotidiano.

Durante os debates na construcdo de seus mapas (Figura 24), um dos alunos propde
colocar no mapa um fato curioso, que possivelmente reflete um drama pessoal: uma casa do

jogo com um obstaculo onde se ler: “pai preso, saia do jogo”.

Figura 24 — Planejamento de mapas

Fonte: Acervo do autor
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Em outra aula, os alunos se dedicaram a fazer um desenho de um rosto de figura
humana (Figura 25). Deste modo, trabalhando apenas a partir de pontos e linhas, os alunos
exercitaram a construcdo da imagem de um rosto, fazendo com que ele seja representado de

varias formas.

Figura 25 — Aluno fazendo um desenho de rosto

Fonte: Acervo do autor

Na Figura 25 pode ser observada outra dindmica dos jogos: a superacéo de fases, pois
sdo exercicios organizados com objetivo de éxito nos quais, gradualmente, o aluno vai
acrescentando um novo conhecimento ao que ja sabe.

Desenhando o rosto em rotacéo, conseguiu-se fazer com que cada aluno compreendesse
gue mesmo desenhando de maneira simples, posteriormente, pode acrescentar detalhes a seu
gosto: cabelo, bigodes, aderecos com éculos, brincos etc. Trabalhou-se também as diferentes
expressdes como alegria, raiva, tristeza, nojo, medo. Pedindo-se, ainda, para que fossem
representados rostos a partir de variados formatos geométricos da cabega, como quadrado,

triangulo, elipse e circulo. Assim, cada aluno foi caracterizando o seu personagem (Figura 26).
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Figura 26 — Desenho do colega

Fonte: Acervo do autor

O retrato e 0 estudo das expressdes faciais séo outras habilidades que o artista deve se
preocupar, pois eles vao criar uma empatia do personagem com aquilo que o ver; uma
verdade visual expressa com clareza, permitindo que as reacbes do personagem sejam
compreendidas pelo jogador e provoquem a tomada de suas decisdes no jogo, do mesmo jeito
com as expressoes faciais.

No préximo exercicio, partiu-se para o desenho do corpo humano, e também animais
com formas humanizadas; desenhos tdo comuns nas historias em quadrinhos. O desenho de
palito é o ponto de partida. Afinal, muitos sé desenham assim. E logo passamos uma ideia
simples de propor¢édo, com personagem com uma, duas ou trés cabecas, ou seja, 0 tamanho do
corpo baseado na sua proporcdo em relacdo a quantidade de cabecas. Para definir o tamanho
do corpo uma explicagdo simples que funciona, pois muitos estdo na fase de construir seus
esquemas e aprimora-los.

Solicitou-se, também, para que os alunos buscassem diferenciar os corpos masculinos
e femininos, pois como é observado pela maioria dos professores, meninos desenham mais
meninos e as meninas desenham mais meninas. Em seu estudo, Gobbi e Leite (2002) relatam
as relacbes de género na Educacdo Infantil e aborda esta questdo apontando para a
importancia delas como documentos que trazem registros de universos tdo pessoais.

As vezes é necessario se trabalhar com estereétipos para depois diferencia-los. Para

muitos alunos, nem existiam imagens de outro género em suas representacdes. Observou-se
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gue mesmo sendo solicitado o desenho de um homem e de uma mulher, sem ser pedido o
desenho da familia, foram desenhados casais com filhos, avOs e tias; homenagens e
lembrancas da auséncia destes.

Para justificar uma mudanca de conceito diante da questdo da proporcéo do corpo em
seus desenhos, uma vez que muitos alunos disseram que o seu desenho ndo esta correto
porque ou ficou grande ou pequeno demais e ndo se parece com o modelo, explicamos que
existem diferentes formas de representar e que dependendo do interesse do artista, a
deformacdo, o exagero em algumas partes do corpo ou a ndo representacao realista € uma
forma de expressédo valida. N&o é um erro, mas formas diferentes de fazer um desenho.

Solicitou-se que os alunos desenhassem o corpo de um colega da cabeca aos pés. Para
isto, eles se deitaram sobre uma folha de papel estendida no chdo e iam contornando o corpo
do colega de sala e depois desenhavam os detalhes internos. Este processo foi sendo realizado
até que todos os alunos tivessem 0s seus corpos desenhados.

O desenho de observacdo (Figura 27) foi o ultimo exercicio realizado dentro da
preparacdo para a construcdo das histérias em quadrinhos. J& se sabia que os resultados
deveriam ser relativizados em relacdo a faixa etaria dos alunos, pois ndo se pode exigir um
realismo muito representativo, visto que muitos ainda estdo em fase de esquemas. E se
levarmos em consideracdo os estudos de Luquet (1969) e suas fases do desenho, o realismo
ainda esta em uma etapa inicial entre os 10 anos, ou seja, a intencao realista ainda engatinha.

Figura 27 — Desenho de observagéo: a professora

Fonte: Acervo do autor
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A ideia de representar fielmente o que se ver ndo é algo possivel para a maioria, mas
eles representam um realismo intelectual, idealizado e esquematizado. O realismo visual,
conforme ja foi observado, exige tempo de aprimoramento técnico, paciéncia e observacao
cuidadosa, além de muito treino da coordenacdo motora e das técnicas artisticas, como
também, do dominio do uso do material, algo que ndo se consegue em uma Unica aula, nosso
objetivo foi apenas apresentar esta forma de desenhar, de modo que isto pudesse se tornar um
habito ou um desejo de quem quer desenvolver seu grafismo com esta intencao.

Muitos desenhos objetivavam apenas o éxito, porém foram selecionados alguns e
depois expostos no evento de encerramento das oficinas na biblioteca e na escola. Em seguida
foram entregues aos alunos. E interessante observar as mudancas em uma simples solicitagio

pode provocar; 0s desenhos se transformam visivelmente.
4.3.1 Producéao dos jogos

Apds a construcdo das regras e o planejamento dos trajetos dos jogos, foi possivel
concretizar a producdo dos mapas (Figura 28) usando os materiais presentes na maioria das

escolas, como cartolinas e lapis coloridos e realizar a sua jogabilidade, tornando a aula um

momento de alegria, socializa¢ao e aprendizado.

Figura 28 — Mapa de jogo de tabuleiro

Fonte: Acervo do autor



102

Nas obras desenhadas foi possivel observar os medos diarios, a escola, o terror, a
morte, 0 amor, a violéncia urbana e a fantasia, temas presentes nos desenhos dos mapas.

Os alunos ficaram muito felizes, pois tiveram a certeza de que eram capazes de fazer
algo novo e importante. Muitos ndo acreditavam em suas potencialidades. E esta mudanca de
percepcdo é uma possibilidade que a arte proporciona. E um caminho que desenvolve a
convicgdo de que se teve uma experiéncia significativa de aprendizagem, como descreve

Bondia (2002) em “Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia”:

A experiéncia é 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Nao o que nao
acontece, ou 0 que ndo toca. A cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo
tempo, quase nada nos acontece. Dir-se-ia que tudo 0 que se passa esta organizado
para que nada nos acontega [...] (BONDIA, 2002, p. 21).

O ensino deixa de ser algo passivo para se tornar pessoal e possivel. Um poder
adquirido de criar novas imagens, novos sonhos, novas utopias. Acredita-se que uma das
tarefas que melhor definem o papel do professor é saber até que ponto exercer o seu papel
de mediador e interferir na producdo, no aconselhamento, na sugestdo de um trabalho de
arte, a dificil missdo entre a livre expressdo, sem provocar um condicionamento de que
tudo pode fazer, sem regra nenhuma ou a observacdo de todo o conhecimento artistico e
estético produzido pela arte, sem que isto provoque uma influéncia muito forte e
desacredite o aluno nas suas reais possiblidades, como orientar para que o aluno possa
exercer sua liberdade criativa.

Nesse contexto, Santana (2009, p. 13) esclarece que:

Assim considerando que o professor de arte deve ter uma consciéncia estética
baseada na experiéncia, no conhecimento e no saber fazer, o dialogo educativo que
mantem na escola deverd ser posto a servico das criagBes artisticas pensadas por
seus alunos-algumas das vezes elaboradas num processo co-participativo conforme
ocorrem nas montagens cénicas, em concertos e exposi¢des, bem como da mediacéo
que se impde entre as obras escolares e as florescidas além dessas fronteiras.

Para ndo criar bloqueios € preciso deixar que o conhecimento flua como um corpo em
movimento, como na danga, na qual os movimentos se encaixam como que fragmentos de
uma parte de algo incompleto; que coisas sem conexao aparente também facam parte de um
todo. Esta capacidade de gerar confianca no aluno, de demonstrar que seu trabalho é
importante, deve ser levada em consideracdo quando no processo de avaliacdo (Figura 29).
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Figura 29 — Rua casas dos alunos
(satisfacé@o dos alunos com o trabalho produzido)

Fonte: Acervo do autor

Valorizar os alunos em suas solugdes para o problema apresentado e que elas séo a
expressdo da sua vontade e ndo de outros, é algo que o professor deve cultivar como pratica,
compreender os limites dos alunos; julgar, respeitando a liberdade criativa de cada um que se
manifesta de diferentes formas e, ao mesmo tempo, transmitir 0 conhecimento técnico
necessario para se alcancar um melhor resultado, enquadrado nas caracteristicas técnicas de
uma linguagem, como por exemplo, o desenho. Tal a¢do e fundamental.

Mesmo sendo trabalhos de criancas, estes refletem seus cotidianos, suas vidas,
historias que vao além dos muros da escola, demostrando que a cultura esta presente na vida
de todos e que influencia a opinido, 0 pensamento e as expressdes artisticas, de diferentes
formas, pondo em questdo a ideia de que ndo se pode influenciar a arte infantil, deixando que
as criancgas se expressem livremente. A ideia da livre expressdo, simplificada, tdo festejada e
difundida nos meios académicos pelas maos dos modernistas, e que tanto influenciou o ensino
da arte nas escolas, € um erro propagado por muitos educadores, que hoje fazem uma revisao
de suas ideias.

Em seu artigo “Arte contempordnea e educagao”, Favaretto (2010, p. 234) observa que:

Dai surgiram como se sabe, as proposi¢des sobre dispositivos que se materializam
no processo de ensino, tocando em competéncias e habilidades, estes verdadeiros
postulados subjacentes ao ensino de arte, pois esta concepg¢do viria substituir a
tradicional, ou académica que focava na possibilidade do ensino de arte no “talento”
individual por que a ideologia da criatividade é democratica, igualitaria, é afeito de
uma concepgdo da arte aberta a todos, a criatividade seria um potencial universal.
Sendo destinada a todos a arte poderia ser ensinada e a criatividade transformada em
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habilidade através de projetos e programas. Este mito da criatividade com énfase na
invencdo, portanto, vem sendo desconstruido. Evidentemente néo se trata de dizer
que esta sendo substituido por outros, 0 que esta ai € 0 mesmo paradigma moderno,
embora destituido da crenca moderna na potencialidade e na eficacia transformadora
da criatividade, da invencdo, do novo e da ruptura.

Acredita-se que o professor deve buscar compreender a importancia das imagens na
vida de seus alunos; se eles apreendem, mesmo da forma mais simples, de acordo com suas
limitagdes e possibilidades; se expressam, criam narrativas com seus desenhos, desenvolvem
a capacidade de realizar diferentes leituras de uma imagem por mais complexa que ela se
apresente, olham e percebem com um pouco mais de profundidade os diversos angulos ou
solugbes de um problema visual, ttm a possibilidade de encarar outros problemas de
diferentes ordens e buscam solu¢Bes também, uma vez que a arte acompanhada de uma
reflexdo leva a conscientizacdo sobre as coisas que vemos e sentimos.

Acredita-se e defende-se que a producdo dos estudantes deve ser uma pratica mais
valorizada. E como sugerido nesta proposta, tenha mais espaco na sala de aula.

Santana (2009) nos lembra de Paulo Freire (1996) quando dizia que “ha um naipe especial
de saberes que sdo imprescindiveis a pratica educativa, pois ensinar ndo € transmitir
conhecimento, mas sim, criar possibilidades para a sua propria producao ou a sua constru¢ao”
(FREIRE, 1996, p. 47). Para ele, ensinar exige a adogdo de valores €ticos e estéticos, respeito aos
saberes dos outros, rejeicdo a descriminacdo, solidariedade com as questdes humanitéarias e
comprometimento com o que se faz. Por outro lado, é necessaria ao educador, a atitude reflexiva e
critica acerca da préatica. A propria identidade cultural, enquanto educador, o desejo de autonomia,
0 bom senso, a humildade, o querer bem a seus alunos, dentre outras competéncias, que se
enunciadas a exaustdo, tornaria esta listagem ainda mais ampla e complexa.

Dentro desse contexto, faz-se uma associacdo as criancas que neste projeto de Arte
usaram sua liberdade criadora para criar e produzir suas proprias histérias em forma de mapas
e pinturas frutos de suas vivéncias, da expansdo dos sonhos e da fantasia, da ousadia, da
liberdade que a arte permite.

Meninos e meninas orgulhosos de estarem presente, de realizarem pequenas coisas,
gue aos olhos de muitos parecia impossivel. Alunos confiantes e felizes com suas pequenas
grandes conquistas. Um passo, um pequeno passo, mas que afasta um pouco das nuvens da
tristeza e do conformismo, as vezes, tdo presentes nas escolas. Oferecer a estas criangas a

oportunidade de criarem soluges estéeticas foi nosso desafio.
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4.3.2 Visita ao Museu de Cultura Popular

Na experiéncia com a Escola Estadual Crisan Simineia, além da construcéo do jogo de
tabuleiro teve-se uma atividade complementar de pintura que foi solicitada pela professora.
Nestas duas atividades foi utilizado o grafismo pessoal desenvolvido pelos alunos tanto nos
desenhos dos mapas como nos desenhos para serem pintados.

A visita ao museu de arte popular (Figura 30) foi uma atividade organizada pela
professora, quando os alunos puderam ter contato com objetos produzidos por artistas
populares para a realizacdo de seus folguedos, dancas e autos como o Boi de Reis; e de
brinquedos como o Jodo redondo, da religiosidade afro-brasileira e indigena, além de pinturas
de artistas da Arte Naif presentes no museu; uma forma de contextualizacdo do trabalho

riquissimo, que depois se traduziu nas imagens produzidas.

Figura 30 — Visita ao museu de cultura popular

Fonte: Acervo do autor

Durante a visita os alunos desenharam detalhes que Ihe chamaram atengéo nas pecas

dos autos populares e depois usaram em suas producdes de pintura em sala de aula.
4.3.3 O uso da pintura em sala de aula
A cor € outro elemento essencial aos estudos de quem desejar fazer um bom trabalho.

O conhecimento das teorias das cores, suas qualidades fisicas, 0s contrastes que apresentam e

as valorizam; a psicologia e o simbolismo presente nas cores é algo construido culturalmente.
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Nas emocdes que sdo transmitidas nos jogos, as cores tém um papel relevante, e hoje, a
capacidade dos programas de pintura digital de simular as diferentes técnicas artisticas como a
pintura a oleo, a aquarela, a tinta acrilica, a tinta nanquim com uma qualidade, as vezes,
superior a técnica original, digitalmente se consegue 0s efeitos e caracteristicas de cada técnica.

A aula de pintura (Figura 31) foi um exercicio preparatorio para a pintura, quando 0s
alunos tiveram o primeiro contato com o uso do pincel e da tinta, exercicio de coordenagéo do
dominio do traco e de preenchimento de um espaco, e das misturas béasicas das cores

primarias e secundarias.

Figura 31— Aula de pintura

Fonte: Acervo do autor

E interessante também notar a volta aos estudos destas técnicas por artistas, que se
formaram na era digital e ndo tinham passado pela experiéncia do fazer artistico mais
tradicional. Sdo as cores que unificam os desenhos dos cendrios, climatizando a
ambientacdo e dando uma ideia de realismo a cena. Nessa experiéncia, trabalhamos com a
técnica da pintura em guache e, nos acabamentos, foram usadas canetas da marca Posca,
de cores variadas.

Trabalhar com pintura da muito trabalho. Além disso, € importante o professor ter
o dominio basico da técnica, pois seu conhecimento interfere no resultado dos trabalhos
dos alunos, desde a forma como distribui a tinta, organiza a limpeza do material e como
mede a liberdade da pintura pelos alunos sem impor seus gostos.

Com os trabalhos de pintura prontos, os alunos tiveram a oportunidade de
apresenta-los (Figura 32) e falar sobre eles. Foi um momento no qual também foram
questionados pelos colegas com relagdo as suas solugdes e o porqué de cada coisa, sendo



107

desenvolvido o aprendizado e a troca de conhecimentos, elementos importantes no

processo de escutar o outro.

Figura 32 — Apresentacédo das pinturas pelos alunos

Fonte: Acervo do autor

Com a realizacdo da semana de cultura aconteceu a culminancia do projeto com a
exposicdo dos trabalhos de pintura dos alunos (Figura 33). A presenca dos pais e a
interatividade digital presente no compartilhamento das imagens produzidas proporcionaram
mais brilho ao evento. Apos a exposi¢do cada aluno levou a sua pintura para casa, uma
recordacdo e uma prova de seu éxito. Além do reconhecimento familiar que marcou presenca

para prestigiar a exposicao.

Figura 33 — Exposicao das pinturas

Fonte: Acervo do Autor
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Neste projeto de trabalho, ressalta-se a importancia do grafismo pessoal, que
demonstra a personalidade do desenhista, a sua marca, a forma como ele representa as coisas.
Cada artista tem um grafismo pessoal, um jeito proprio de desenhar; e isto é importante
porque proporciona ao jogo uma identidade, uma coesdo entre as imagens produzidas,
principalmente, se o jogo tiver muitos elementos e formas.

Os trabalhos também foram expostos na Biblioteca Professor Américo, onde os alunos
participaram de uma aula palestra sobre animacéo, e viram seus trabalhos se transformarem
em uma. Isto despertou o interesse deles e, assim sendo, distribuimos alguns flip book para
eles fazerem seu trabalho, que também viraram animacgdes. Alguns mais ansiosos ja
solicitaram aplicativos de celulares e iniciaram suas producdes imediatamente.

A capacidade de aprender dos nativos digitais é algo que motiva a buscar cada vez
mais usar a tecnologia como ferramenta e elemento de trabalho no processo de ensino-
aprendizagem.

O gosto pela aventura, a dura realidade, o espirito cacador em busca do péo de cada
dia, uma vida cheia de riscos e conflitos, as estratégias para se vencer os medos e as
comemoracdes pelas alegrias conquistadas no dia a dia, séo fatores presentes na vida de todos,
como também nos jogos.

As vezes, buscar momentos de fuga da realidade e viver em outro mundo, nem que
seja por poucos momentos, sdo possibilidades que os jogos proporcionam, os desenhos
colaboram com esse universo ficcional, que faz parte da vida de muitas pessoas e, de certa
forma, ajuda a ler essa nova realidade.

Por isso, é importante que as pessoas aprendam a valorizar mais a capacidade e a
habilidade artistica presentes em todos os individuos, porém, pouco exploradas, pois o
desenho ndo é s6 um fazer artistico e parte integrante da vida. Assim como o jogo, € a
construcdo cultural que nos fazem entender melhor o mundo que habitamos e nele buscar
caminhos que nos faga viver melhor e sobreviver ao duro jogo da vida.

As duas experiéncias comprovam a importancia de usar as dinamicas dos jogos para o
desenvolvimento do ensino do desenho em sala de aula, mesmo sendo aplicada junto a alunos
de diferentes faixas etarias. Observamos, assim como Coutinho e Ferreira (2009), que a
maioria das pessoas entre 10 anos e a idade adulta, que ndo tiveram a oportunidade ou o
interesse de desenvolver a linguagem do desenho, continuam a se expressar em um nivel base.

Por essa razdo, 0os desenhos aqui apresentados nas duas experiéncias se apresentaram

sem diferengas significativas, a ndo ser, evidentemente, alguns casos nos quais os alunos
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demonstraram terem buscado se aperfei¢oar nas técnicas de desenho por interesse proprio,
além dos muros da escola.

O jogo, aos poucos estd se tornando mais presente na Educacdo pelas suas
caracteristicas, pela sua existéncia temporal e pelos conhecimentos que possibilitam ser
produzidos ao serem jogados, como também, pela sua diversidade de tipos de jogos. Aos
poucos, os professores estdo incorporando 0s jogos as suas praticas, muitas vezes relacionadas
a um momento de ludicidade, um momento de brincadeira na sala de aula, como observa
Ferraz (2009, p. 129):

Assim sendo, consideramos importante a inclusdo dos jogos, do brinquedo e da
brincadeira como parte integrante dos métodos e procedimentos educativos de um
programa de arte, quando se trata principalmente de criangas pequenas. Em algumas
atividades com criancas e até mesmo com jovens, é possivel envolver-se de forma
ludica a construgdo, manifestacdo expressiva e apreciativa de imagens, sons, falas,
gestos e movimentos. Nesse sentido, 0s jogos passam a ter um carater também
educativo e cultural.

Considerou-se a realizacao desta atividade como prazerosa e gratificante e, até mesmo
para quem nao é jogador, o0 ato de jogar, de brincar, de planejar, de imaginar, podera sempre
estar presente na pratica educativa, nos jogos dramaticos e na producdo artistica.

Compreende-se a importancia do jogo e o espaco que ele deve ter na escola,
especialmente frente as caracteristicas da sociedade contemporéanea. Deste modo, tem-se a
pretensdo de continuar a realizagcdo de novas experiéncias com o jogo, inclusive, o digital,
buscando novos desafios para a atuagdo em sala de aula.

Nesta proposta pedagdgica a construcdo de jogos de tabuleiro é uma estratégia para o
ensino do desenho e é também uma forma de construcdo de sujeitos no desenvolvimento do
seu conhecimento visual, afetivo, ludico e comportamental. S&o alunos buscando alteridades e
mudancas conceituais e atitudinais em suas vidas.

Essa proposta visa fornecer aprendizagens significativas que contribuam na atuacéo
social do individuo, com mais confianga em si mesmo, além de proporcionar uma realizacéo
do ser como agente, que contaminado pela arte, com gostos e habitos de um fazer artistico,
seja individual ou coletiva, aprecie, artistica e criticamente os modos de difusdo da arte na sua
escola e comunidade.

Os resultados obtidos com as duas experiéncias poderdo fazer com que se perceba que
0s jogos de tabuleiro podem estimular a aprendizagem de técnicas de desenho, através dos
jogos produzidos em sala de aula, assim como a autonomia, competéncia e relacionamento

dos alunos nas produgdes de seus jogos. Acredita-se que essa proposta possa ser
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compartilhada, ndo como um manual, mas como uma das muitas possibilidades dos usos do
desenho e dos jogos como ferramenta para o ensino-aprendizagem.

Como produto da pesquisa serd elaborada uma revista digital com trinta e duas
paginas, no formato A3, em preto e branco, a qual poderd ser compartilhada com os
professores que desejarem utilizar a proposta aqui desenvolvida adaptando-a aos seus
interesses e oportunidades. A revista estd planejada para ter alguns textos explicativos,
infogréaficos, ilustracdes e histdrias em quadrinhos, tornando-se também um material didatico
para 0 uso em atividades escolares. Em cada pagina sera abordado um ponto da proposta do
presente trabalho, como, por exemplo, os dezesseis encontros com os alunos, indicacdes de
materiais da sequéncia didatica e de sugestdes de outras possibilidades de interacoes, além de
breve fundamentacgéo tedrica e referencial, de modo que o professor que deseja conhecer e
aplicar a proposta esteja bem informado e preparado para a executar.

A divisdo do interior da revista é a seguinte:

— Cartilha ilustrada em forma de histéria em quadrinhos e infografico (em 32
paginas) que aborda esta pesquisa e a sequéncia dos contetidos estudados pelos alunos para a
producdo dos mapas; que mostre em desenhos e fotos todo o trabalho realizado desde o
levantamento do perfil dos alunos e o contexto onde se encontra a escola, os tipos de materiais
utilizados, os mapas produzidos, a sequéncia das atividades realizadas, como foram realizados
o0s debates na discussdo das regras, as escolhas das imagens que estdo representadas em cada
um deles, os primeiros desenhos preparatdrios para o desenvolvimento do grafismo pessoal,
como o desenho de objetos, frutas, arvores, casas, 0 desenho da figura humana, o desenho de
retrato, pesquisas sobre como outros artistas retratam a paisagem urbana, visita-passeio a
museu e a cidade, construcdo de narrativas e atividades de jogo. Enfim, que seja uma cartilha
gue comunique aos professores os caminhos que percorremos na realizacdo deste trabalho.

Esta € uma proposta aberta. Ndo tem um Unico caminho. Cada sequéncia de desenhos
vai ser elaborada de acordo com o trabalho que o professor deseja realizar. E ele, junto com
seus alunos, que podem também sugerir como organizar uma sequéncia de desenhos que
contribua para a construgdo de seus mapas, por exemplo. Se for um professor que trabalhe em
um bairro onde a escola esteja localizada em uma zona que a atividade da pesca seja
predominante e que possivelmente muitos alunos estejam envolvidos nestas atividades, se
pode fazer um mapa no qual esteja presente um local de venda de peixes e eles tenham que
estudar e desenhar os diferentes tipos peixes e outros animais marinhos. E/ou agOes

relacionadas a isto, como se for a uma escola rural e os alunos fagam um mapa do caminho da
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fazenda, das casas onde moram até a escola. Terdo que desenhar muitos animais, arvores,
plantagdes vistas pelo caminho e que nédo estdo presentes em um ambiente urbano.

Essa possibilidade de mudancas enriquece a proposta, pois cabe a cada educador fazer
a sua abordagem, flexibilizando a sequéncia de desenhos preliminares e o acordo com a
necessidade do trabalho proposto. E o professor que vai aplicar a sua metodologia em sala de
aula. Como se trata de uma proposta sugere-se a sequéncia usada. Porém, esta é apenas uma
possibilidade.

Por isso, além da revista, pretende-se organizar um site de divulgacao das experiéncias
e da proposta, no qual se poderdo ver todas as fotos feitas durante o processo de trabalho e o
relato das experiéncias, a reproducdo dos mapas produzidos, as exposicdes e eventos
realizados e as animacg6es produzidas pelos alunos, além de ter um e-mail de contato, para
que, caso algum professor interessado queira tirar duvidas, possa ser atendido e, assim, usar
com segurancga a proposta de criacdo de jogos de tabuleiros, visto aqui como um Objeto de
Aprendizagem (OA) que contribua como ensino do desenho e que seja uma forma para os

professores e alunos serem apresentados.
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CONSIDERACOES FINAIS

A problematica deste trabalho foi buscar saber como um conjunto de estratégias
pedagdgicas pode estimular os alunos através da construcdo de um jogo de tabuleiro, ser fator
de motivacgéo para o desenvolvimento do seu grafismo pessoal?

Acredita-se que os resultados aqui apresentados demonstraram que as diferentes
dindmicas, mecanicas e estéticas presentes nos jogos usadas na aplicacdo dos processos de
gamificacdo e a pratica do desenho como uma acgéo ludica, sem a pressao e 0 medo (as vezes,
tdo presentes na dificil aprendizagem do desenho), podem superar os obstaculos e as
dificuldades de quem pensa que ndo sabe desenhar e/ou nunca podem aprender.

As experiéncias, baseadas na proposta que foi desenvolvida, comprovaram que 0s
alunos podem serem motivados a busca de novos conhecimentos e descobertas.

Este trabalho de pesquisa mostrou que uma atividade artistica, baseada na construcao
de um jogo de tabuleiro, pode estimular aos alunos a desenvolverem seus desenhos,
contribuindo com o desenvolvimento do grafismo pessoal de cada envolvido neste processo
de trabalho, bem como ser uma proposta de éxito no ensino do desenho.

Compreende-se que as diferentes estratégias usadas durante o ato de jogar, ou melhor,
0s elementos presentes nos jogos, como a repeticdo de experimentos, ciclos réapidos de
respostas, niveis crescentes de dificuldades e a sua superacdo, diferentes possibilidades de
caminhos, reconhecimento e recompensas, a busca pelo conhecimento, também podem ser
analisadas como ferramentas que contribuem com o processo de ensino aprendizagem; apesar
de serem a priori organizadas, criadas e desenvolvidas para a melhoria do andamento da
realizacdo do jogo, podem, também, servir como motivadoras para a melhoria do ensino do
desenho na sala de aula, principalmente pela sua natureza ladica presente em ambos.

As duas experiéncias demonstraram que aconteceu uma mudanca na maneira dos
alunos compreenderem seus desenhos, suas funcdes e seus usos. O jogo construido
coletivamente produziu um sentimento de pertencimento, de orgulho de seus proprios
desenhos.

Os desenhos realizados nos mapas apresentaram diferentes solugdes para um mesmo
problema visual: a construgdo do caminho de casa a escola. Foram construidos mais de 14
(catorze) diferentes mapas, além dos exercicios preliminares, sendo solicitado aos alunos que
desenhassem de forma pessoal, por exemplo, as frutas, os objetos, as casas etc. Cada aluno
construiu seu proprio repertério grafico, confirmando a eficiéncia do método desenvolvido

nesta pesquisa de desenvolvimento do grafismo pessoal e, assim, valorizando a
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individualidade e o prazer no fazer o seu desenho, contribuindo com a ampliagédo do
repertério imagético do aluno, e desenvolvendo um estilo pessoal fruto de sua heranca
cultural e da forma de ver e representar o mundo.

As dindmicas de jogos contribuem como estimulo do aprendizado do desenho de
forma direta e subjetiva, pois ao se relacionar com as atividades em si, vém muitos pontos de
correlagdo, pontos de encontros que talvez ainda ndo tivessem sido observados por estudiosos
e que podem contribuir para o desenvolvimento do ensino do desenho e 0 uso dos jogos na
pratica cotidiana na sala de aula.

No desenho, a dindmica da progressdo — de um feedback que busca resultados
instantaneos, as vezes resultado de uma constante repeticdo, como uma mecanica presente
nos jogos —, apresenta-se atraves da repeticdo de procedimentos e no desenvolvimento de
técnicas de desenho, repetindo-se um desenho varias vezes na busca de um efeito artistico
para o alcance de um determinado resultado. E uma préatica comum presente no desenho. E
parte de um aprendizado, uma tarefa muitas vezes necessaria. Embora tenha sido um dos
motivos de criticas dos pensadores e educadores modernistas, a repeticdo de um exercicio, um
fazer e refazer um mesmo desenho faz parte do processo de constru¢do do aprendizado
artistico. Esta atitude ndo € uma producdo de uma obra de arte, mas parte de exercicios. Uma
pratica baseada em tentativas e erros, e acertos tdo necessarios a formacdo do artista como em
outras atividades humanas. E um caminho para um conhecimento, uma busca por
aperfeicoamento de um modo de fazer ou uma etapa na procura por diferentes solugdes.

A formatividade valoriza o fazer e o pensar, pois compreende que de tentativa em
tentativa € que o homem cria condi¢Ges, ferramentas e métodos que proporcionam as
descobertas das invengdes. E é sé através de muitas tentativas que se alcanga algo novo, e em
muitos casos isso também € presente no ato de desenhar. Na escola, todo desenho ndo tem a
obrigacdo ou objetivo de ser ou se tornar uma obra de arte; ele pode ser apenas um exercicio
de éxito, mais um passo de um processo complexo que € o ato de desenhar.

Esse impulso, a imitagéo, de fazer, refazer, copiar algo varias vezes, também néo é o
Unico pilar que se baseia a arte. E uma caracteristica presente no processo artistico, que
sempre existiu e existira. Muitos desenhos sdo apenas um exercicio da vontade do artista de
treinar uma forma de fazer, além, também, que dependendo da necessidade da obra, pois cada
obra exige um processo diferente, e as vezes, ela leva ao artista a buscar pela destreza manual,
por um dominio técnico, uma composi¢do organizada harmonicamente, como condigdes
estéticas presentes que dao a relevancia e a valorizagdo a determinada obra, que sua forca

significativa esta atrelada a estas caracteristicas.



114

Ana Mae Barbosa fala da necessidade de se alimentar de arte. Esta atitude lembra que
a regra primordial do jogo € a repeticdo. A regra basica que cria o habito, conforme comenta
Walter Benjamin. Entéo, para se gostar de arte é preciso ver e fazer arte. E para gostar de
desenhar é preciso desenhar sempre, muitas vezes, sem medo do erro, desenhar por desenhar,
sem compromisso, muitas vezes, até que se torne algo essencial e importante para a pessoa
que desenha.

Alterar uma realidade, mudar de posicionamento e atitude, investigar novas
possibilidades, explorar diferentes caminhos, fazer e produzir coisas diferentes séo
caracteristicas da flexibilidade. Esta capacidade de buscar novos conhecimentos e resolver
problemas, criar narrativas que cooperem e transformem em desafios diferentes emocdes que
0s relacionamentos entre as pessoas e 0s acontecimentos provocam. Uma dinamica presente
nos jogos, que também € uma das principais caracteristicas que se encontra presente nos
educadores e artistas da arte pds-moderna, pois, saber lidar com a interatividade, a
efemeridade das diferentes producfes artisticas, as mdaltiplas plataformas visuais e as
simultaneas imagens oferecidas sem limites de tempo e espacos que se relacionam, uma
realidade digital presente no cotidiano que influencia as tomadas de posicdo e atitudes,
exigem dos profissionais que lidam com a arte uma flexibilidade de pensamento e agéo para
melhor compreender e atuar sobre seu oficio.

Usar a flexibilidade de agdes no ensino do desenho possibilita ndo optar por caminhos
unicos, fechados em si mesmos, mas abertos, que possibilitem mudancas de trajetéria
enquanto sdo realizados e produzidos. Dai a importancia do professor estar atento aos
interesses de seus alunos, a sua heranca cultural, ao seu modo de pensar e usar as diferentes
opiniGes na construgdo das obras que propdem em sala de aula. Saber fazer bom uso das
mudancas sempre que necessario.

Adaptar-se as diferentes manifestacdes de atitude e valores expressos por seus alunos,
compreendendo as influéncias culturais as quais sdo submetidos e proporcionar espaco e
tempo para que possam construir um repertorio pessoal que reflitam diferentes formas de
pensar e fazer. Trata-se de uma tarefa dificil, mas necesséria. E a capacidade de fazer e usar a
flexibilizagdo como uma forma de alcancar os objetivos planejados com os trabalhos
propostos.

A cada fase superada se ganha uma recompensa, seja em forma de um novo desafio,
um acessorio, pontos ou tempo extra, como também outras formas de recompensas. Esta é
uma mecanica atuante em muitos jogos que também podemos deslocar e usar de forma

subjetiva e pratica na motivacdo do ensino do desenho.
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Neste projeto de trabalho, especificamente, observou-se a alegria do éxito e a atitude
entusiasmada dos alunos em mostrar aos colegas o resultado de seus desenhos. Por mais
simples que fossem ja era para muitos alunos uma forma de recompensa pelo trabalho
desenvolvido. Outros postavam em suas redes sociais, e para alguns s6 o fato de ter
conseguido fazer o desenho j& era uma vitoria, pois ndo se sentiam capazes de realizar tal
tarefa e ndo acreditavam que tinham capacidade. As vezes alteridades tdo pequenas tem mais
significado afetivo do que trabalhos em que os alunos ndo se sentem presentes, participantes,
os fazem apenas por uma nota, mas que ndo agregam significado nenhum em suas vidas.

A Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) é, para muitos, um recomec¢o e uma volta a
escola depois de anos fora da instituicdo. Alguns com 3, 5, 10, 15 e até mais de 20 anos longe
dos bancos escolares, historias de abandono, necessidades e pequenas tragédias misturadas
com um sentimento de vitoria em estar novamente na escola. E um momento Gnico na vida de
muitas pessoas, e é importante se ter um olhar diferenciado para esses estudantes, que apesar
de todas as dificuldades se comprometem consigo mesmo em enfrentar novamente o sistema
escolar, que infelizmente ainda apresenta obstaculos burocraticos e uma rigidez em leis e
normas que impedem um melhor aproveitamento das muitas potencialidades apresentadas
pelos alunos; muitos com sucesso de vida ateé financeiro, apesar de a maioria ser das classes
mais populares.

A arte se insere nesse momento de aprendizado com um olhar voltado para melhor
compreender essas pessoas, que apesar de tudo construiram suas vidas além dos muros da
escola, e tem a sensibilidade para encontrar estratégias que fomentem atividades com
caminhos diferentes aos que eles usaram quando fracassaram no ensino formal. Estratégias
que levam em consideracao toda a bagagem de vida que eles acumularam, e que possibilitam
gue eles mesmos criem suas préprias, baseados em seus conhecimentos prévios, e que a partir
deles vao associando a esses novos saberes, construindo solucbes aos problemas apresentados
de acordo com sua maneira individual de aprender.

A arte, e mais especificamente a linguagem do desenho, pode contribuir com esse
aprendizado na medida em que, quando se desenha se aprende a oferecer muitas solugdes a
um problema. Quando se desenha no proprio ato de desenhar se constroem estratégias novas a
cada trago. Enquanto se organiza a composicdo, se buscam solugdes diferentes a um problema
comum.

A arte tem esse poder. O poder de serem muitos, de ndo ser ou ter um unico caminho,
ndo ter s6 uma resposta; de oferecer solugdes diferentes baseadas na busca constante criando e

recriando estratégias enquanto se faz e se forma uma resposta.
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A repeticdo gera feedbacks rapidos e avaliagBes instantaneas. Esta mecénica do jogo é
baseada no erro, no ato de errar e comecar de novo, no recomego e partindo da experiéncia do
que se realizou, ou seja, da jogada feita que ndo deu certo, 0 jogador busca outro caminho,
outra forma de fazer aquela jogada que o faca superar uma determinada fase do jogo. O erro
motiva a continuar jogando, realimenta e motiva a continuar buscando solugdes para um
determinado problema ou tarefa, e ndo ser colocado como motivo para desistir. Entéo,
subjetivamente, a atitude de construir a perda do medo, de voltar ao jogo, de se motivar a
continuar a buscar novas informagfes e vencer os obstaculos, presentes no jogo, quando
incorporada a pessoa em sua mentalidade, pode perfeitamente ser transferida para outras
areas, como o desenho.

A gamificacdo trabalha com essa capacidade de querer continuar e de se engajar em
uma determinada tarefa. O desejo despertado pela busca de novos conhecimentos € uma
estratégia usada, também, como forma de éxito, ndo s6 de sucesso. Acreditamos ser um ponto
de encontro para o uso da gamificacdo que contribui para o desenvolvimento do ensino do
desenho.

O desenvolvimento da memoria e a sua potencializacdo é sempre uma das capacidades
atribuida a importancia dos jogos na vida das pessoas. De fato é uma das dindmicas mais
faceis de comprovar. Em certos tipos de jogos, como o xadrez, por exemplo, a medida que se
memoriza as jogadas, pode se prever as reacfes do outro jogador; ou em muitos jogos
digitais, quando se memoriza 0s caminhos percorridos pelos personagens, consegue-se passar
de uma fase para outra com facilidade. E isso é determinante ao sucesso no jogo.

No desenho, a memdria também tem uma importancia em seu aprendizado. Ao longo
do tempo, o desenho foi acumulando diferentes fungdes, ndo sé na area artistica, mas também
na botanica, na historica, na médica, na militar, na arquitetura entre outras; e para chegar a
essas producdes era necessario se seguir determinadas regras em forma de técnicas que foram
sendo desenvolvidas no decorrer do tempo. Desenhos que exigem uma sequéncia de etapas
para serem realizados e desafios que foram construidos e vencidos a partir de conhecimentos
memorizados inicialmente e depois escritos, mas que foram passados de geracdo em geracéo.

Este trabalho se propds a desenvolver o grafismo pessoal, aqui entendido como o
desenho apresentado por cada aluno, sua maneira de se expressar visualmente, com suas
proprias solucdes esteticamente resolvidas, frutos de técnicas e de narrativas visuais
construidas pelos trabalhos realizados em sala de aula, quando cada aluno se tornou autor de

sua propria representacdo grafica, sua historia, seus valores e sua experiéncia; apresentando
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de maneira simples, mas pessoal, o resultado do que ele pode fazer; ndo um sucesso em copiar
um desenho, mas o éxito do momento de sua forma de representar.

Através de suas dindmicas, 0 jogo pode ativar e despertar no aluno a capacidade de
retratar a sua historia, criar novas narrativas e desenvolver um senso de alteridade para se
conscientizar que seu trabalho é fruto de sua inteligéncia e testemunha de sua heranca
cultural; que ele se veja em suas produgdes e se sinta valorizado no que faz e no que é;
compreendendo o seu papel na comunidade onde mora e, apesar das dificuldades e problemas,
que se sinta também responsavel em buscar solugdes, assim como o fez com os simples
problemas estéticos e artisticos a ele apresentados; que veja 0 seu espagco como pertencente a
sua vida; e que seus conhecimentos de vida sdo importantes e valem muito mais do que
pensava.

Pode-se afirmar que as dinamicas presentes nos jogos — como as que foram usadas no
desenvolvimento e na construcdo do jogo de tabuleiro produzido neste trabalho — séo
elementos motivadores para o desenvolvimento do ensino do desenho na sala de aula devido
ao seu pensamento tangencial que subjetivamente € adquirido durante o processo de
aprendizagem do desenho e, a medida que sdo realizadas mostram uma nova maneira de ver o
mundo e o cotidiano, diferente daquela a qual a pessoa estava acostumada. A arte proporciona
esta mudanca de percepcao sobre as coisas, possibilitando novas formas de interpretacdo da
realidade, de sentimentos, produzindo, consecutivamente, transformac6es no modo de pensar.

Suassuna (1992), em sua obra Iniciacdo a estética discorre sobre as origens da arte e
reflete sobre a posicdo de Schiller, que sob a influéncia de Kant considerava gque a natureza da
arte estava no jogo, e para ele o jogo seria uma espécie de apaziguamento da alma humana
com o mundo. O jogo é a esséncia da arte quando o homem age com liberdade, quando cria
livremente e contempla desinteressadamente e gratuitamente as formas puras das coisas. O
homem coloca-se acima das obrigacdes cotidianas e na luta para atingir outro mundo, onde
reinam a alegria, a moral e a beleza; uma sensacdo de equilibrio que o jogo permite e uma
harmonizacéo da inteligéncia e da vontade.

Por fim, Suassuna (1992, p. 236) assim se posiciona:

Eu acho que o jogo desempenha um papel fundamental no ponto de partida da
imaginacédo criadora da arte, mas ndo como origem da Arte. A Arte é fruto de um
impulso contra a humilhacdo, ndo a humilhacdo dos traumas particulares dos
artistas, mas ela nasce do trauma fundamental que marca a todos os homens,
obrigados a desempenhar a dura, bela e aspera tarefa de viver, para no fim enfrentar
0 seu tragico destino de condenados a morte.
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Sendo assim, diante desse fim premeditado a todos, busca-se entdo criar nas coisas
simples, como no tragco de um desenho ou no ato de jogar um jogo livremente, um momento
unico, um tempo e um espaco individual, pessoal e intrasferivel; uma sensacdo, algo que nos
dé sentido a vida, mesmo sabendo desse tragico fim.

A proposta aqui apresentada j& rendeu frutos mesmo antes de sua conclusdo na X
Jornada de Pesquisa em Artes Cénicas / | Coloquio de Pesquisa em Artes nas Escolas —
Trans-formAcao: Saberes do Fazer Arte e Educacdo, realizado nos dias 27, 28 e 29 de
novembro de 2019, na Universidade Federal da Paraiba (UFPB). Fomos apresentar nossa
ideia de producgdo de jogo e desenho de forma interativa e ludica, e produzimos tabuleiros de
jogos com caminhos pré-desenhados. Neste evento, estudantes de arte e professores presentes,
de forma voluntaria, faziam suas intervengdes, com textos e desenhos. Com 0s materiais a
disposicao, também tinham dados e, ap6s os desenhos, estes jogaram o jogo.

Aproveitou-se a oportunidade e, em dialogo com os estudantes e professores, surgiram
duas propostas de jogos com o uso do tabuleiro: 1) uma de um professor de danca, que pensou
em fazer um jogo em que algumas das casas do percurso tinham um ritmo de danca e o0 aluno
tinha que demonstrar para a turma os passos da coreografia. Um aluno sugeriu que o percurso
do jogo poderia ser o desenho no chdo da sala e as pe¢as de locomocao seriam 0s proprios
alunos e, em uma intervencdo de teatro, poderiam, de forma performatica, expressar seus
medos, angustias, alegrias e sentimentos, como também seus obstaculos e superacdo do seu
dia a dia.

A outra proposta foi de uma professora que estava fazendo uma pesquisa sobre
audiovisual e disse que iria criar um jogo de percurso no formato de tabuleiro digital, e em
forma de animacgdo demonstraria a cartografia de um espago onde moravam comunidades de
quilombolas, que era o tema de seu trabalho.

Esperamos que este trabalho possa contribuir com a pratica de outros professores, que
ao se confrontarem com os resultados aqui apresentados se proponham a ampliar essas ideias
e que incorporem com sua criatividade e inteligéncia novos caminhos ao ensino do desenho
na sala de aula, tema que, conforme observou Barbosa (2015 p. 12), vem sendo estudado por
artistas e tedricos desde o pds-modernismo.

Gostariamos de ver novas pesquisas sobre esse tema, outras experiéncias onde se
possa observar como se apresentariam mapas de grandes centros urbanos e ou cidades em
zona rural, em diferentes bairros de uma mesma cidade, escolas em aldeias indigenas ou de
uma zona portuaria, além de mapas onde a arte e o desenho dialoguem com outras areas do

conhecimento como a geografia, a ciéncia ou a matematica. So tantas as possibilidades de
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uso da criacdo de mapas de jogos de tabuleiros nas aulas de arte que esperamos que este
trabalho motive e provoque outros educadores a realizarem novas pesquisas, € que estas se
traduzam em novos caminhos criativos do uso do desenho na sala de aula.

Considera-se, entdo, que é importante se desenvolver propostas que busquem ampliar
as pesquisas e experiéncias envolvendo os jogos e a arte. Diante dos muitos pontos de
convergéncia aqui analisados, acreditamos que este estudo apresenta possibilidades que
podem estimular e motivar outras pessoas a desenvolverem estudos e pesquisas que se
concentrem em buscar caminhos que continuem ampliando as competéncias educacionais e
artisticas, gerando novas oportunidades de diferentes tipos de aprendizagens, estimulando
novas leituras de mundo, construindo redes de conhecimento e relacionamentos, oferecendo
visibilidade e liberdade aos frutos da imaginacéo e criatividade, valorizando o fazer criativo,
0s sonhos e a fantasia, de modo que se organizem estratégias na busca de novas solugdes aos
problemas do presente.

Nesse contexto, torna-se relevante que professores busquem cada vez mais estabelecer
uma postura mais democrética e solidaria, expressando a liberdade de saber ouvir e ver o
outro, abrindo espacos as diferentes respostas, valorizando os sujeitos da aprendizagem de
forma lddica, sem medo dos conflitos que surgiam no processo, possibilitando a formacao de
sujeitos criativos e esperan¢osos, que enfrentem o desconhecido, que tenham o acaso, 0 novo
ou o mistério, como aliados da fascinante aventura do conhecimento, e que a arte e 0 jogo
possam continuar sendo espagos nos quais sejam capazes de viver e criar novos mundos,
diferentes e melhores da realidade a qual muitos estdo imersos.

No percurso deste trabalho foi construida uma rede de encontros e saberes, € no |
Coloquio de Pesquisa em Artes nas Escolas — Trans-formAc¢éo: Saberes do Fazer Arte e
Educacdo, do Profartes, em Jodo Pessoa, conhecemos o africano de Mocambique, Tsumbe
Maria Mussundza, dancarino e desenhista, que reside em Recife/PE. Ele é autor do livro
Gule Wankulu — ancestralidades e memorias (2018), no qual reflete sobre seu trabalho com
danca. Neste encontro foi feita uma troca de saberes e livros, e com um texto dele encerra-

se esta pesquisa.

Vivenciei durante quarenta dias experiéncias sobre dancas sem fronteiras, com a
francesa Emilia Guidicelli. Como orientadora, dizia-nos que precisdvamos
esvaziar e escutar o corpo, que deixassemos ser movidos pelo corpo. Nesses
tempos, eu me perguntava: 0 que preciso esvaziar das minhas memorias referentes
a minha histéria? Minhas dancas? Como esvaziar? S6 com o tempo comecei a
entender que esvaziar era evacuar as lembrangas, ir ao préprio corpo e me permitir
vigjar dentro da minha natureza (lugares de memoria). Ao fazer isso, eu achava
também as memorias de lugares. O vazio tornava-se uma ilusdo de sentidos
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porque a danga é o proprio caminho; o impulso de evacuar era simples e ao
mesmo tempo complexo. Durante este processo, eu ndo dancava as lembrancas
daquelas dancas tipicas com sotaque das tradi¢@es; dai surgia aquela dancga que eu
mesmo desconhecia, mas que morava no meu corpo. Nisso associei que esvaziar
na danca é achar espago dentro de si para libertar o corpo oculto, a consciéncia
que se fronteirica dentro do corpo: porque somos seres historicos e cada tradicédo
marca seu territério. Dancar no tempo real é esvaziar, sentir a auséncia para achar
a sua presenca (MUSSUNDZA, 2018, p. 78).
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