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FIORENTINI, S. A criatividade como estimulo das Inteligéncias Miiltiplas Sao
Paulo, 2003, 117 p. Dissertagdo (Mestrado) — Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” — Instituto de Artes Campus de Sdo Paulo. Programa de P6s-Graduagdo em
Artes, area de concentragdo: Artes Visuais.

RESUMO: Na presente pesquisa realizou-se uma reflexdo sobre possibilidades de
estimulo as Inteligéncias Multiplas por meio das linguagens da Arte, tais como: a pintura a
escultura, a danga a expressdo corporal, a musica, dentre outras, em sujeitos escolares do
Ensino Fundamental, de uma Escola na Regido Sul de Sdo Paulo. Essa reflexdo foi baseada

em concepgdes extraidas da literatura sobre Inteligéncia e Criatividade. O trabalho de

pesquisa alicerga-se na “ Teoria das Inteligéncias Multiplas” da obra de Howard Gardner

(1995). Foram apresentados 21 Laboratorios de Criatividade para verificar se o procedimento
criativo poderia servir como estimulo as Inteligéncias Multiplas, assim classificadas:
espacial, logico-matematica, lingiiistica, cinestésica, musical, interpessoal e intrapessoal.
Nesta pesquisa empregou-se a abordagem qualitativa, cuja temética esta inserida no contexto
do ensino de Arte. As 4reas de conhecimento envolvidas sdo: Artes; Educagdo; Educagdo

Artistica.

Palavras-chave: Arte; Inteligéncias Multiplas; Criatividade; Ensino de Arte.
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FIORENTINI, S. The Creativity is an incentive of Multiple Intelligence —
Dissertation (Master) submited for the University Estadual Paulista “Julio de Mesquita Filho”
— Institute of Sdo Paulo Arts, Programme of Postgraduate at Arts — Concentrated area: Visual
Arts.

ABSTRACT: The research was conducted to the reflexive thinking relating to the
Multiple Intelligence’s encouragement possibilities, through of Art abilities, such as : the
painting, the sculpture, the dancing, the body gestures, the music and so on, upon the students
of Fundamental Teaching — made in the school of South area in Sdo Paulo. This idea was
based on conceptions extracted of literature about Intelligence and Creative Skills. The
research was established on “ Theory of Multiple Intelligence” from Howard Gardner’s work

(1995). It was purposed in 21 Creativity Laboratories in order to check if the creative

procedure could serve as na stimulus to the Multiple Intelligence, which can be defined at the

following: spatial, logical-mathematics, linguistical, Kinaesthetic, music, interpersonal, and a
capacity of self-knowledge. This research procured the qualitative approach, whose it has a
focus in the Art’s teaching context. Here are the range of Knowledge: Arts; Education;

Artistic Education.

Key-Words: Art; Multiple Intelligence; Creativity; Art teaching.
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INTRODUCAO

Nessa pesquisa pretende-se realizar uma reflexdo sobre a possibilidade de favorecer o
desenvolvimento do potencial inteligente e criativo em sujeitos escolares do Ensino
Fundamental, por meio das linguagens artisticas, tais como: o desenho, a pintura, a escultura,
a danca, a expressdo corporal, a musica, dentre outras. Essa reflexdo ¢ realizada por
concepgOes extraidas da literatura sobre inteligéncia e criatividade, para verificar se o
procedimento criativo por meio das linguagens da Arte serve como estimulo para as
Inteligéneias Multiplas.

O enfoque teorico desta pesquisa esta alicercado na "Teoria das Inteligéneias
Multiplas", de GARDNER (1995), que aborda um conceito pluralista da inteligéncia. Esta teoria
questiona a excessiva valorizagdo dada aos individuos que apresentam aptiddo para a
linguagem e o raciocinio logico-matematico, pois, segundo o autor, esta visdo persiste nos
procedimentos escolares do nosso cotidiano, gerando uma percepgio limitada das capacidades
do ser humano.

Estimular o potencial criativo € ponto de partida para o desenvolvimento desta
pesquisa, que esta alicer¢ada na idéia de incitar as sete inteligéncias propostas pela teoria de
GARDNER (1995), por meio das linguagens da Arte.

Entende-se pertinente ressaltar que as trajetorias historicas do Ensino de Arte no Brasil
foram marcadas por muitas experiéncias, e somente a partir da implementag@o da Lei 5692/71
¢ que a disciplina de "Educagdo Artistica" foi introduzida como obrigatoria no Curriculo
Formal Escolar das instituicdes de ensino de primeirc e segundo graus, conforme define o
artigo 7.° da Lei de Diretrizes e Bases Nacional.

Esclarece-se que nao ¢ objetivo desta pesquisa elaborar um resgate historico da
condigdo da Arte ¢ Educagdo, porém € importante pontuar algumas transformagdes
significativas que ocorreram ao longo do tempo.

Segundo Os Pardmetros Curriculares Nacionais da Arte (1998), entre as décadas de
1970 e 1980, os professores do Ensino de Arte ndo estavam habilitados para lecionar as
diversas das linguagens artisticas e o faziam de forma superficial. Um professor polivalente
provocava sérios problemas, pois a formacao destes docentes se dava apenas em Desenho ¢

Plastica. Musica ou Artes Cénicas, e as faculdades ndo estavam preparadas para formar esse
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novo protissional especialista. Nessa época, surgiram muitas dificuldades pedagogicas em
relagdo a teoria e a pratica.

Dentro desse contexto, por volta do ano de 1980, ocorreu um movimento denominado
Arte-Educacdo, que tinha como objetivo conscientizar e organizar os professores da época. A
meta era para que se ampliassem as discussoes sobre a valorizagdo e o aprimoramento do
professor. Participaram desse movimento as associagdes de professores, Universidades
Pablicas e Particulares, no intuito de discutirem o Ensino de Arte, fazendo surgir novas
concepeoes e metodologias para o ensino de Arte. Destaca-se a autora ANA MAE BARBOSA que

escreveu varios livros sobre o ensino de Arte, dentre estes: Arte-educagdo no Brasil (1978);

Recorte e colagem: influéncias de John Dewey (1982); Arte — Fducagdo Conflitos e Acertoy

(1984) e A4 imagem no ensino de Arte (1991), que muito contribuiram para esclarecer os
professores das dificuldades da area de Arte.

Com a Let de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, de 20 de dezembro de 1996, o
Ensino da Arte se constituiu num componente curricular obrigatorio da educag@o basica, com
o objetivo de promover o desenvolvimento cultural dos alunos.

Para melhorar a formacdo do professor de Arte, os Parametros Curriculares (1998)
contemplaram o descompasso entre a produgdo teorica ¢ a pratica, estimulando uma produgao
bibliografica sobre 0 assunto, cuja aplicagdo devesse prever um espaco mais definido para o
Ensino de Arte, com relagdo a outras disciplinas do curriculo da escola formal. Entretanto,
apesar das discussoes, a "precaria” formagdo docente no que se refere a estimulacdo da
criatividade, assim como o escasso apoio das Instituigdes de Ensino para que ocorra o Ensino
da Arte, parecem persistir, mesmo apos tantas transformagdes e avangos nesta area.

Os problemas atuais ¢ as condigdes adequadas para que este ensino se efetive nos
levaram a refletir e discutir este complexo problema.

Nesse sentido, acredita-se que a aplicagdo de Laboratorios com as varias linguagens da
Arte possam servir como uma forga estimuladora no Ensino da Arte, de forma a favorecer o
potencial inteligente do educando para a criatividade, independentemente da habilitagdo
especifica que o professor tenha adquirido em sua formagao. Esta hipotese leva a crer que,
talvez, a proposta de estimulo das inteligéncias e da criatividade em sala de aula poderia ser
aplicada também por professores de outras disciplinas, a exemplo de SMOLLE (1996), que
escreveu sua experiéncia no livro: A matematica na educacdo infantil: a ieoria das
iieligéncias multiplas na pratica escolar. Assim, a “ Teoria das inteligéncias Multiplas”
taivez possa contribuir na antecipagdo da formag3o do aluno para posterior aguisicdo de

conhecimentos especificos, favorecendo-o a conhecer o novo no velho, isto €, conhecer ¢
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reconhecer em si mesmo o conhecimento acumulado de sua cultura (masica, danga, pintura. '

dentre outras), com base na inteligéncia sensivel e criadora.

Como sustentag@o tedrica para esta pesquisa utilizam-se 0s conceitos contemporaneos
formulados sobre a inteligéncia e a criatividade, extraidos de teorias da area da
Neuropsicologia ¢ Psicopedagogia, e propostos por GARDNER (1995), GOLEMAN (1996) ¢
FEUERSTEIN (in BEYER 1996).

GARDNER (1995) é um psicologo e professor que se dedicou a area da Neuropsicologia,
escrevendo varias obras, das quais se destacam: Esfruturas da Mente (1994) e [nteligéncias
Miiltiplas - A teoria na prdatica (1995), trabalhos de abordagem cognitivista da mente
humana. Essas obras deram origem a teoria das Inteligéncias Muiltiplas, nas quais GARDNER
anunciou que a inteligéncia ¢ multifacetada classificando-a em sete categorias: espacidal,
logico-matematica, lingiitstica, interpessoal, intrapessoal, musical e corporal - cinesiésica.

Ele rompeu com um paradigma da concepgdo de inteligéncia, o de "mais inteligente"
para as pessoas com notavel raciocinio logico-matematico e lingiistico, conforme
privilegiavam os testes de Quociente de Inteligéncia. A teoria de GARDNER (1995) repercutiu
mundialmente, inspirando com seus avangos 0 meio académico e sendo empregada como uma
valiosa contribuigio para esta pesquisa.

Usa-se, também, dos conceitos do psicologo GOLEMAN, que escreveu sobre a
Inteligencia Emocional (1996), descrevendo nesse trabalho como as emogdes atuam na mente
humana, capazes de esmagar um simples raciocinio. Por considerar o componente emocional
fundamental para auxiliar na compreensdo de sua influéncia no pensamento, na construgdo da
1déia, na sensibilidade e na criatividade do individuo, pretende-se incorporar esta contribui¢do

ao presente trabalho.

'ara melhor compreender comio o individuo produz a criagdo artistica mais elaborada,

direcionada para uma abordagem cognitiva, utilizam-se, ainda, as idéias de FEUERSTEIN (in

BEYER, 1996), pois, para ele, "inteligéncia se aprende”. FEUERSTEIN (BEYER, 1996) é um
psicopedagogo ¢ educador, reconhecido no meio educacional pela relevante contribuig¢ido de
seu metodo, o PEI - Programa de Fnriquecimento Instrumental, que propde aumentar o
potencial cognitivo do individuo, alterando a condigdo genética e, portanto, moditicando-a.
Este autor afirma que a inteligéncia pode ser construida.

As trés abordagens dos autores mencionados aproximam-se de forma propicia no que
tange ao estudo da inteligeéncia e da criatividade, visto que eles dissertaram sobre esses temas

favorecendo a escolha desta abordagem teodrica para a presente dissertacac.
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Aproveitam-se, aqui, as experiéncias ¢ vivéncias da autora na area de Arte para

desenvolver esta pesquisa, pois estudou Danga Moderna e Classica, coordenou eventos e
festivais culturais juvenis para uma entidade ndo-governamental. que se dedicava a promover
a paz mundial. O trabalho na area de danga e expressdo corporal foi desenvolvido por um
periodo de dez anos. Apos esse periodo, foram realizados Graduagdo, Licenciatura Plena em
Educagio Artistica, e os cursos "Lato-sensu” em Pedagogia e "Stricto-sensu" em Educagao.
Hoje, como Arte-educadora e com experiéncia no ensino formal, justifica-se a opg¢ao por
desenvolver esta pesquisa, que procura aplicar um procedimento metodologico que pretende
estimular o potencial criativo de alunos de 5" Série, de uma Escola da Rede Publica,
propiciando analises e reflexdes sobre o fazer artistico desses sujeitos. Além disso, a pesquisa

bibliografica se estendeu a uma produgdo brasileira referente ao tema “inteligéncias

multiplas™ e potencial criativo no ensino escolar, cujos titulos, aqui sao elencados -~ ARANHA,

(1992) Criatividade em escolares e suas relagbes com a inteligéncia e percepedo de
companheiros; BRAGA, (1995) Inteligéncia ¢ Criatividade: a dialética da criagdo; RESENDE,
(2000) Te-Artes et Fducacio: Reflexoes e Fxperiéncias, ALVES, (2001) Inteligéncias na
educagdo: percepedo dos aluios e relagoes com a escola; SMOLLE, (1996) A matemalica na

educagdo infantil: a teoria das inteligéncias multiplas na pratica escolar, ANTUNES, (1998)

Jogos para a estimulagdo das Miltiplas Inteligéncias;, ANTUNES, (2000) A teoria das

Inteligéncias Libertadoras — ¢ se aproximam desta dissertagao.
O ambiente considerado significativo para o desenvolvimento desta pesquisa foi uma
sala de aula, local de individuos em formagdo, o que ensejou a oportunidade de trabalhar com

os conteudos de uma disciplina de Arte. A escolha dessa 5. Série ocorreu por se tratar

justamente do primeiro contato do aluno da Escola Pablica com um professor destinado

especificamente para ministrar um conteudo da area de Arte.

OBJETIVOS DA PESQUISA

|. Vertficar a possibilidade da construgdo de um procedimento criativo voltado para o
estimulo das inteligéncias multiplas;
"

2. Investigar as possibilidades de aplicagido da "Teoria das Inteligéncias Multiplas” na

construc¢ao de uma proposta de trabalho para o Ensino da Arte;
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Verificar a adequagdo do emprego das Teorias de Inteligéncia Emocional ¢
Aprendida nesta proposta de pesquisa;
4. Refletir sobre os resultados da produgdo de sujeitos com base na estimulagdo

proposta a partir dos Laboratorios de Criatividade.

METODO

O método empregado para o desenvolvimento desta pesquisa ¢ da abordagem

qualitativa, que por se tratar de um grupo especifico de escolares, foi classificada como um

estudo de caso. A metodologia desta pesquisa compreendeu as seguintes etapas:

Levantamento de cunho bibliografico por meio de livros, teses, artigos
especializados e investigagdes na Internet, que abordaram os conceitos de
inteligéncia e criatividade;

2. Emprego de referencial tedrico, alicercado especialmente na Zeoria das Inteligéncias
Miultiplas, de GARDNER, e também que incorpore as idéias de GOLEMAN (19906) e
FEUERSTEIN (in BEYER, 1996) nas Inteligéncias: fumocional e Aprendida;
Planejamento de um procedimento que utiliza as linguagens da Arte, tais como: o
desenho, a pintura, a escultura, a modelagem, a fotografia, o cinema, a danga, a
expressao corporal, o teatro e a muasica, como forgas auxiliadoras na praxis do
professor do Ensino de Arte;

Realizagdo de vinte e um Laboratorios de Criatividade, e cada um deles apresenta
um contetdo especifico, com objetivos definidos, construides a partir dos potenciais
de inteligéncias que serdo estimuladas e dos procedimentos didaticos utilizados;

SessOes regulares com sujeitos adolescentes da faixa etaria de onze a quatorze anos
que pertencem a uma classe mista (sexo feminino e masculino) da 5.* Série do
Ensino Fundamental de uma Escola Publica do Estado de Sao Pauio. com umsz

turma de 42 alunos do periodo durno.

Os objetivos de ensino decorrentes da aplicac¢do do trabalho de campo sdo:

a) Analisar as contribuicdes das teorias de inteligéncia para uma classe de 5. Série do

Fnsine Fundamental:
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b) Contribuir para a valorizagao do Ensino de Arte em uma 5." Série da Escola Publica;

¢) Aproximar a pesquisa académica da sociedade, contribuindo com um procedimento

que utiliza a Arte como instrumento de estimulo da criatividade ¢ das inteligéncias
multiplas no sujeito escolar;
Promover vivéncia em sala de aula por meio de laboratorios de criatividade para o
desenvolvimento do potencial criativo e favorecimento das inteligéncias multiplas |
e também o desenvolvimento das aptiddes artisticas e naturais dos sujeitos
envolvidos,

e) Estimular o pensar e o fazer artistico, para que os alunos envolvidos nesta pesquisa

ampliem suas capacidades cognitivas e criativas.

Cabe lembrar que, com estes procedimentos, foram respeitadas as habilitagOes
especificas, visando propiciar a integragdo das linguagens artisticas com as Inteligéncias
Multiplas. inteligéncia espacial, corporal-cinesiésica, musical, interpessoal, infrapessoal,
lingiiistica e logico-matematica, considerando os componentes emocionais e cognitivos para

verificagdo do crescimento criativo a partir da analise e reflexdo.
Esta dissertagdo apresenta-se com uma arquitetura construida por trés capitulos.
1. MARCOS TEORICOS DA INTELIGENCIA:

Panorama geral sobre a inteligéncia e conceitos de alguns tedricos que estudaram o
assunto nas abordagens psicométrica, biologica, social, sistémica e emocional. Segue-se a
exposicao das idéias contemporaneas de GARDNER (1995) sobre a inteligéncia e a criatividade,

e relaciona-se com as idéias de GOLEMAN (1996) e FEUERSTEIN (in BEYER, 19906).
2. CONTEXTO E IMPLEMENTAGAQ DA PESQUISA

Apresenta-se de forma descritiva os sujeitos que participaram da pesquisa, 0S espacos
utilizados e as condi¢Bes encontradas para a realizagao da proposta.

Apresentam-se, também, a implementagdo pratica da pesquisa aplicada em sala, as
agdes e produgdes dos sujeitos nos Laboratorios e os trabalhos considerados mais
sienificativos. ou seia, aqueles que apresentaram ilustrativamente as melhores condigdes ae

ssumulo para as diversas inteligéncias. Detalha-se, ainda, como os sujeitos envolvidos
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exercitaram seu potencial criativo, e também s3o apresentados registros de fotos dos

trabalhos, falas ¢ momentos singulares dos participantes.

3. REFLEXAO E ANALISE DA PRODUCAO CRIATIVA COMO ESTIMULO DAS INTELIGENCIAS

MULTIPLAS

Apresentam-se reflexdes e analises sobre a produgao dos sujeitos da pesquisa e as

consideragdes sobre as limitagdes € os avangos promovidos por esta experiéncia, de
impiementacdo dos procedimentos estimulativos nos Laboratorios de cratividade voltados

para as inteligéncias Multiplas.
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1. MARCOS TEORICOS DA INTELIGENCIA

CONCEPCOES DE INTELIGENCIA - ALGUNS PESQUISADORES QUE SE

DESTACARAM A PARTIR DO SECULO XIX

Muitos pesquisadores tém questionado e estudado a inteligéncia, por ser um tema
inquietante e possuir inumeras concepgOes. Na primeira parte desta se¢do sdo apresentados
alguns teoricos que se destacaram por tentar definir e caracterizar a inteligéncia humana, dos
quais se enfatizam as abordagens: psicométrica de Galton, de Binet, de Spearman (apud
GARDNER et al., 1998) e de Guilford (apud GARDNER et al., 1998; Planetaeducacdo, 2002),
evolutiva | biolégica de Piaget (apud GARDNER et al.. 1998; Planetaeducacdo, 2002; Pdtio,
1997). social de Vygotsky (apud GARDNER, 1998; PALANGANA 1994 Planetaeducagao 2002)
e de Feuerstein (apud BEYER, 1996; VITORIA, 1994, Psicopedagogia, 2000, Patio, 2002),
sistémica de Sternberg e de Gardner (apud GARDNER et al., 1998; Planetaeducagdo, 2002;
Patio 2000); e emocional de Goleman (apud GOLEMAN, 1996). Dentro da abordagem social
destaca-se Reuven Feuerstein, da emocional, Daniel Goleman e da sistémica, Howard
Gardner.

Na segunda parte, aprofunda-se a exposigdo da “Teoria das Inteligéncias Multiplas™ de
GARDNER (1995) e de suas contribuigdes sobre o conceito de inteligéncia e criatividade;
organiza-se este capitulo dessa forma, por considerar-se importante obter uma melhor
compreensdo das diferentes perspectivas sobre a inteligéncia.

A inteligéncia ¢ tema complexo e exige estudos que considerem um enfoque
multifatorial ¢ multicultural, porém, os primeiros psicometristas, assim denominados por
elaborarem tesies para mensurar a inteligéncia, excluiam estes fatores e procuravam
compreendé-la sistematizando testes que identificavam as diferengas entre os individuos e a
quantificagdo do grau de inteligéncia, dentro de uma visdo mais centrada, por meio de
investigagdes empiricas sobre as respostas de professores em relagdo aos alunos, as notas
escolares, e analise de respostas a estimulos sensoriais, para compreender como funcionava a
estrutura do intelecto.

Us testes de inteligéncia ao longo do tempo foram muito criticados, porque geraram
controversias ¢ debates entre os proprios cientistas, ou por conclutrem que estes eram

ineficazes ou por pensarem que os testes poderiam afetar psicologicamente uma criange.
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classificando-a com um grau de inteligéncia “x”, sem considerar a relatividade da avaliagao
das capacidades de um individuo.

Os testes para avaliar a inteligéncia tém sua aplicabilidade em diversos ambitos: o
educacional, pessoal ou profissional, quanto a0 seu uso na area educacional, GARDNER (1998)

ressalta;

[...] o uso e a interpretagdo da testagem da inteligéncia para propositos
educacionais ou outros propositos de politicas sociais estdo longe de ser uma
questao simples [...] Este estado de coisas continua controverso apesar dos avangos
nos meétodos estatisticos e no desenvolvimento de testes. Em parte, nos acreditamos
que as controveérsias permanecem, porque apesar dos testes produzirem escores e
esses escores poderem ser fidedignos e validos, a interpretagao dos testes e seus
usos ocorrem numa paisagermn soctal e politica em constante mudanga. (GARDNER

et al, 1998, p.105).

Destacam-se, a seguir, dentro do enfoque psicométrico, alguns pesquisadores
considerados significativos para o desenvolvimento deste capitulo: Francis Galton, Alfred

Binet, Theodore Simon, Charles Spearman e J.P.Guilford.

ABORDAGEM PSICOMETRICA

FRANCIS GALTON — Jamn busca da Fugenia

GALTON foi um cientista do século X1X e influenciado pelas idéias de Darwin estudou a
inteligéncia de forma a provar que esta seria advinda da hereditariedade e da seleg@o natural
das espécies. Para GALTON (in GARDNER et al,[998) a resposta estava na eugenia, que
significa aprimoramento da raga humana por meio de uma reprodugdo seletiva.

Utilizando a Matematica, mais propriamente a Estatistica, GALTON (in GARDNER et
al ,1998) estudou e classificou a inteligéncia em individuos definindo proporcdes de
eminéncia (grau de inteligéncia elevado) e de imbecilidade por meio de investigagdes

empiricas, conforme exposto em sua obra Hereditary Genins (1869).
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Os estudos de GALTON (GARDNER et al.,1998) procuravam identificar a variabilidade da

inteligéncia humana, em 1884 criou o laboratorio antropométrico com o proposito de medir a

inteligéncia e provar sua tese de eugenia. Pesquisando por longos anos as caracteristicas
fisicas e mentais dos individuos elaborou testes mentais centrados nas respostas sensoriais
dos individuos, viabilizando, assim, a tentativa de um estudo cientifico para classificar as
diferencas individuais da inteligéncia; convém ressaltar que mais tarde seus testes foram
rejeitados por falta de validade e aceitagao por parte da comunidade cientifica.

GALTON (GARDNER et al.,1998) descobriu que nem sempre pais inteligentes geram
filhos inteligentes e que, com o passar das geragdes ocorria uma tendéncia para se atingir
uma média de inteligéncia, que foi chamada de regressdo para a média. As tentativas de
GALTON para aperfeicoar a raga humana, em termos de inteligéncia, por meio de uma
reprodugdo seletiva, ndo foram bem-sucedidas, mas esse pesquisador deixou importantes

estudos que serviram de base para outros que vieram depois.

ALFRED BINET E THEODORE SIMON - Testagem das diferencas individuais

Por volta de 1904, o psicélogo e pesquisador BINET (in GARDNER et al. 1998) foi
convidado pelo Ministério de Instrugdo da Franga para desenvolver e aplicar testes que
pudessem avaliar o aproveitamento e as dificuldades de aprendizagem de criancas em fase
escolar.

BINET (in GARDNER et al,1998) e seu colega SIMON (in GARDNER et al.,1998)
desenvolveram testes para aplicar, em massa, e classificar a inteligéncia de uma crianga por
meio da identificagdo de sua idade mental em relagdo a sua idade cronologica, observando
comparativamente se uma crianga em determinada idade correspondia adequadamente ao que
era esperado dela intelectualmente.

Para compreender melhor algumas diferengas entre os estudos de BINET (in GARDNER ¢t

al ,1998) ¢ os estudos de GALTON (in GARDNER et al.,1998) destaca-se:

Para Galton, era unportante obter dados scbre a vanabilidade da inteligéncia
a fim de desenvolver programas que encorajassem ou desencorajassem pessoas a
ter filhos. Em contraste, Binet estudou as diferengas individuais porque estava
interessado ne desenvolvimento do pensamento nas criangas. Ele decidiu medir a
capacidade porque acreditava que com essa informagdo poderiam ser tomadas

melhores decisoes educacionais. Binet sentia que a educacao remediadora podie
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methorar a capacidade mental das criangas retardadas. Embora atribuisse um -’

numero ao desempenho das criancas, Bmet (diferentemente de Galton) nunca
acreditou que a inteligéncia era um atnbuto imutavel ou fixo de uma pessoa e nao

afirmou que a inteligéncia era herdada. (GARDNER ct al.,1998. p.64).

BINET (in GARDNER et al.,1998) ndo acreditava na heranga genética, e como considerava
a inteligéncia muito complexa, a sua mensuragdo exigia avaliagdes diversificadas de acordo
com a individualidade de cada crianga.

WILLIAN STERN (1912 — 1965), psicologe alemdo que procurava compreender a
inteligéncia infantil, foi quem elaborou o teste de Quociente de Inteligéncia (QI), e segundo
esses testes seria possivel observar se uma crianga de sete anos poderia ter uma idade mental
de cinco anos, demonstrando que existiam diferengas entre a idade mental e a cronologica.
Foi BINET, porém, (in GARDNER et al.,1998) quem se destacou por aplicar os primeiros testes
de inteligéncia em massa, que levavam em consideragao as diferencas de idades nas criangas.
Esses testes influenciaram toda a sociedade, especialmente no ambito educacional,
contribuindo significativamente para a forma¢do do pensamento que privilegiava os
individuos com aptiddio em lingiistica e raciccinio logico-matematico, gerando uma
descriminagao em relagao a outras aptidoes que, sem davida, também sdo responsaveis pelo

sucesso pessoal e profissional das pessoas.

CHARLES SPEARMAN - O conceito de Inteligéncia Geral (g)

Por volta de 1904, o psicologo inglés SPEARMAN (in GARDNER et al.,1998) iniciou seus

estudos comparativos com criangas escolares. Em suas pesquisas encontrou diferentes

correlagdes advindas das avaliacoes das disciplinas escolares ¢ das tarefas que avaliavam
respostas sensoriais em relagdo as criangas observadas, formulando uma teoria que chamou de
“dois fatores”. O primeiro ficou conhecido como fator de “Inteligéncia Geral (g), afirmando
que esse fator era utilizado em todas as tarefas intelectuais, o segundo fator foi denominado
de “Inteligéncia Especifica™ (s), neste caso “s” seria utilizado pelo intelecto da crianga apenas
>m taretas especificas.

A teoria de SPEARMAN (GARDNER et al.,1998) provocou muitas criticas:
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Os debates entre Spearman e seus colegas psicometristas centravam-se em °

dois pontos: a existéncia real de g ¢ o numero de entidades ou fatores que
representavam a inteligéncia, Um colega britanico, analista fatorial e psicologo, Sir
Godfrey Thomson, argumentou que embora Spearman pudesse calcular
coeficientes de correlagdo e encontrar uma ordem hierarquica entre eles, ndo havia
nenhuma evidéncia de que esses achados representassem uma entidade subjacente
no sistema nervoso. Thomson disse que a maioria desses testes media uma mistura
de diferentes processos subjacentes e ndo alguma espécie de “fator puro”. [..]
Juntamente com Thonson, varios outros pesquisadores também criticaram a nogdo

de que ¢ mede alguma coisa pura [..] ou qualquer outra coisa que esta

verdadeiramente dentro da cabeca [...]. (GARDNER et al., 1998, p.80).

A teona da “Inteligéncia Geral” de SPEARMAN (GARDNER et al.,1998) trouxe o conceito
de mensuragdo da capacidade de trabalho intelectual, ou seja, medir a “for¢a” intelectual
geral que ¢ utilizada quando uma crianga realiza uma tarefa solicitada. Ele acreditava ser
possivel por meio do conceito de ( g ) avaliar estatisticamente o grau de raciocinio que uma
crianga poderia atingir, classificando o desempenho intelectual alicercado em bases

fisiologicas.

I P GUILFORD — A estruiura do intelecto

GUILFORD (in GARDNER et al.,1998) iniciou suas pesquisas psicométricas elaborando
testes com o intuito de mensurar e analisar cientificamente o potencial de criatividade do

individuo. Afirmava que a inteligéncia psicométrica era diferente da criatividade

psicométrica. ou seja, um individuo pode ser criativo e demonstrar pouca inteligéncia ou

demonstrar uma palida criatividade e apresentar uma notavel inteligéncia.

Por volta da década de 1960, GUILFORD {GARDNER et al.,1998) propds a teoria da
Listrutura do Intelecto que visava proporcionar uma visao da inteligéncia humana. De- dicou-
se por mais de vinte anos a pesquisar o funcionamento intelectual.

Segundo GUILFORD (GARDNER et al  1998), destacam-se na inteligéncia trés categorias
distintas: operagoes, contetido e produtos.

As operagoes eram identificadas como: cognigdo, memoria, produgdo divergente,

produgdo convergente e avaliagdo. O comterndo como: figural, simbolico. semiodtico =2
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comportamental. E os produtos como: unidades, classes, relagoes, sistemas, transformagdes e
implicacoes

Considerando esses aspectos da inteligéncia, GUILFORD (in Planetaeducagdo, 2002)
concluiu, segundo seus testes, que por meio da multiplicagdo das categorias (4 contendos X 5

operagdes X 6 produtos) o resultado era de 120 fatores para classificar a inteligéncia. Para

demonstrar as habilidades de raciocinio e de resolugdo de problemas, GUILFORD ( in

Planetaeducacdo, 2002) encontrou 30 capacidades diferentes. Em relacdo a fungdo da
memoria. encontrou 30 habilidades diferentes, quanto & capacidade de o individuo tomar
decisdes, também, encontrou 30 capacidades distintas, ¢ em relagdo as habilidades
relacionadas a linguagem, encontrou 30 capacidades distintas, assim chegando aos 120
fatores. Mais tarde, assinalava a possibilidade de encontrar 150 fatores.

GUILFORD ( GARDNER et al.,1998) desenvolveu uma grande quantidade de testes
psicométricos que elucidam uma definigdo da condigdo operacional das diversas capacidades
cognitivas propostas em sua teoria da Listrutura do Intelecto. Esses testes tinham a finalidade
de proporcionar uma visdo geral da inteligéncia humana e sua aplicagdo foi largamente

utilizada na selec¢@o e colocagdo de pessoal, e, também na area educacional.

ABORDAGEM EVOLUTIVA/ BIOLOGICA

JEAN PIAGET — A Epistemologia Genética

PIAGET (1896-1980) foi um bidlogo e psicélogo suigo que se dedicou a estudar o
desenvolvimento intelectual de criancgas, influenciado por sua formagdo em Biologia. PIAGET
(in GARDNER et al.,1998) entendeu que todo o organismo vivo adaptava-se e organizava-se

conforme as mudangas ocorridas no meto ambiente.

Para PIAGET (in GARDNER et al.,1998), o intelecto ndo era separado do funcionamento

~geral do organismo, ambos faziam parte de um processo total do organismo que se adapta ao

meio para organizar suas experiéncias. Assim, ele estipulou 4 conceitos basicos para explicar
SOMO OCOTTE O Processo cognitivo: esguema, assimiiagdo, acomodagdo ¢ equilibracdo, e

zfirmou que o amadurecimento do intelecto passava por 4 estagios diferentes, que sao:
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estdgio sensorio motor (0-2 anos): a crianca ainda ndo elabora o pensamento,
apenas comeg¢a a constnnr esquemas de natureza reflexa via percepgio

sensorial e motora.

estdgio pré-operacional (2-Tanos): caracteriza-se pelo desenvolvimento da

linguagem e outras formas de expressdo e o raciocinio € pré-logico.

estagio das operagdes concretas (7-11anos): a crianga ja € capaz de utilizar o

raciocinio logico e resolver problemas concretos.

estagio das operagdes formais (11-15 anos): o jovem ja alcanga o raciocinio

mais elaborado e adquire a capacidade de abstragao.

Ao formular esses estudos, Piaget desenvolveu um meétodo clinico que se
tormou muito influente. Em estudos anteriores, os investigadores ou tratavam todas
as criancas de maneira identica, independentemente de como elas reagiam, ou,
cometendo o oposto, “levavam” a crianca até a resposta desejada. Piaget tentou
evitar esses perigos [...] ele tomava um extremo cuidado para ndo orientar o
comportamento cu a resposta de uma crianga noutra dire¢do. [...] Gragas a sua
habilidade como entrevistador clinico, Piaget conseguiu descobrir o que realmente
estava na mente da crianga, indo além das expectativas do experimentador ou

tedrico adulto. (GARDNER et al . 1998, p.115)

PIAGET (apud GARDNER et al,1998) ¢ considerado um dos mais importantes

pesquisadores da inteligéncia, ele desenvolveu investigagdes ndo sO com seus proprios filhos,
mas com um grande numero de crangas, e também deixou um importante legado para a area
educacional: a importancia de a crianga construir o conhecimento, sendo o professor um
facilitador da aprendizagem e ndo um mero transmissor, pois se a crianga ndo constroi o seu
conhecimento ela ndo aprende, decora.

MACEDO (1997, p.13) entende que, para Piaget, a maturagdo intelectual ndo pode
ocorrer sem que haja as etapas do desenvolvimento, ou seja, o desenvolvimento intelectual na

crianga se da por estagios respeitando seu amadurecimento natural; Piaget também considerou
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que o aspecto afetivo exercia uma profunda influéncia no desenvolvimento intelectual da
crianga.

Para melhor expor as idéias de Piaget em relagdo a afetividade, BECKER (1997, p.24)
elucida que na Lpistemologia Genética tanto a razao quanto a emaogdo sdo consideradas,
porém, nao se confundem. Elas sdo aspectos da atividade cognitiva humana, afirmando que,
para Piaget, a afetividade € o aspecto energético das estruturas, ou o motor da agdo. E que,
sem a afetividade, a estrutura e a ac@o que esta possibilita ficam sem energia como automovel

sem bateria ou combustivel.

ABORDAGEM SOCIAL

EDWARD L. THORNDIKE - [nteligéncia Social

Por volta de 1900, o psicOlogo americano THORNDIKE (in GARDNER et al ,1998) de
influéncia comportamentalista, realizou experiéncias de “aprendizagem comparativa” com
animais, € percebeu que o exercicio da repeticdo aumentava a velocidade de resposta a um
problema.

A partir dessas experiéncias, THORNDIKE aplicou esse conhecimento em relagdo a

aprendizagem infantil em salas de aula, propiciando a busca pelas respostas rapidas. Essa

maneira de ver a aprendizagem de certa forma contribuiu para a minimizagdo da reflexdo

para respostas, exigindo um raciocinio rapido e automatico provocado por estimulos
calculados, que visavam a uma resposta rapida. Assim, na época, muitos livros didaticos se
dedicaram a explorar esse tipo de aprendizagen.

Por volia de 1920, THORNDIKE (GARDNER et al, 1998) apresentou o conceito de
Inteligéncia Social, que se refere a capacidade de compreensdo e de relacionamento com as
outras pessoas. THORNDIKE (in GOLEMAN, 1996) influenciou as id€ias de DANIEL GOLEMAM
autor de fnreligéncia Fimocional (1596) quando explana sobre as inteligencias pessoais.

As inteligéncias pessoais também s3o tratadas por HOWARD GARDNER em sua obra

Teoria das Inteligéncias Multiplas - a teoria na pratica (19953).

AVA
AVAYAY

1 2 3 4 5 6 7 Eunesp“. 12 13 14 15 16 17 18



LEV VYGOTSKY - A influéncia do fator social

LEV VYGOTSKY (1896-1934) foi o psicologo russo que se dedicou a estudar a infiuéncia
sociocultural no processo da aprendizagem, considerando as ferramentas (maquinas,
aparelthos, embarcagdes etc.), criadas pelas pessoas, e 0s simbolos representativos da cultura
como fatores que interferem no desenvolvimento cognitivo.

Segundo o pesquisador, o conjunto dos fatores citados, por meio da interagdo das
pessoas, demonstra relevante importancia no desenvolvimento mental das criangas.

VYGOTSKY (in PALANGANA, 1994) procurava explicar a inter-relagdo que existe entre o
biologico e o cultural, ou seja, para ele a cognigdo elaborada ocorre pelo interacionismo,
primeiro a crianga responderia por meio de sua estrutura elementar (biologico), depois, pelo
estimulo advindo da interagdo de pessoas adultas que interfiram no seu processo de
aprendizagem, construindo um raciocinio mais elaborado, ativando o que VYGOTSKY (in

PALANGANA, 1994) chamou de fungdes superiores, que se desenvolvem a partir do contato

com objetos de sua cultura e com as pessoas que a circundam.

O pesquisador, também, apresentou o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal
(estado de desenvolvimento mental no qual o potencial cognitivo latente da crianga podera ser
amphado de acordo com a qualidade da intervengdo humana), isto €, o pleno desenvolvimento
cognitivo da crianga ocorre no tempo em que houver a interagdo da crianga com o social
(neste caso, o termo social representa a interferéncia das pessoas no processo de
aprendizagem), e a potencialidade da crianga pode ser desenvolvida pela intervengdo de
pessoas adultas, realgando que esse aproveitamento pode ser menos produtivo se ela estiver

sozinha.

Pode-se dizer que Vygotsky fecha sua proposta em torno do paradigma
interacionista ao superar o entrave representado pelas condigdes maturacionais,
produzindo coin 1sso uma verdadeira revolugdo em um dos conceitos chave para a
psicologia da educagao: a relagdo desenvolvimento/aprendizagem. (PALANGANA,

1994, p.87)

VYGOTSKY (PALANGANA, 1994) centrou suas pesquisas no estudo do desenvolvimento
da linguagem em criangas e preocupou-se em demonstrar que primeiro a crianga absorve as
axpressoes e a fala dos adultos, para depois interiorizar, construir ¢ dominar sua propria

linguagem.
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Para VYGOTSKY (in GARDNER et al.,1998) o contexto sociocultural € fator fundamental

para o desenvolvimento cognitivo.

REUVEN FEUERSTEIN - “Inteligéncia se aprende”™

FEUERSTEIN nasceu em 1921, formou-se em Psicologia e Pedagogia em Bucareste, e
adquiriu seu titulo de Doutor (Ph.D) em Psicologia do Desenvolvimento na Universidade de

Sorbonne, Paris. Desde 1964 atua como Diretor do Instituto de Pesquisas Hadassah-Wizo-

Canada em Jerusalém. E professor convidado de varias universidades, e hoje ocupa no meio

educacional internacional um expressivo destaque como educador.

FEUERSTEIN (in BEYER, 1996) criou um método educativo denominado PEI -Programa
de Enriquecimento Instrumental, que se caracteriza por um método de psicodiagnostico: o
LPAD (Learning Potential Assesment Device), Abordagem da Avaliagdo do Potencial de
Aprendizagem, resultando em trabalho de sucesso com muitas criangas israelenses com baixo
nivel intelectual, dedicou-se a este trabalho ao longo de 40 anos.

O PEI ¢ um programa pedagogico composto por 15 instrumentos num total de 500
paginas, e tem por objetivo potencializar a capacidade intclectual do ser humano, modificando
o seu potencial cognitivo. Essa modificabilidade ocorre quando o mediador (figura
representada por qualquer pessoa adulta preparada para interferir na aprendizagem da crianca)
utiliza os preceitos bésicos do método LPAD (método que investiga o nivel de
modificabilidade cognitiva de criangas por uma avaliagdo especifica, primeiro avaliando seu
potencial de modificabilidade para depois interferir com a a¢@o psicopedagogica proposta por

este método).

Nos propomos substituir o alvo estatico do procedimento diagndstico por um
dinamico, o qual, em vez de investigar as capacidades manifestas do individuo ¢
usa-las como base para a construgao de interferéncias em relagdo ao
desenvolvimento futuro deste, procura medir, antes o grau de modificabilidade do
individuo por meio de experiéncias especificas de aprendizagem. (FEUERSTEIN
(1979). in BEYER .1996. p.88)

RUBENSTEIN (2000) é psicopedagoga € membro do Consetho Nato da Associagdo

Brasileira de Psicopedagogia com especializagao no PEL, meétodo criado por FEUERSTEIN; para
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esta profissional, o programa tem por finalidade: “{...] corrigir fun¢des cognitivas deficientes,

ajudar na aquisi¢do de conceitos basicos, produzir motivagio pelas tarefas e passar de
uma atitude passiva reprodutora de informagdo a auto-geradora”.

Este programa ¢ utilizado em cursos de aperfeigoamento para docentes ¢ também ¢
adotado por algumas escolas formais em nosso Pais (cf. Psicopedagogia on line, 2000).

FEUERSTEIN (in VITORIA, 1994) acredita que os cromossomos ndo determinam

definitivamente o potencial de inteligéncia, mas que a infeligéncia se aprende. Segundo ele,

todas as pessoas podem aumentar seu potencial cognitivo, inclusive criangas deficientes.

Seguidor das idéias de PIAGET (in VITORIA, 1994) e VYGOTSKY (in VITORIA, 1994), seu
trabalho esta baseado na construgdo da inteligéncia, porém FEUERSTEIN apresenta uma
divergéncia com PIAGET (in PALANGANA, 1994) — que considerava a inteligéncia como um
produto da maturidade biologica combinada com a interagdo do ambiente ~ pois, para ele, a
inteligéncia ndo atinge uma maturidade biologica. ela esta em constante crescimento.

A escola conceitua regularmente a crianga como um produto acabado, ou seja, se esta ¢
inteligente € porque nasceu assim, e se, a0 contrario, tem dificuldade de aprendizagem pouco
se faz. Mas, quando FEUERSTEIN diz que “os cromossomos ndo tém a ultima palavra”
confirma suas proprias experiéncias com criangas portadoras de Sindrome de Down, e de
outras tantas sobreviventes do Holocausto, que chegaram a Israel como esqueletos humanos e
ndao possuiam o menor dominio sobre seus pensamentos ¢ agdes. Com excelentes resultados
no progresso cognitivo dessas criangas, FEUERSTEIN (in BELMONT, 1994) mobilizou uma
legido de discipulos educadores espalhados pelo mundo, que passaram a admirar seu trabalho.

Destacando o papel do educador como mediador FEUERSTEIN (in BEYER, 1996) diz ser
esse o grande diferencial de seu método, o envolvimento e a especiatizagdo do educador sio
fundamentais para que se obtenha sucesso. Entendendo que a inteligéncia ¢ mutavel e seu
progresso € constante, ndao aceita a 1déia de padronizar a capacidade das pessoas, argumenta
que ¢ possivel modificar o potencial de inteligéncia em criangas cu adultos, € que muitos
génios continuam adormecidos por falta de um mediador capaz de potencializar as
capacidades intelectuais de cada um. Estes mediadores podem ser os pais, os professores ou
um adulto que facilite a aprendizagem e considere gue ¢ ser humano esta em estado de

aprendizagem constante,

Por meio do concetto da experiéncia de aprendizagem mediada (EAM) noés
nos referimos a forma como os estimulos emitidos pelo meio sao transformados por

um agente “mediador”, usualmente um pai. um irmdo ou outra pessoa proxima do
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circulo da crianga. Este agente mediador, motivado por suas intengdes, cultura e
envolvimento emocional, seleciona e organiza o mundo dos estimulos para a
crianga. O mediador seleciona os estimulos que sdo mais apropriados e entdo os
filtra ¢ organiza; ele determmma o surgimento ou desaparecimento de certos
estimulos e ignora outros. Através desse processo de mediagdo, a estrutura

cognitiva da crianga € afetada. (FEUERSTEIN, (1980), apud BEYER, 1996, p.75)

Para FEUERSTEIN (in BEYER, 19906), o desenvolvimento cognitivo € decorrente da

interagdo da crianga com o seu meio, quando ocorre a utiliza¢do da percepgdo e assimilagdo

dos estimulos que a circundam, advindas das relagdes com as pessoas.

Com o objetivo de promover uma mudanga no processo cogunitivo do individuo €
possivel, segundo o método proposto, potencializar a inteligéncia, provocando uma
permeabilidade entre os diversos sistemas do individuo, tais como; o afetivo, o cognitivo e o
volitivo. “[...] toda aprendizagem € um processo reorganizador de nossos conhecimentos, ao
incorporar novas relagdes entre eles. Toda a pessoa pode aumentar seu potencial, sua
capacidade de aprender através da mediagdo” (FEUERSTEIN, in BELMONT, 1994, p.14).

FEUERSTEIN (in BEYER, 1996) credita consideravel importancia a qualidade da relagao
professor / aluno durante o processo de aprendizagem. Quando o mediador se torna um
facilitador do conhecimento, o educando percebe a relagdo de troca que ¢ estimulante € os
aproxima. Mas quando o mediador confunde autoritarismo com autoridade, a relagio
enfraquece, evidenciando que o professor/mediador evidencia maior preocupagdo com o erro
e acerto do aluno, em vez da cumplicidade da troca, minando a aprendizagem. FEUERSTEIN
(in BEYER, 1996) considera que a qualidade das relagbes pessoais estabelecidas entre o
professor e o aluno devem envolver fatores, tais como: confianga, respeito e froca; neste caso,
o termo /roca tem o sentido da horizontalidade entre o professor e o aluno, quando se esta
buscando que o aluno adquira conhecimento, desprezando a hierarquia para ndo gerar

distanciamento.

A relacgo pedagdgica entre o educador e a crianca propicia a esta um
ambiente de maior confianga, onde a crianga, em vez de sentir-se sob avaliagao ou
em situagao de prova, percebe que a relagao € muito mais uma relagdo de troca,

nnao assim, a evidenciar com maior tranquilidade suas virtuais condigoes de

aprendizagem. (BEYER, 1996, p 71)
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Scgundo FEUERSTEIN (in BEYER, 1996), essa relagdo se aplica, também, a qualquer’

pessoa adulta que interfira na educagdo de uma crianga ou adolescente. A cumplicidade que

deve ser criada entre o educador ¢ o aluno € muito importante, ou seja, uma relagao ae

cumplicidade e a confianga em vez de reprovagdo e distancia, por parte do educador, podera

ser mais positivo para o aluno.
FUERSTEIN (in VITORIA, 1994) reafirma a importancia que ele atribui a forma como se

estabelecem as relacoes interpessoais na aprendizagem e declara:

Piaget considerava a inteligéncia como um produto da maturidade biologica
do ser humano combinada com sua mteragidc ac ambiente. Em minha teoria, o
mais importante € o processo de aprendizagem mediado por um educador.[...]. E a
figura do mediador, aquele que intervira, que induzira a analise, a dedugdo e a

percepgao. O educador € uma pega chave. (apud VITORIA, 1994, p.5)

FEUERSTEIN ( in BEYER, 1996) estudou as idéias de VYGOTSKY. e se aproxima muito
deste pesquisador em relagdo as suas idéias, pois, para FEUERSTEIN, a figura do mediador —
qualquer pessoa que interfira no processo de aprendizagem - ¢ tdo importante quanto era para
VYGOTSKY a interagdo das pessoas e da cultura impregnada de historicidade no processo de

aprendizagem, no desenvolvimento do potencial de aprendizagem da crianga.

A hipotese que interpreta serem as experiencias de aprendizagem mediada
fundamentais para o desenvolvimento cognitivo da crianga aproxima-se do
conceito cultural da inteligéncia de Vigotsky. Conforme ja venficado, segundo este
conceito o ambiente socio-cultural intermedia a aprendizagem da crianga.(...) Sem
davida, ambos autores acentuam a fungdo do mediador junto aos processos
cognitivos da crianga. Porém, enquanto o primeiro enfatiza o papel desempenhado
pelo ser humano junto aos processos de aprendizagem infantil, a teoria de Vigotsky
abrange tanto a acao do mediador humano como também a importancia dos

contetidos semanticos—culturais da linguagem. (in BEYER, 1996, p.75-76)

Outro fator fundamental na teoria deste pesquisador € a importancia da motivagdo e do
tortalecimento da anfo-estima, para gerar no aluno a autonomia e o controle da aprendizagem,
pois esle passara de uma postura passiva para uma postura ativa em relagdo ao processo de

aprendizagem (FEUERSTEIN, in BEYER, 1996)
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ABORDAGEM SISTEMICA

ROBERT STERNBERG — A Teoria Triarquica

STERNBERG (in GARDNER et al.| 1998) ¢ um professor da Universidade de Yale (EUA)
que por volta de 1980 propds a 7eoria Trigrquica que é uma visdo global da inteligéncia,

dividindo-a em trés subteorias:

a) Componencial: esboga os mecanismos dos processos de informagdo internos
do pensamento, considerando os diversos componentes cognitivos que o0s
individuos utilizam para resolver problemas, como: planejamento. controle,
monitoramento, avaliagdo e processamento, que sdo estratégias empregadas pelo
individuo durante o curso da resolugdao dos problemas, quando este aprende a
decodificar, combinar e comparar as informagdes para assim conseguir resolver
os problemas que se apresentam.

b) Fxperiencial: considera aspectos internos e externos do individuo e analisa a
inteligéncia conforme a experiéncia do individuo, ou scja, como este utiliza a
inteligéncia diante de determinadas experiéncias. Para melhor explicar a
importancia da experiéncia para o desempenho inteligente, STERNBERG (in
GARDNER et al.,1998) afirma que as pessoas ndo utilizam os componentes da
inteligéncia no mesmo grau para resolver problemas, variando de pessoa para
pessoa. A realizacdo de tarefas torna-se quase que automatica para quem ja
adquirtu  os mecanismos internos para realiza-las, portanto ja adquiriu a

experiéncia. Assim, esta subteoria mensura a capacidade de o individuo resolver

tarefas em face de situagOes novas, e também avalia a capacidade de automatizar

o processamento das informag¢des e resolugao de problemas pelos mecanismos

internos adquiridos.

¢) Contextual: analisa como a inteligéncia do individuo reage perante a sua
cultura € como a cultura interfere na sua mteligéncia, para, assim, formar um
conceito individual de inteligéncia do sujeito analisado, outrossim, estuda os
processos cognitivos utilizados pelo individuo para se adaptar ao meio ambiente
ao qual esta inserido, explicando que o individuo passa por trés fases: adaptagdo,

sele¢do e transformacdo, ou seja, primeiro ele procura adaptar-se ao meio, se nao
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obtiver sucesso selecionara outro meio, mas se ainda assim nao conseguir, tentara

transforma-lo para melhor adaptar-se.

Segundo GARDNER et al. 1998, a maior expressividade dessa teoria esta na unido de
varios aspectos da inteligéncia por englobar estas trés subteorias: a subteoria componencial
que enfatiza os componentes de processamento subjacentes a inteligéncia (mecanismos
internos); a subteoria experiéncial, que destaca o papel da experiéncia do individuo
(experiéncia); e a subteoria confextual, que aborda uma visdo de inteligéncia de alto nivel
por considerar a importancia da adaplagdo ao mundo real {adaptacao).

STERNBERG (in GARDNER et al., 1998) criou a Teoria lriarquica para explicar a
inteligéncia excepcional como aptidio ou como retardamento mental, para assim poder
avaliar o intelecto em criangas por meio do raciocinio silogistico, ou seja, concluindo por
meio da avaliagdo, comparagio e dedugdo a classificagdo do intelecto das criangas
analisadas.

FEmbora essa teoria procure direcionar para uma visdo sistémica, mais completa em

relagdo a compreensao da inteligéncia, ela obteve suas criticas:

{...] ela ignora amplamente os aspectos biolégicos da inteligéncia. Os varios
componentes discuttdos por Stemberg ndo estdo ligados ao funcionamento do
cerebro. Portanto, eles parecem mais rotulos verbais convenientes do que processos
mentais reais. Como Stemberg reconheceu (1985, 1986b), nenhuma teoria da
inteligéncia pode abranger tudo. No entanto, numa ¢poca de avangos

neurocientificos, a auséncia da biologia ¢ uma lacuna notavel numa teoria que tenta

ser aorangente. (GARDNER et.al 1998, p.241)

HOWARD GARDNER - A multiplicidade da inteligéncia.

GARDNER (in Pazio, 2000) ¢ um dos mais famosos psicologos da atualidade, ¢
sspecializado na area da Neuropsicologia, leciona na Universidade de Harvard (EUA) ¢

pesquisa a inteligéncia e a criatividade. Notabilizou-se por sua revolucionaria 7eoria das
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Inteligéncias Multiplas  (1995). GARDNER sistematizou o conceito de inteligéncia

classificando-a em sete tipos diferentes: Idgico-matematica, lingiiistica,  espacial,

interpessoal, intrapessoal, musical e corporal-cinestésica, e aponta outras duas ainda em
estudo a naturalista e a existencial.

GARDNER (1995; 1996; 1998; 1999) possui varias obras publicadas, nas quais disserta
sobre temas que investigam a inteligéncia, a criatividade e a Arte. Na segunda parte desta

secao serao apresentadas com mats profundidade as 1déias deste autor.

ABORDAGEM EMOCIONAL

DANIEL GOLEMAN - () poder da emogao

GOLEMAN (1996) enfoca a inteligéncia pelo angulo emocional e complementa o
conjunto de idéias, jJa mencionadas neste trabalho, sobre a inteligéncia e a criatividade.

Inteligéncia Emocional, obra literaria de muito sucesso tanto no meio educacional,
quanto empresarial, foi publicada em portugués em 1996, por DANIEL GOLEMAN. Ele disserta,
sobre a fisiologia das emogdes, como elas atuam na mente humana € provocam situagoes

desastrosas ou nao.

Quando as emogdes esmagam a concentragdo, o que esta sendo esmagado ¢ a
capacidade mental cognitiva que os cientistas chamam de “memona funcional”, a
capacidade de ter em mente toda informagao relevante para a tarefa imediata.[...] A
memoria funcional é uma fungdo executiva por exceléncia na vida mental,
possibilitando todos outros esforgos intelectuais desde dizer uma frase até enfrentar
uma embrulbada proposta logica. O cortex pré-frontal executa a memoria funcional
- ¢ lembrem-se , ¢ onde os sentimentos e as emogoes se encontram. Quando os
circuitos limbicos que convergem no cortex pré-frontal estao tomados por angustia
emocional, um dos custos € na efetividade da memoria funcional: ndo podemos
pensar direito, como eu descobri naquela pavorosa prova de calculo. (GOLEMAN,

1996, p.92)

Segundo GOLEMAN (1996), o termo inteligéncia emocional foi utilizado inicialmente

pelos psicologos STERNBERG & SALOVEY em 1990, divulgando um modelo de inteligéncia

AVA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp“. 12 13 14 15 16 17

18



24

que eles chamaram de inteligéncia pessoal apontada como uma qualidade principal das

pessoas bem-sucedidas. Estabeleceram para esse modelo de inteligéncia cinco dominios

principais, a saber: conhecer as proprias emogoes; saber lidar com as emogdes, favorecer a
automotivagdo, possuir empaiia reconhecendo os sentimentos e emogoes nas onlras pessoas,
ter habilidade com relacionamentos sociais.

Apoiado nestes cinco dominios principais, GOLEMAN (1996) desenvolveu a
alfabetizagdao emocional, explicando que existe um modelo educacional chamado cirenlo do
eu, que coincide com essas idéias. Esta proposta € aplicada ha mais de vinte anos em um
centro educacional dos Estados Unidos, destacando-se como um modelo de ensino de
inteligéncia emocional. O autor afirma que os cursos de alfabetizagdo emocional tém suas
raizes mais longinquas nos anos 60, por meio de um movimento chamado eduncagdo afetiva
que utilizava o afeto para motivar e ensinar. No entanto, a alfabetizacdo emocional de
GOLEMAN vai além, ensinando a descobrir o que € o afeto e como beneficiar-se dele. Muitos
desses programas educacionais visavam lidar melhor com diferentes problemas, tais como:
drogas, violéncia ou sexo, terminando por sobrepor-se aos problemas cotidianos educacionais
do adolescente.

Um dos pontos centrais da teoria de GOLEMAN (1996) trata basicamente das
inteligéncias pessoais, ou seja, a inieligéncia interpessoal e a intrapessoal, as mesmas
empregadas por GARDNER (1995) em sua teocria sobre as Inteligéncias Multiplas.

Segundo GOLEMAN (1996), possuir autoconsciéncia a fim de conhecer a si proprio, seus
limites, controlar as emogdes, € compreender o que estd por traz de um sentimento, € possuir
notavel inteligéncia intrapessoal. Possuir empatia, (aptiddo para lidar com grupos sociais),
saber relacionar-se com as pessoas percebendo as diferengas entre elas e reconhecer emogdes
nos outros, € possuir inteligéncia interpessoal.

Em termos de beneficios educacionais, GOLEMAN (1996) propde programas de ensino
especiais para equilibrar essas emogdes de forma a torna-las forga auxiliadora do raciocinio e
ndo forga esmagadora deste raciocinio.

GOLEMAN (1996) relata inumeras experiéncias em seu trabalho sobre programas
aplicados a centros educacionais, em que os indices de violéncia eram assustadores, cujos
resultados positivos foram obtidos com seus métodos. Mas, segundo o autor, esse processo
exige capacitagdo para que possa ser implementado com sucesso.

Refletir sobre a importancia das emogdes na pratica educativa, também, € tema de
amplas discussdes: referente a esse assunto; VALDEZ (2002) afirma que a pratica educativa

ndo atribui a devida importancia aos fatores afetivos e. no entanto. as emocdes sao muito
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significativas na construg¢do e nos signiticados que entretecem a trama na qual as praticas
educativas sao realizadas, pois a construgdo de significados compartilhados entre professor e
aluno esta intimamente ligada a construgdo de um vinculo afetivo entre ambos: “A
experiéncia pedagogica — o ensinar ¢ o aprender — ¢ desenvolvida no vinculo: fem uma
dimensd@o historica, intersubjetiva e intra-subjetiva” (p.24). E complementa que as relagdes
afetivas envolvidas na pratica educativa sdo experiéncias emocionais que podem ser negativas
ou positivas, e que afetam a estruturagdo do conhecimento e dos significados decerrentes do

processo ensino/aprendizagem.

INTELIGENCIA E CRIATIVIDADE

HOWARD GARDNER - O rompimento do paradigma do conceito de inteligéncia

Dentre os pesquisadores da Inteligéncia, da contemporaneidade, destaca-se GARDNER
(1995) como um dos mais importantes para esta pesquisa, pelo seu trabalho na area do estudo
da inteligéncia. Outros dois tedricos também importantes para este trabalho sdo: VEUERSTEIN
(in BEYER, 1996) € GOLEMAN (1996), ja apresentados neste capitulo. No entanto nesta segunda
parte procura-se explicar por que o olhar desses trés teoricos sao importantes para a presente
pesquisa.

O psicologo GARDNER (1995) iniciou suas pesquisas na area de Neuropsicologia quando
elaborou uma monografia sobre a cognigdo humana, fazendo parte de um grupo de

pesquisadores da Universidade de Harvard.

Como resuitado de seus estudos, ele escreveu Lstruturas da Mente (1. ed.1983) —

publicada em portugués em 1994, da qual se faz uso presentemente — apresentando a sua
teoria referente as inteligéncias maltiplas, mapeando a fungdo cognitiva da mente humana e
tendo como fonte de pesquisa, inicialmente, adultos com danos cerebrais e, também, criangas
na fase pré-escolar.

Em razio do grande sucesso de Istruturas da Menie, GARDNER escreveu /nteligencias
Multiplas — a teoria na pratica (ed. ong. 1993), editado no Brasil em 1995, e apresenta um
espectal enfoque para a educagdo, pelo grande interesse dos educadores americanos pela
teonia. Poréem, GARDNER (1995) ndo criou um método pedagogico, justamente, porque a teora

nio visava a area da educacio. ¢ afirmando que: “]...] foi o interesse dos educadores que me
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levou a focar a teoria mais tarde, objetivando contribui¢des na area educativa” ( GARDNER, in
Patio, 2000).

A Teoria das Inteligéncias Multipias defende a idéia de que a mente humana possui
varias faces dentro do sistema cognitivo. As pessoas sao unicas, mas possuem forgas e estilos
cognitivos bastante diferenciados, ou seja, a inteligéncia ndo € unidirecional, ela possui varios
caminhos que exigem que se encontrem as vias de acesso, de forma a se chegar a
muitiplicidade proposta por GARDNER(1995).

O autor destaca que ndo se deve mensurar a inteligéncia humana com dados

conclusivos e definitivos, criticando a forte tendéncia de testes de Quociente de Inteligéncia

privilegiarem o raciocinio logico-matematico e linguistico, conceitos que influenciaram a area
da educacdo, muitas vezes atrofiando e massacrando as outras aptiddes ou inteligéncias.

Mas o que ¢ inteligéncia?

Para GARDNER (1995) uma pessoa inteligente € aquela capaz de encontrar a solugdo
para seus problemas. Se uma pessoa € bem-sucedida em qualquer esfera, pessoal ou
profissional, ela estara sendo inteligente, pois o importante € que cada um desenvolva seu
potencial. Dentro deste conceito, GARDNER (1995) observa que algumas celebridades
mundiais, tais como: musicos, atletas, bailarinos, navegadores entre outros, que nao foram
expoentes no mundo académico, nem tampouco os primeiros alunos em salas de aula, mas
muitas vezes, na vida, atingiram posigdes que talvez seus professores e pals nem sequer
ousassem sonhar.

GARDNER (1995) classificou sete das inteligéncias observaveis, e anunciou mais outras
duas que ainda estdo em estudo, deixando claro que a possibilidade de existéncia de outras
inteligéncias esta aberta.

O espectro de inteligéncias classificado por GARDNER (1995) compreende: lingiiistica,
logico-matemdatica, espacial, corporal-cinestésica, intrapessoal, interpessoal e musical, sendo
estas consideradas aptiddes ou competéncias, e ainda pesquisa mais duas inteligéncias: a

naturalista e a existencial.

E da maxima importancia reconhecer e estimular as variadas mtehigéncias
humanas. Nos todos somos tdo diferentes em grande parte porque possuimos
diferentes combinagdes de inteligéncias. Se reconhecermos isso, penso que teremos
pefo menos uma chance melhor de lidar adequadamente com os muitos problemas

que enfrentamos neste mundo. (GARDNER, 1995 p. 18}
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Avaliar um individuo dentro dos conceitos padronizados ¢ falho e muito perigoso;
GARDNER (1995) alerta para o fato de que a sociedade ainda esta apoiada em conceitos de
avaliacdo arcaicos.

O autor descortina uma nova perspectiva para a educagdo do futuro, onde o individuo ¢

visto como um ser de amplas potencialidades, convidando os educadores a langarem um novo

olhar sobre a inteligéncia, que deve ser percebida de diversas maneiras, possibilitando assim a

descoberta de outras potencialidades.

Para GARDNER (2002), as inteligéncias atuam em conjunto, mas, sdo independentes.

Uma importante fonte de informagdes sobre a independéncia de uma
inteligéncia provém de estudos que identificam individuos que se sobressaem em
uma determinada capacidade ou que carecem dela, bem como regides neurais
“dedicadas™ que parecem promover essas capacidades. Assim, a existéncia e a
independéncia das mteligéncias musical e lingiistica sdo salientadas tanto pela
identificagdo de centros cercbrais que medeiam o processamento lingiiistico e
musical quanto por individuos, variando de prodigios a eruditos, que apresentam

capacidades singulares precoces ou surpreendentemente ausentes. (p.56)

A seguir, descrevem-se as sefe infeligéncias estudadas por GARDNER (1995) e

identificam-se algumas profissdes que as exemplificam:

Inteligéncia Espacial: compreende a capacidade de formar imagens, dominar
espagos internos e externos € operar sobre estes. Alguns profissionais que
utilizam esta inteligéncia sdo os escultores, os pintores, 0s cirurgides e os

marinheiros.

Inteligéncia Musical: compreende a percepgao para sons, a habilidade com
instrumentos musicais, a sensibilidade para a melodia e o ritmo. Alguns
compositores apresentaram essa inteligéncia, dentre eles: Mozart, Lizt, ¢

Beethoven.

¢) Inteligéncia Lingiiistica: compreende a habilidade relacionada a linguagem, as
paiavras. a fluéncia verbal ¢ a linguagem tanto escrita quanto talada, alguns

exemplos sdo: escritores, poetas. oradores, teatrologos. entre ouiros.
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d) Inteligéncia Logico-Matematica: compreende a capacidade para o raciocinio
abstrato, a organizacdo e utilizagdo da estrutura ldgica. como exemplo tem-se:
cientistas, engenheiros, matematicos ou fisicos.

e) Inteligéncia Interpessoal: compreende a habilidade social, a comunicabilidade,
as pessoas com senso de cooperagdo ¢ lideres. Tém-se como exemplo: os
professores, politicos ou comunicadores.

f) Inteligéncia Intrapessoal: compreende o autoconhecimento. as pessoas
intuitivas, a habilidade para reconhecer e utilizar as proprias capacidades. Eles
podem ser: conselheiros espirituais, filésofos, terapeutas, entre outros.

g) Inteligéncia Corporal-Cinestésica: compreende as habilidades motoras, o
controle dos musculos, a destreza, a sensibilidade e a expressdo corporal. Pode-se

exemplificar com os atletas, bailarinos, mimicos, entre outros.

Segundo GARDNER (1995), observar os talentos individuais podera ser fascinante, no
entanto esta tarefa requer conhecimentos especificos por parte dos educadores, pois avaliar
essas aptidoes ndo ¢ tarefa simples.

GARDNER (1995) enfatiza a importancia de um curriculo escolar melhor elaborado em
conjunto com uma avaliag¢do diferenciada por parte dos educadores. De outra forma, muitos

talentos podem ficar ocultos.

TECENDO CONSIDERACOES SOBRE A CRIATIVIDADE

A criatividade ¢ tema de muitos estudos, o presente trabalho, reflete sobre ela tendo
como base o ponto de vista de GARDNER (1996;1999). Se ¢ aceito como um dos conceitos de
criatividade, a capacidade de formar novas conexdes de pensamento que levem a concep¢io
de novas idéias, havera possibilidade de se comegar a compreender um pouco mais sobre a

criatividade, para se extrair uma nova percep¢do sobre o raciocinio comum, ou eliminar os

vicios de um pensamento acomodado, adquirido com o tempo, ¢ com a falta de estimulos

mais adequados.
No tocante a criatividade, GARDNER, em Mentes que criam (1996), acreditou que para
estudd-la era necessario centrar a atengdo em trés fatores que compunham uma

superestrutura:
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@) A relagio entre a criani¢a e o mesire: que implica a percep¢io do mestre em

aproveitar o potencial latente e emergente de uma crianga,

b) A relagdo entre o individno e o trabalho em que ele estq empenhado,
caracterizando cada individuo que trabalha em dominios, utilizando sistemas
simbolicos existentes ou planejande novos, como forma de o individuo criar seus

modos, suas ferramentas proprias para construir seu conhecimento;

¢) A relagdo entre individuos e as outras pessoas do sen mundo, quando
GARDNER aponta como as relagdes que cercam o individuo criativo no meio ao
qual ele esta inserido, ou seja, como os pais, os professores, os amigos proximos
etc. intfluenciam a sua criatividade, confirmando que, ao contrario do que se

imagina, um individuo que cria ndo esta em isolamento (1996, p.26-27).

Para GARDNER (1996) o trabalho num dominio de campo € a descoberta de uma area ou
objeto de interesse em que o criador exerce um dominio natural, deparando-se com conflitos,
geradores da necessidade de elaborar um novo sistema de significados, favorecendo a criagio

-

de uma nova linguagem.

Cedo na vida, o criador descobre uma drea ou objeto de interesse de que €
consumidor. A principio, o criador busca desenvolver o trabailho naquele dominio
a mesma maneira dos outros que trabaiham na cultura; entretanto, cada vez mais o
proprio relacionamento com o dominio se torna problematico. Entdo o individuo,
voluntaria ou involuntariamente, se¢ sente obrigado a tentar inventar um novo
sistema simbolico - um sistema de significado — que seja adequado aos problemas
ou temas escolhidos, e que possa eventuaimente ser compreendido também pelos

outros. (GARDNER, 1996, p.27)

GARDNER (1996) entende que os individuos extremamente criativos desde a mais tenra
idade sdo inquietos, querem descobrir coisas, s30 aventureitros, nunca se satisfazem em seguir
O grupo ao qual pertencem. costumam ndo aceitar as ideias impostas, argumentam

constantemente. querem descobrir as suas verdades por si proprios e, as vezes. 1SS0 ¢
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confundido com insubordinagio e rebeldia. O sujeito criador tende a interferir nos sistemas ¢
dominios preestabelecidos.

Em sua obra Mentes que Criam (1996), o autor faz um estudo sobre a criatividade
escolhendo sete personalidades do século XX, para demonstrar como essas pessoas
exercitaram de forma brilhante seus talentos naturais. Entre eles. Einstein na Fisica, Picasso
na Pintura e Martha Graham na Danga, sio exemplificados como pessoas que criaram um
novo sistema simbolico, novas linguagens e romperam paradigmas em suas épocas. Para que
isso ocorresse foi necessario realizar uma criagdo sobre aquilo que nao lhes bastava, ndo
satisfazia seus anseios e suas questoes.

Para GARDNER (1995), o potencial do espectro de inteligéncias ou aptidoes, ¢ inerente

ao ser humano. E preciso encontrar as vias de acesso para o desenvolvimento das

capacidades que se acham mais ou menos evidenciadas. E € justamente ai, que parece se
tornar evidente que o meio ao qual se esta inserido pode influenciar muite no
desenvolvimento do individuo.

Pesquisadores como VIGOTSKY (in PALANGANA, 1994) e FEUERSTEIN (in BEYER, 19906)
falam da importancia do micio sociocultural e do meio estimulador influenciando o potencial
de aprendizagem do ser humano.

Para esses pesquisadores, tudo o que permeia a vida do individuo, como os pais, a
escola, 0s amigos, o ambiente, o Pais, também influenciam diretamente o desenvolvimento da
inteligéncia, porque o individuo, antes de tudo, ¢ um percebedor de seu meio, daquilo que o
circunda, reagindo aos estimulos ac qual é submetido. Nédo se afirma que ele € produto do
meio, mas que ambos, sujeifo ¢ meio interagem constantemente.

Segundo GARDNER ( 1996), o processo criativo ndo passa pelo sujeito, apenas por sua
capacidade natural, mas ¢ uma decorréncia da interagdo do ser humano com o mundo que 0
cerca.

Observa-se, dessa forma, que o fendmeno da criatividade ¢ complexo, GARDNER (1996)
afirma que a maior parte deste conceito foi investigada por pesquisadores da area da
psicologia e por disciplinas centradas no individuo, mas que € necessario estender-se para
uma visdo mudiidisciplinar, propiciando uma investigagdo mais completa, e, para tal, €le

menciona uma frase do imunologista Peter Medawar, ganhador do Prémio Nobe..

A analise da criatividade em todas as suas formas esta além da competéncia
de uma unica discipiina aceita. Ela requer uma associacdo de talentos: psicologos,

biologos. filosofos, cientistas da computacdo. artistas e poetas. todos eies aeveriam
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ser ouvidos. “Que a criatividade esta além da analise” € uma itlusdo romantica que

devemos superar. (MEDAWAR, in GARDNER, 1996, p.32)

Grandes nomes, como 0s de Van Gogh na Pintura ou Mendel na Biologia, ndo foram
aceitos e reconhecidos em sua época. Segundo GARDNER (1996), a avaliagdo de um produto
artistico, também, esta intrinsecamente relacionada com a comunidade e a cultura ¢ com o
grupo de criticos e juizes de seu tempo, o potencial criativo sera reconhecido e aceito
conforme o juizo de uma determinada cultura, num determinado tempo, para ser ou nio
considerado como patrimonio e, também, provocar a critica da propria cultura.

Para GARDNER ( 1996), se o exercicio da criatividade promove novos arranjos de idéias
e conceitos ja internalizados, viabilizando a resolug¢do de um determinado problema, entende-
se que o sujeito foi criativo, mas se houve a ruptura de uma linguagem ja estabelecida,
abrindo um outro universo que permita navegar em um novo sistema simbélico, ai entdo se
constata o surgimento de um individuo criador, como Darwin, que com a sua teoria do
evolucionismo rompeu um paradigma da Biologia, desafiando seu tempo.

Retomando a questao da inteligéncia, GARDNER (1996) observou que Freud possuia
uma notavel inteligéncia pessoal, e sua capacidade lingtistica foi igualmente notavel, pois
interpretou e classificou uma série de patologias da psique humana, como a neurose e a
histeria, criando uma taxionomia de patologias psicologicas. Mas nas areas da inteligéncia
espacial e musical ele era bem pcuco habilidoso. Einstein, por sua vez, ndo possuia uma
destacada inteligéncia linguistica, porém o seu raciocinio logico- matematico foi fenomenal.
Dessa forma, observam-se as diversas faces da inteligéncia, manifestadas nos individuos
conforme a sua aptiddo natural.

Conforme exposto por GARDNER (1996), a criatividade parece habitar o espirito

contestativo dos grandes mestres que primavam por ndo aceitar os convencionalismos. e

também, ndo se importar com a aceitagdo social, os seus questionamentes eram constantes ¢
se algo ndo os satisfazia, saiam em busca de suas resposias, muitas vezes advindo de si
mesmos. Tome-se como exemplo Freud e Einstein, que criaram novos sistemas em seus
campos de estudo.

As pessoas muito criativas parecem nao perder o seu vinculo com a infancia, no sentido
do espirito curioso, segundo aponta GARDNER (1996): “Conforme Einstein disse munas vezes,
os problemas sobre os quais eles refletiam eram aqueies que as criangas levaniavain

:spontaneamente. mas que a maioria dos adulitos 1@ deixou para traz ha muito tempo™(p.111).
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GARDNER, em seu livio Arie Mente e Cérebro — Uma abordagem cognitiva da
criatividade (1999), abordou a importancia da elaboragdo da criatividade na mente humana:
argumentou que a crianga em sua fase pré-escolar ainda ndo domina os sistemas simbolicos, e
sua criatividade ¢ liberta de uma forma mais significativa, pois ela ndo esta presa aos sistemas
numéricos. da escrita e da linguagem e isso a faz soltar sua imaginagao, livre das imposi¢des

da sociedade que domina os diversos sistemas simbolicos.

E interessante destacar a importincia desses fatores em relagdo a criatividade, pois, os
estudos de GARDNER (1999) sugerem que a partir do momento que a crianga comeca a
dominar os sistemas simbolicos, automaticamente ela passa a copiar e repetir a linguagem que

Ihe foi transmitida, os novos codigos apreendidos por ela, e isso comega a bloquear sua

criatividade ¢ espontanecidade. No entanto, isso pode se estender para a fase adulta no

bloqueio da expressividade, pois raramente uma pessoa comum expressa-se com desenvoltura

se for convidada a desenhar, pintar ou dangar.

Em minha opinido, ha diferengas claras entre a atividade artistica da crianga
e a do adulto, Embora a crianga possa estar ciente de que esta fazendo coisas
diferentemente dos outros, ela ndo aprecia plenamente as regras e as convengoes
das esferas simbolicas: seu espirito aventureiro tem pouca importancia. Em
contraste, o artista adulto esta plenamente ciente das normas adotadas pelos outros:
sua disposigio, sua compulsdo para rejeitar a convengdo ¢ adquirida, no minimo,
com pleno conhecimento do que ele esta fazendo e freqiientemente com
consideravel custo psiquico. Conforme Picasso certa vez cbservou: “Costumava
desenhar como Rafael, mas levei uma vida inteira para aprender a desenhar como

uma crianca”. (GARDNER, 1999, p.85)

Para GARDNER (1999), o momento livre da criagdo tdo bem desenvolvido em criangas
na {ase pré-escolar parece ser interrompido pelo dominio dos sistemas. O que nao quer dizer
que os adultos bloqueiem totalmente a criatividade, apenas tornam-se mais complexos; o
sistema cognitivo comega a ficar mais elaborado e¢ amadurecido pela incorporagao e
sistematizacdo de novas informagdes. Ao mesmo tempo em que isso pode prejudicar a
criatividade, também pode contribuir para potencializa-la, através dos novos conhecimentos
adquiridos ao longo da vida, porém, exigira uma constante vigilia para se navegar pela

linguagem dos simbolos e libertar a cnatividade.
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GARDNER entende que ndo se sabe, com certeza, por que se interrompe a atividade
artistica, ou o que realmente diferencia as pessoas que chegam a atingir a grandeza artistica.

Na escola, o ambiente em que se passa a desenvolver a criatividade e as habilidades artisticas

¢ importante. E nesse momento que as criangas anseiam pelo conhecimento, elas querem

aprender como fazer, por exemplo, tocar um instrumento ou dangar. A instru¢do adequada,
por professores preparados, torna-se essencial, pois ¢ a partir do momento em que se passa a
dominar certas habilidades artisticas, pelo conhecimento de instrumentos, materiais de
pintura, cenarios ou pegas teatrais, que se inicia 0 caminho para as aptiddes de cada um,
surgindo por meio do experimento e do fazer artistico. Num momento posterior ¢ possivel,
entdo, criar a produgao pessoal, pela qual o aprendiz ira expressar 0 que incorporou dos novos
conhecimentos ¢ dominios, juntamente com as suas habilidades naturais, de forma a extrair de
si, uma linguagem que nao poderia ser expressa pela linguagem convencional, tornando-se a
expressdo da criatividade de cada um (1999).

PIAGET (in PALANGANA, 1994) argumentou que o organismo humano cria mecanismos
para adaptar-se ao meio, e dentro do contexto dessa idéia acredita-se que a mente humana,
quando procura estabelecer novas conexdes de pensamento, esta enfrentando o desconforto ou
os problemas apresentados pelo meio, e assim procura encontrar uma solugdo para gerar um
estado interior mais tranquilo. Talvez nesses momentos, em que a mente cria mecanismos
para encontrar solugGes. € que se esta utilizando efetivamente o potencial criativo.

Dentro da abordagem cognitiva, GARDNER (1996) discute a criatividade como um
processo que sofre mutagdes, servindo-se das estruturas ja advindas da abstragdo e
internalizagdo dos sistemas simbolicos, com os quais os individuos entram em contato no
decorrer de suas experiéncias. O cérebro humano procura coligar padrdes de identificagio
perceptual para criar novas abstragoes.

Em relagio 4 especial importancia dos sistemas simbolicos nas artes, GARDNER (1995),

elucida:

O Projeto Zero foi fundado em 1967 na Howard Graduate Scholl of
Education pelo notavel fildsofo Nelson Goodman. Epstemologista por formagao,
Goodman desafiou a nogdo universal de que os sistemas simbolicos linguisticos e
logicos tém prioridade em relagdo a outros sistemas €xpressivos € comunicativos.
Entdo seguindo tentativas anteriores de Charles Sanders Peirce (1940), Emest
Cassirer (1953-57) e Suzane Langer (1942), Goodman (1976;1978) formulou uma

taxinomia dos principais sistemas simbolicos utilizados pelos seres humanos.
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Incluida em sua discussdo, estava uma descrigio dos sistemas simbolicos de
especial importancia nas artes (tais como o musical, poético, gestual, visual
grafico), assim como os modos de simbolizagdo por eles abrangidos (representagio,
expressdo, metafora, miltiplos significados). [...] Um “escritor” artistico é capaz de
utilizar formas abstratas e cores para sugerir estados de espirito melancolicos ou
triunfantes, ou variar frases musicais para criar as impressdes das diferentes

estagoes do ano ou dos estados psicologicos.( p.118)

A cnatividade que se manifesta nas expressdes artisticas, segundo GARDNER (1995),
parece ter uma especial vantagem para transitar pelos diferentes sistemas simbolicos, talvez,
gerando uma riqueza inestimavel de percepgoes, significados e expressdes dos talentos do ser

humano.

Também observa-se que, talvez, um dos aspectos fundamentais para a expressio da

criatividade € a espontaneidade, conforme elucida D"MBROSIO (in SPINELLI et.al. 1999)

Isso me traz a lembranga uma entrevista recente de Dorival Caymmi. Ao
comentar sobre um convite que lhe foi feito para escrever um manual sobre a arte
de compor, ele disse que sua resposta havia sido “N3o sei musica, ndo aprendi
musica e, terceiro, ndo me deixaram aprender musica. E talvez um quarto. Fui
protbido de aprender musica. Ai achei graga e achei que estava certo. Fui proibido
porque diziam “ Se vocé aprender musica perde esse espontauneo que vocé cria”.

(p.18)

Conforme elucida GARDNER (1999), a criatividade € um processo de vivéncia Gnica ¢
individual, o qual ndo se pode ensinar. Ao longo das experiéncias de cada individuo talvez se
encontre a oportunidade de conhecer determinados sistemas simbolicos, como, por exempio, a
musica e até se aprenda a pratica-la, mas, entre o reproduzir € 0 criar existe uma grande
diferenca.

GARDNER cita uma frase de Immanuel Kant em relagao a expressao artistica:

Portanto, podemos aprender tudo o que Newton expds em sua obra imortal
em Principle of Natural Philosophy, por maior que fosse a mteligéncia necessaria
para descobrir isso; mas ndo podemos aprender a escrever poesia vigorosa, por
1Ais eXPressos (ue possam ser 0§ preceitos da arte e por mais excelente que seja o

modelo.(1999, p.51)
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GARDNER, FEUERSTEIN, GOLEMAN — As aproximagoes das abordagens dos teoricos

para esta pesquisa

Embora o eixo principal deste estudo para o afloramento do potencial criativo e
inteligente esteja alicer¢ado na teoria da multiplicidade da inteligéncia de GARDNER (1995),
julga-se necessario expor as idéias de GOLEMAN (1996), para pontuar a importancia do fator
emocional e compreender melhor a manifestacdo das emogoes em face do processo criativo.

A sensibilidade, os sentimentos € as emogdes, muitas vezes, se apresentam como
elementos que afloram naturalmente nas expressoes dos alunos, por meio de exercicios em
sala de aula; nesse sentido parece importante estar atento a este componente tdo essencial que
¢ a emogdo. “[...] todo processo educativo esta entrelagado com algum tipo de transformagdo
do sujeito e de sua forma de perceber o mundo, no ensino de arte as emogdes € 0s sentimentos
participam deste mesmo processo™ (TOURINHO, 2002, p.43).

Quanto as idéias de FEUERSTEIN (in BEYER,1996), ja expostas, julga-se importante a
conscientizagdo que este autor transmite sobre as pessoas, quer sejam criangas ou adultos, de
modificar seu potencial de aprendizagem em qualquer drea de conhecimento pelos estimulos
adequados e, especialmente, da interagdo com o seu meio € compreensdo de que as situagdes
se modificam constantemente.

Observa-se, também, que FEUERSTEIN (in BEYER, 1996)) alinha-se com as idéias de
GARDNER (1995), pois, ambos postulam que a inteligéncia deve ser observada de varios
angulos, ndo confinando a capacidade de inteligéncia a uma visdo estanque, seja no ambito
genético ou social.

A teoria de FEUERSTEIN (in BEYER, 1996) auxilia o aluno a se adaptar as constantes

modifica¢des que ocorrem, aprendendo a interagir com novas situagdes. Esse autor afirma que

a figura do mediador ¢ fundamental neste processo para gerar motivagdo e auxiliar a elevar a

auto-estima do aluno propiciando, dessa forma, um ambiente fértil para a criagdo.
Entendem os autores que ndo existem receitas ou formulas prontas de criatividade. A
criatividade parece fazer parte de um processo complexo do sistema cognitivo.
Pode-se entender que olhar o potencial de inteligéncia do individuo pela otica da
multiplicidade (GARDNER, 1995), compreendendo o poder das emogées sobre o raciocinio
humano (GOLEMAN, 1996), ¢ percebendo que o potencial de aprendizagem pode ser ampliado

qualitativamente (FEIERSTEIN, apud BEYER, 1996), parecem ser algumas contribui¢des para
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analisar as possibilidades de estimular as inteligéncias e o potencial criativo, sugerindo talvez

uma melhor compreensdo da interagdo dos sujeitos escolares com 0 mundo que os cerca, € a

compreensdo de que durante todo o tempo o sujeito escolar estara percebendo, assimilanao,

:ssociando e relacionando as informacoes recebidas das diferentes areas do conhecimento

numanao.
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2. CONTEXTO E IMPLEMENTACAO DA PESQUISA

Este segundo capitulo apresenta-se em duas partes, a primeira parte compreende a
classifica¢do ¢ descri¢ao dos sujeitos envolvidos referente a disciplina, a graduagdo da série
escolar, ao periodo de freqiiéncia, ao niimero de participantes envolvidos, a faixa etaria, ao
sexo ¢ ao perfil socioecondomico. Também descrevem-se os espagos utilizados para a
aplica¢ao dos Laboratdrios de Criatividade e as condigdes encontradas para a realizagdo da
pesquisa.

A segunda parte refere-se a implementagdo da pesquisa por meio das ac¢des e produgdes
observadas em situagdes praticas e aplicagdes em Laboratorios de Criatividade, o que
objetivou a descri¢do da analise das possibilidades de estimulo das inteligéncias multiplas e

do potencial criativo.

CONTEXTO DA PESQUISA

SUJEITOS ENVOLVIDOS NA PESQUISA

Os sujeitos que participaram desta pesquisa freqlientavam a 5 * Série do Ensino
Fundamental da disciplina de Arte no periodo diurno. Compreendendo o total de 42 alunos,
observou-se que, nessa classe, as idades dos sujeitos participantes apresentavam-se dispares,
com idade variando entre 11 e 14 anos, sendo 23 alunos dentro da faixa etaria de 11 anos; 11
alunos dentro da faixa etaria de 12 anos; 6 alunos dentro da faixa etaria de 13 anos, e 2 alunos
dentro da faixa etaria de 14 anos. Quanto a classifica¢do de sexo, encontraram-se 18 do sexo
masculino e 24 do sexo feminino.

As caracteristicas basicas do grupo delinearam-se predominantemente, em um perfil
socioecondomico de classe média baixa e de alunos advindos de favelas proximas da regido.
Esta coleta de dados foi obtida por meio de “entrevista” informal com a Coordenadora da
Escola, responsavel pelo periodo diurno.

O perfil de comportamento dos sujeitos revelou uma classe de alunos com episodios de

comportamento, predominantemente, indisciplinado e agressivo.
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ESPACO DE REALIZAGAO DA PESQUISA

O espago utilizado para a coleta de dados desta pesquisa foi uma Escola da Rede
Municipal do Ensino Publico, localizada na regidao Sul da cidade de Sdo Paulo, com um total
de 2.880 alunos matriculados. Esta escola oferece Nivel 1 e 1l do Ensino Fundamental, mas

por motivos éticos € preservada a identificagdo da escola e das pessoas envolvidas nesta

pesquisa. A escola esta localizada em um bairro que apresenta acentuada desigualdade social.

Destaca-se nesse bairro o comércio como atividade, e ndo se caracterizando como
residencial.

Existem nas proximidades da Escola algumas casas e prédios de classe média, com
espacos intermediarios ocupados por favelas. O perfil dos alunos revela-se de forma
heterogénea composto por alunos de classe media baixa e de alunos advindos das favelas
proximas da regido.

A infra-estrutura dessa Escola compreende 15 salas de aula, um laboratorio de
informatica, um laboratorio de Ciéncias, uma biblioteca, uma sala de video, dois patios, uma
quadra de esportes, nove banheiros, uma sala para os professores, uma secretaria, uma
diretoria, uma sala para assistente de dire¢do e uma cozinha .

Os periodos do Ensino Fundamental [ ¢ IT compreendem manha e tarde, e um corpo

docente de 90 professores, dos quais apenas seis lecionam a disciplina de Arte.

A ESCOLHA DO LOCAL

A escolha especilica desta Escola para desenvolver a proposta desta pesquisa recai

sobre os seguintes fatos:

a) foram visitadas oito escolas na regido Sul, levou-se em consideragdo a proximidade
da regido de habita¢do da pesquisadora e destaca-se que essa Escola foi a unica em

que a Coordenagdo autorizou o desenvolvimento da presente pesquisa

) a possibilidade, dentro do Projeto Pedagogico da Escola, de aplicar procedimentos

didaticos especiticos para contribuir no aprimoramento pedagogico do educando;
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¢) a necessidade dentro da vivéncia em sala de aula com alunos, cuja orientagao

didatica e comportamento pareciam inibir as suas potencialidades criativas.

0O PROJETO PEDAGOGICO DA ESCOLA E O PLANO DE ENSINO DA DISCIPLINA DE ARTE

a) O Projeto Pedagogico da escola, extraido do documento original fornecido pela
instituigdo, enfatiza o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, visando a
construgdo constante do cidaddo, para estar apto a atuar e transformar o mundo que

o cerca. Para tanto, estabeleceram como meta e prioridades os itens que se seguem:

trabalhar a auto-estima, explorando a solidariedade, generosidade, respeito ¢ resgate
de valores;
trabalhar a organizagdo entre os membros da equipe docente e administrativa,
estabelecer os critérios de avaliagdo em conjunto com os alunos;
melhorar os canais de comunicagdo entre os professores;
formar uma comissio para organizar videos e jogos pedagogicos;

buscar uma melhor organizagio interna tentando disciplinar mais a entrada e saida

de alunos nos periodos de aulas,
promover a integragdo das areas do conhecimento,
colocar em funcionamento o codigo disciplinar,
conscientizar os alunos quanto 4 preservagéo do prédio como um todo;
fazer reunides constantes com os profissionais que trabalham na unidade para a
resolugio de problemas:

elaborar jogos para as atividades dos alunos nas aulas vagas.

Propdem, ainda, como agdes para o aprimoramento pedagogico os ifens que seguem

e a capacitagdio e formagdo do educando para o real e integral desempenho da

cidadama.
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aulas de informatica que complementem a atividades pedagogicas, no intuito de se
aproveitar o avango tecnologico para um melhor desempenho da cidadania;

sala de leitura que proporcione a todos o acesso ao campo cultural e informativo,

enriquecendo a formagdo cuitural por meio de palestras, debates, sessio de videos

educativos, etc.;

feira cultural baseada em atividades desenvolvidas durante o ano letivo;

preocupagao em promover excursdes culturais e de lazer para se conseguir uma
socializagdo dos alunos e uma maior integragido dos professores e alunos dos dois

ciclos do ensino regular.
b) O Plano de Ensino da Disciplina de Arte estabeleceu como objetivos

» despertar no educando a auto-estima e a sua relagao com o meio ambiente;

o despertar no aluno a consciéncia de suas responsabilidades em face das relagdes
humanas;

e conceber o educando como parte de um processo dinamico para o aprimoramento da

boa relagdo comportamental em sociedade.

A avaliag@o, ao final de cada modulo, tem como forma a aferi¢do dos alunos que serdo
submetidos a provas. trabalhos e exercicios individuais € em grupo.

Apresenta-se como conteudo para as 5 " séries a reflexdo, criagdo e a pesquisa de
textos; exposigdo da teoria das cores (primarias, secundarias, quentes, frias neutras), cartaz;
textura; arte oriental (origami e tangram). agenda cultural.

Entende-se oportuno destacar que no planejamento anual da disciplina de Arte, dessa
5 ' série. a Escola inclui excursdes, visitas a exposigdes ¢ museus. As visitas, entretanto, sao

noucas tornando as atividades culturais minimizadas dentro deste contexto escolar.

AVA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp“. 12 13 14 15 16 17

18



CONDICOES AMBIENTAIS DA ESCOLA

As condigdes de trabalho, encontradas nessa escola, apresentaram limitagdes quanto a
infra-estrutura. Nao havia nessa Escola um auditorio ou um espag¢o especifico para se

desenvolver Oficinas ou Laboratorios de Arte.

A Escola também ndo facilitava o acesso a biblioteca, aos aparelhos de som e a
utilizagao da sala de video, tudo era muito burocratizado exigindo a solicitagdo de uso dos
espacos e equipamentos com muita antecedéncia.

O espago efetivo para a aplicagdo dos Laboratorios de Criatividade reduziu-se a sala de
aula e apenas por uma vez foram utilizados o laboratorio de Ci€ncias e o patio interno, pois
esses espagos estavam constaniemente ocupados. N@o havia disponibilidade de um auditorio
ou de um laboratério para a pratica das artes plasticas com bancadas, pias etc., nem tampouco,
uma sala equipada com aparelho de som e espelhos afixados em uma das paredes para
facilitar a pratica, por exemplo, da expressdo corporal, da danga ou da mimica. Nessas
condi¢des o rendimento pode ser prejudicado, pois os alunos estdo limitados em um espago

pouco estimulante, que ¢ a sala de aula.

IMPLEMENTACAO DA PESQUISA

PROPOSTA PARA APLICACAO DE LABORATORIOS DE CRIATIVIDADE

Apresenta-se, aqui, de forma descritiva, como se tundamentou a proposta para
estimular as inteligéncias miltiplas e o potencial criativo dos sujeitos envolvidos na pesquisa;

esta proposta compreendeu 21 Laboratorios de Criatividade, explicados posteriormente.

Como Arte-educadora foi possivel perceber que na Escola onde a pesquisa foi realizada,

as aulas da disciplina de Arte eram pouco elaboradas, esta analise fundamentou-se por meio

de informacoes obtidas em dialogos iniciais com a professora dessa classe. Foi-lhe perguntado

quais linguagens artisticas utilizava em sala de aula, ao que respondeu: “Nas aulas de Arie,
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trabalho mais com pldstica, com desenho e colagem™ '; também foi inquirido na ocasido, se

ela conhecia a Teoria das Inteligéncias Multiplas, a que respondeu que ndo.

Foi possivel observar que o ensino de Arte, nessa classe, parecia distante das
orientagdes expressas nos Parametros Curriculares Nacionais da Arte de 1998, que tém por
finalidade nortear os objetivos € os conteudos da disciplina de Arte no Ensino Fundamental da
Rede Publica. Destaca-se a flexibilidade que os PCNs (1998) apontam para o professor do

Ensino de Arte:

Cabe ao professor escolher os modos e recursos didaticos adequados para
apresentar as informagdes, observando sempre a necessidade de introduzir formas
artisticas porque ensinar Arte com arte é o caminho mais eficaz. Em outras
palavras, o texto literdrio, a cangdo e a imagem trardo mais conhecimentos ao aluno
e serdo mais eficazes como portadores de informagdo e sentido. O aluno, em
situagdes de aprendizagem, precisa ser convidado a exercitar-se nas praticas de

aprender a ver, observar, ouvir, atuar, tocar, e refletir sobre elas.(p.27)

Entende-se oportuno, também, ressaltar os objetivos propostos pelos Parametros

Curriculares Nacionais da Arte (1998):

e expressar e saber comunicar-se em artes mantendo uma atitude de busca pessoal
e/ou coletiva, articulando a percepg¢do, imaginag¢do, a emogdo a sensibilidade e a
reflexdo ao realizar e fruir produgdes artisticas;

e interagir com materiais, instrumentos € procedimentos variados em artes (Artes
Visuais, Danca, Musica; Teatro), experimentando-os e conhecendo-os de modo a
utiliza-los nos trabalhos pessoais;

e compreender e saber identificar a arte como fato historico contextualizado nas
diversas culturas, conhecendo, respeitando e podendo observar as produgdes
presentes, assim como as demais do patriménio cultural ¢ do universo natural,

identificando a existéncia de diferengas nos padrdes artisticos e estéticos. (p.31)

Respeitando a flexibilidade e a diversidade apresentadas pelos PCNs (1998), nas

propostas para os Laboratorios pririzou-se como ebjetivo estimular o potencial inteligente e

" Reaistra-se em italico. a partir deste capitulo. as falas ¢ comentirios de alunos, professora de classe ¢

intermediadora. dentro dos Procedimentos propostos.
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criativo dos alunos desse grupo, servindo-se da 7eoria das Inteligéncias Miiltiplas (GARDNER, -

1996) e sensibiliza-los por meio das linguagens da Arte, levando em considera¢do o fator
emocional (GOLEMAN,1996) e o conceito de aprendizagem da inteligéneia (FEUERSTEIN in
BEYER, 1996), utilizando para as experiéncias a figura do intermediador (neste caso, a
pesquisadora).

Foi empregado nas propostas dos Laboratorios o uso das linhas, formas, cores, sons,
gestual, entre outros, ou seja, elementos das linguagens plastica, cénica e musical, com a
intengdo de provocar a sensibiliza¢do artistica.

Como proposta desenvolveram-se Laboratorios que solicitavam o emprego das
diferentes inteligéncias (GARDNER, 1995), e das expressdes das linguagens da Arte. Foram
escolhidos para posterior descrigdo e analise, as experiéncias de aplicagio de quatro
laboratorios considerados mais significativos, por apresentarem melhores condigdes para
descri¢do por meio de falas dos alunos, desenhos, fotos. textos e depoimentos, e que poderio
servir de reforgo para analisar e refletir as possibilidades de estimulo ao potencial inteligente e
criativo dos alunos dessa classe. Os Laboratorios sdo: Quadros animados, Fsculpindo em
sabdo;, Desenhando a Musica;, Criar ¢ contar uma historia utilizando a mimica.

A avaliagdo compreendeu a percepgdo do professor para observar se o aluno conseguia
evidenciar, na utilizagdo das linguagens da Arte solicitadas pelo laboratorio em questio,
possiveis evidéncias das inteligéncias multiplas (/ingiiistica, logico-matemdtica, espacial,
musical, interpessoal, intrapessoal e cinesiésica), conforme sera analisado posteriormente.
Aqui, levou-se em consideragio a adverténcia de GARDNER para ndo se estabelecerem
comparagdes entre a producdo de um aluno, e outro mas respeitar a singularidade de cada

aluno (1995).

Fez parte desta proposta incentivar a auto-avaliagdo, para estimular a critica ao proprio

trabalho, adotando como procedimento perguntar aos alunos o que achavam do que estavam

produzindo.

Ressalta-se que, durante o periodo de desenvolvimento dos Laboratorios, houve
preocupacdo constante para ndo interferir na livre expressio dos alunos, evitando de antemio

mostrar medelos prontos aos alinos.

Também foram considerados os fatores: emocionais (GOLEMAN, 1996), observando-se

reagoes emocionais durante o exercicio de iaboratorio tais como: alegria, euforia, agitagao,

raiva etc., € se procurou tavorecer as relagdes de grupo (relagdes interpessoais) por meio de

laboratorios que solicitaram atividades de grupo.
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Procurou-se em cada Laboratorio provocar o estimulo, a reflexdo, a expressao e a

aprecia¢do dos trabalhos realizados pelos alunos, conforme o paradigma:

> reflexdo

. e -
estimulo—<__ ¥ expressio
.

apreciagdo

O estimulo foi realgado pelo prazer em fazer, procurando solicitar propostas que
envolvessem as diferentes expressoes artisticas e as multiplas inteligéncias, dentro de um
tema relacionado com a cultura acumulada € o meio ambiente ao qual os alunos estdo
inseridos ¢ pelas referéncias de Livros, TV, Cinema, Revistas, CD etc. A exemplo do
Laboratério “Desenhando a Musica” que empregou o desenho, a pintura e a sensibilizagdo
musical, juntamente com as inteligéncias espacial, logico-matematica e intrapessoal,
conforme sera descrito posteriormente no item “Acdes e produgdes nos Laboratérios de
Criatividade™.

Entende-se por reflexdo o periodo que antecede a expressdo do aluno em relagdo ao que
ira produzir por meio da proposta solicitada.

Entende-se, aqui, expressdo como o resultado da produgdo do aluno (desenhos, pinturas,
expressdo corporal etc.), e ressalta-se que a interferéncia do professor ocorreu somente
quando solicitada, era explicado o minimo necessdrio para ndo se correr o risco de se¢
apresentar modelos.

Outro fator considerado foi a aprecia¢do do aluno pelo proprio trabalho e a autocritica,
incentivada por meio de fotos e depoimentos orais e escritos por parte dos sujeitos envolvidos,
conforme serd relatado posteriormente na descrigdo das ag¢des e produgdes dos sujeitos
envolvidos.

Os instrumentos utilizados para descrever o processo foram relatorios com observagoes
do intermediador (pesquisadora), sobre os laboratorios desenvolvidos, as fotografias das
produgdes dos alunos, os trabalhos desenvolvidos, os questionarios respondidos por eles e
seus depoimentos.

Conforme ja exposto anteriormente, para melhor explicitar estas experiéncias foram
escolhidos quatro Laboratorios, considerados como mais significativos para serem

apresentados.

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7 Eunespw. 12 13 14 15 16 17 18



Sintese da Proposta

Linguagens = Areas de
da Arte Inteligéncia

do potencial criativo veltados para
as Inteligéncias Multiplas

teatro, danga, expressdo corporal: podera favorecer a inteligéncia corporal -cinestésica,

teatro, danga, expressdo corporal, folclore, historia da arte, pintura, desenho, fotografia, video:
podera favorecer a inteligéncia interpessoal;

desenho, pintura, escultura, folografia, video, danga, teatro: podcra favorecer a inteligéncia
intrapessoal’;

desenho, pintura, escultura, fotografia, desenho geométrico, arte digital, danga: podera favorecer
a inteligéneia espacial;

desenho geométrico, pintura, escultura, desenho, miisica, desenho em quadrinhos: podera
favorecer a intcligéncia 16gico-matemdtica;

leatro, cinema, fotografia, video-arte: podera favorecer a inteligéncia lingiistica;

musica instrumental, canto e coral: podera favorecer a inteligéncia musical.

* Inteligéncia intrapessoal: o conhecimento dos aspectos internos de uma pessoa: capacidade de reconhecer as
proprias emogdes ¢ discrimind-ias. Esta inteligéneia requer a wtilizagio de wma outra para que se perceba
funcionar. como. por exemplo, da inteligéncia musical. para que por meio da musica a pessoa a expresse
(GARDNER, p.28.1995).
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PROCEDIMENTOS OPERACIONAIS

Neste topico apresenta-se o desenvolvimento da pesquisa nos Laboratorios de
Criatividade.

No primeiro dia de contato com os alunos foi-lhes explicado que estariam participando
de uma pesquisa académica que tinha por objetivo refletir sobre possibilidades de estimulo do
potencial de inteligéncia e criatividade nas aulas de Arte.

Os alunos expressaram em seus rostos expectativa e curiosidade. Foi explicado que um
dos pontos principais desta pesquisa era estimular as diferentes inteligéncias conforme a
teoria de GARDNER (1995).

Também foi explicada oralmente e exposta na lousa a “Teoria das Inteligéncias”
Multiplas, de forma sucinta e com uma linguagem compreensivel para esse grupo.

Quando inquiridos sobre o que consideravam ser inteligente, um dos alunos respondeu:

1

“I saber tudo..” ;, outro explicou: “A/i.... ¢ ser muito imteligente! ; alguns riram e outros nada

responderam. Um outro aluno perguntou: “Professora, a inteligéncia ndo é uma coisa 567"

Este momento foi interessante para que pudesse ser oferecida uma explicagio.

A inteligéncia é uma capacidade que fodos nos possiimos.
porem, segundo o autor da Teoria das Inteligéncias Multiplas ( 1995 ) um
psicologo e professor americano chamado Howard Gardner. a inteligéncia foi
classificada em sete fipos diferentes [foi escrito na lousa as sete inteligéncias/. e ¢
como se ela estivesse contida dentro de uim grande deposito que € a nossa menie ¢
que vamos utilizando conforme a necessidade, por exemplo se vamos jogar bola.
o dancar, ulilizamos principalmente a inteligéncia cinestésica tornando-se
possivel “vé-la” funcionar pela utilizagdo do corpo. ou enido. s¢ vanmos fazer um
exercicio de matematica ou jogar domino, por exemplo, utilizamos de forma mais
acenmuada  a  inteligéncia  logico-matematica.  Iicouw  mais  claro?

(INTERMEDIADORA).

Houve murmurios e risos, um aluno perguntou: * Que legal, enido a gente fem todas
essas sete ai”” E apontou para a lousa. Foi respondido que todos as possuimos. Outro
perguntou: “k como a gente vai fazer isso?” Ao que foi respondido. “Lsse ¢ justamente um

dos objetivos dos laboratorios, comegar a estimular as diferentes inteligéncias™.
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A professora da classe comentou: “Olha que legal para vocés, vao ficar mais
inteligenfes! ”. Alguns alunos sorriram, outros levantaram, outros fizeram algumas perguntas
como: “A gente vai fazer esses laboratérios aqui?” ou “Acho que vai ser legal... vai comegar
hoje?”.

A proxima etapa foi a aplicagdo de um questionario na aula seguinte, conforme se relata

a seguir,

QUESTIONARIO DE OPINIAO:
CONCEPCOES DOS ALUNOS EM RELACAO A ARTE
Considerando importante saber o que os alunos conheciam sobre Arte, e quais

contribuigdes tinham tido até entdo, advindas da formacdo escolar sobre a Arte e como eles a

viam de uma forma geral, procurou-sc observar estes aspectos aplicando-lhes um

. o: B
L'|UCStIOI'IElI'!().

Questionario de opinido: O que representa a Arfe para voceé?

O que voceé mais gosta de fazer em uma aula de Arte?

Como vocé imagina um espago para se ter aula de Arte? O que voce gostaria que
tivesse?
Vocé gostaria de fazer passeios culturais em museus, galerias teatros, cinemas,

concertos musicais, centros culturais, parques etc.”?

Cite trés desses passeios que vocé mais gostaria de fazer e explique as

preferéncias.
O que é Arte para vocé?

Quais das aulas de Arte que vocé participou, que mais gostou? E qual a que

menos gostou?

* O questionario foi disinibuido aos alunos para que eles pudessem responder, ¢ alguns exemploes constam na parte “anexo”

esia posguse
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7) Voce gostaria de ter mais aulas por semana de Arte? Ou o nimero de aulas

stuficiente?

8) Que tipo de aulas vocé gostaria que houvesse mais? — pintura, danga, teatro,

modelagem, musica, canto, desenho — | escolha no minimo trés.

COMENTARIO SOBRE AS RESPOSTAS

Nas respostas dos alunos observou-se que quando inquiridos sobre o que mais
gostavam da fazer na disciplina de Arte houve respostas predominantes para desenho ou
pintura. Poucos foram os que escreveram Danga ou Teatro: “desenhar, é por que eu me sinto
livre, mais ndo sei desenhar muito bem”™ (L F S, 11 anos ); “Ku gostaria que tivesse mais
desenhos para pintar ou passatempo™ ( S M, 11 anos ); “Desenhar e fazer pinturas” (H S, 12
anos), “O que eu mais gosto de fazer é desenhar” (S C V, 12 anos ), “Aprender a fazer
quadros igual aos pintores famosos” (M T M A, 11 anos ); “Desenho e teatro” (B S M, 13
anos ), “lu adoro desenhar ¢ dangar para en demonstrar a minha criatividade” (C P C, 11
anos ).

Referente ao espago que eles gostariam de ter para as aulas, observou-se que revelaram
preferéncia por um espago maior para desenvolverem as atividades, e impressdes que
sugeriam nsatistagdo: “Num lugar proprio que todos poderiam usar materiais a vontade.
Numa sala grande com prateleiras” ( H S, 12 anos ), “Fu imagino um lugar onde vocé

desenha, pinta, canta e danga etc.. um espaco pra desenhar, muitos ldpis de cor para pintar,

um som para dangar” ( L F S, 11 anos ); “lmagino um parque, que teria por toda parte

desenhos, um lugar bem verde e também bem grande” ( S C K, 12 anos ).

Quando perguntados se gostariam de fazer passeios culturais, notou-se que os alunos
pareciam ndo ter a oportunidade de realizar esses passeios e, tampouco, a escola facilitava
esta atividade: “Lu gostaria muito de ir no museu por que, nunca fui, tenho vontade de ir’ (L.
I°8, 11 anos); “Sim principalmenie para centros culturais™ (B S M, 13 anos ); “Sim” (M T
S A, 11 anos ); “Sim, gostaria. Gostaria de ir ao cinema” (S C 'V, 12 anos ). “Sim. Pois neles
ha diferentes culturas, que seria muito interessante jazermos hoje em dia! Iv so de conhecé-
los ja seria pmito cultural” ( C VN, 12 anos ), “Museu, cinema e parque, porque ¢ muilo

inferessante ver o que teve no passado” ( F A F, 12 anos).
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Quando indagados acerca do que entendiam por Arte, as respostas foram bem
subjetivas: “Arte para mim ¢é uma cultura geral, lazer, passeio, diversdo, teatro (que e
adoro), pintar, desenhar em geral ”( C V' N, 12 anos ); “E pintar, desenhar, mexer com
massinhas etc.” (G P M, 12 anos ), “Arte para mim é quadros para pintar” { S O, 12 anos);
ou entdo, relacionaram com objetos conhecidos por cles, expressando falas como esta:

“...quadros para pintar” S.G.O. (12 anos);, “Pra mim Arte sao obras que expressa muiias

coisas, desenhos etc. I+ a cor, que da vida ao mundo” ( S C 'V, 12 anos).

Observou-se também que, quando perguntados quais aulas eles queriam ter com mais
freqiiéncia, responderam de forma diversificada apontando outras modalidades como
escultura , danga ou teatro: “Pintura, modelagem, canto e desenho” (G P M, 12 anos);
“Gostaria que tivesse mais aulas de teatro, missica, desenho” (C P C, 11 anos ) “Fu gosto de
teatro, danga pintwra” (L R, 14 anos); “Eu gostaria que tivesse mais aulas de danca” (T R 'V,
12 anos).

Percebeu-se, por meio das respostas, que esta escola ndo possuia espagos adequados
conforme j& exposto no item “Condigdes ambientais da escola”. e também  nio
disponibilizava materiais, como tintas, argila, papéis, telas, instrumentos musicais etc. e
tampouco os alunos tinham condigdes de trazé-los. Dessa forma, as aulas se tornavam muito
limitadas. Entende-se que trabalhar com materiais reciclaveis para diminuir custos ¢
importante, porém, os alunos precisam conhecer outros materiais € ter acesso a uma sala de
Teatro ou a um laboratorio. Para praticar a Arte, as condigdes apresentadas nessa escola nio
pareceram favoraveis para uma disciplina como esta.

Indaga-se, aqui, se os alunos ndo deveriam ter acesso a outros materiais, como produtos
industrializados de qualidade para produgdo artistica, tais como: tintas, pincéis, telas, argila,
dentre outros. Reciclar. utilizando materiais mais baratos e acessiveis tambeém € necessario,
mas, reitera-se, essa ndo deveria ser a unica opg¢do oferecida numa unidade de Ensino
Fundamental como a escolhida.

Numa escola onde prevalece a falta de opgdes, justamente pelas limitagdes de infra-
estrutura, parece evidenciar uma forma de Ensino Pablico que desconsidera as necessidades
artistico- pedagogicas. Conforme explicitou a professora titular dessa 5.7 Série: *“ [...] muiias
vezes nos professoras temos que comprar alguns materiais como guache ou cola para fazer

algo diferente” (Professora)




ACOES E PRODUCOES NOS LABORATORIOS DE CRIATIVIDADE

Dentre os “Laboratorios de Criatividade” desenvolvidos apontam-se os quatro mais
significativos, conforme comentado anteriormente (p.43). 1) CQuadros animados; 2)

Fisculpindo em sabdo, 3) Desenhando a Musica; ¢ 4) Criar e contar uma historia utilizando a

mimica.

PROCEDIMENTOS DIDATICOS DO LABORATORIO “QUADROS ANIMADOS”

Este laboratorio teve por objetivos: favorecer a compreensio do conceito de
espacialidade; diferenciar a figura e fundo dentro de um espago pictorico; facilitar a abstragao
do conceito de espago bidimensional e tridimensional; estimular as Inteligéncias Multiplas;
estimular o potencial criativo; provocar a sensibilizagdo por meio das linguagens artisticas e
propiciar O senso critico e estético.

O contetido desta proposta compreendeu a transmissao das nogdes basicas do conceito de
espacialidade; a identificacdio da figura ¢ fundo em uma composi¢do plastica; desenvolver as
atividades plasticas e cénicas.

Nesta proposta considerou-se que € o docente quem executa os laboratorios, portanto,

julga-se importante descrever os procedimentos didaticos utilizados para a realizagdo desta

proposta.

Iniciou-se expondo no quadro negro o conceito de figura e fundo. A partir do desenho de

um vaso de forma cilindrica delimitado dentro de um espago retangular, hachureando a figura
com tragos horizontais e o fundo com tragos verticais. Este procedimento na lousa
diferenciava a figura do fundo. Foi solicitado aos alunos que desenhassem na folha de sulfite
algumas figuras (forma livre) dentro de um espago, para se observar se os alunos conseguiram
entender essa diferenca.

Posteriormente, junto com professora, os alunos foram conduzidos a biblioteca da Escola
para que escolhessem algumas pinturas em livros especificos. Em seguida, retornou-se a sala
de aula e foi-lhes solicitado que representassem cenicamente, por meio do gestual, as obras

escolhidas.
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Ao final da proposta foram fotografados os trabalhos e sugerido aos alunos que

comentassem as impressdes em relagdo ao que haviam produzido.

Neste laboratorio procurou-se estimular as seguintes inteligéncias e linguagens artisticas:

o Inteligéncias:

espacial
logico-matematica
cinestésica

inferpessoal.

* Linguagens utilizadas para provocar a sensibilizacfo artistica:

plastica

cénica

DESCRICAO DA PRATICA DO LABORATORIO “QUADROS ANIMADOS™ — ACOES E

PRODUCOES DOS ALUNOS

Este Laboratorio teve como conteudo principal a apresentagdo aos alunos das nogdes
basicas do conceito de espacialidade no espago “grafico-plastico™ e no espaco “cénico”. O

objetivo, neste laboratorio, visava a identificagdo de figura e fundo, inicialmente num espago

“grafico-plastico™ e, posteriormente, num espago “cé€nico”, e a abstragdo do conceito de

espacialidade bidimensional e tridimensional.

As inteligéncias que se pretendeu estimular foram: espacial, [logico-matematica,
cinestésica e interpessoal. Também foram utilizados elementos das linguagens plistica
(emprego da linha, da forma, da cor etc.) e cénica (emprego do gestual, da cinestesia, da
expressividade dramatica etc.), conforme descrito a seguir

O laboratorio teve inicio com um desenho no quadro-negro da imagem de um vaso de
forma cilindrica inserido em um plano delimitado, criando a imagem da figura sobre o fundo

e procurando esclarecer com este procedimento a diferenciacdo da figura e do fundo.

AVA
AVAYEY

2 3 4 5 6 7 Eunesp“. 12 13 14 15 16 17

18



52

Percebeu-se que, a principio, os alunos prestaram atengdo, pois para eles estava sendo
uma novidade iniciar esses laboratorios. No entanto, quando feitas algumas perguntas sobre o
que se havia explicado, as respostas foram pouco expressivas.

Houve murmirios, meneios de cabega ¢ algumas interjei¢des: “AA...”, “Hummm...”. Foi
pedido, entdo, que recortassem algumas figuras, colassem sobre uma folha de sulfite e depois
desenhassem em outra folha a figura e o fundo, para que pudessem diferencia-los. Expdem-se

as Fotos 1, 2, 3 de alguns momentos dos alunos trabalhando:

FOTo 1 — Alunos iniciando trabalho. 5 ? série A. - Lab. “Quadros Animados™.

FOTO 2, 3 — Recorte, Colagem ¢ reprodugio da figura - Lab. “Quadros Animades™.

Verificou-se cada produgao, juntamente com a professora, para observar se os alunos

apresentavam duvidas. alguns tinham mais facilidade para desenhar, outros menos, mas a

maioria pareceu compreender a diferenga entre figura/fundo. Para um dos alunos que néo fez
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0 desenho foi perguntado o por qué, e ele respondeu: “Ah ndo sei...” Foi explicado novamente
a ele que desenhasse uma figura num espago criado para aquele desenho, assim foi feito, e

respondido: “ entendi...”. (Desenho 1, S M, 11 anos). Seguem alguns exemplos que se julgou

importante expor para observar como cada aluno se expressa, sio desenhos de alunos que

abstrairam a proposta.
No Desenho 1, observa-se que o aluno desenhou uma figura contornada por uma linha

demarcatoria, no Desenho 2, observa-se que a outra aluna posicionou a figura sobre uma base

representada por um trago.

DESENHO | — Figura/fundo (S M, 11 anos, 5% A).

DESENHO 2 - Figura posicionada sobre umtrago (N VGMP, 11 anos, 5* A).
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No Desenho 3, o aluno expressou um notavel desenho, € no Desenho 4 o aluno pareceu

exibir uma figura de forma abstrata.

achdi: 44 o

L pour: ‘3‘/1] :

DESENHO 4 — Figura e trago horizontal (M T, 11 anos, 3* A%,
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Nessa etapa do Laboratorio procurou-se estimular a inteligéncia espacial pela pratica do
desenho e a inteligéncia /ogico-matematica, em razio da percep¢ao e abstragio de um
conceito novo (figura/fundo).

Pontua-se que ndo € possivel expor todos os trabalhos dos alunos, porém, serdo
expostos alguns trabalhos para auxiliar na reflexdo desse Laboratorio posteriormente.

Na aula seguinte, em continuidade a anterior, o objetivo proposto foi favorecer a
compreensdo do espago tridimencional por meio da utilizagdo do espago “cénico”, procurando
favorecer a inteligéncia cinestésica ( utilizando a expressdo corporal).

Nesta aula, foi explicado que o desenho realizado anteriormente na folha de sulfite,
para a explicitar o conceito de figura/fundo, representava o aspecto bidimensional, e que nesta
etapa, o aspecto tridimencional seria revelado pela apropriagdo do espago fisico (espago
cénico), por meio da representagdo gestual, em que cada um deles representaria uma das
figuras de uma Pintura escolhida.

Elucidou-se aos alunos o que era um espago cénico argumentando que, do ponto de

vista das artes cénicas, este também pode ser interpretado como um espago qualquer, aberto

ou fechado, delimitado ou ndo, no qual as pessoas representam uma determinada mensagem,
utilizando as expressdes e os gestos corporais ou também as proprias falas. Um dos alunos
perguntou: “Mas como a gente vai fazer isso?” Para o qual foi explicado que iriamos a
biblioteca, para escolher algumas pinturas em livros de Arte para que pudéssemos identificar
a figura e o fundo de uma pintura e tentar encena-los gestualmente.

T A

Foram momentos de muita agitagdo, um dos alunos falou: = £u ndo vou fazer..”, outra
disse “ah eu ndo sei e ndo gosto... , ndo quero fazer”, e em meio a toda essa excitagdo, 0s
alunos foram encaminhados a biblioteca para escolher algumas pinturas em livros de Arte,
para que pudessem identificar a figura e o fundo de uma pintura.

Na biblioteca, os alunos foram divididos em grupos e distribuidos alguns livros,
solicitando-lhes que escolhessem algo para representar. Os alunos ficaram indecisos,
culminando por ndo escolher nenhuma obra. Foram escolhidas, entdo, junto com a professora,
duas obras de Arte que apresentavam bastante expressividade e a possibilidade de se trabalhar
em grupo, porque as pinturas continham a representagdo de varias figuras, consideradas uteis
para o exercicio desta aula, o de representar em grupo a pintura escoihida.

Por entender-se que, talvez, fosse importante observar em sala de aula as reagdes
emocionais, como a expressdo da agressividade, da apatia, da euforia, da alegria, da satisfacdo
entre outros comportamentos que podem ser evidenciados (GOLEMAN, 1996), procurou-se

observar reagOes desse tipo que eventualmente surgissem para identificar a motivagado ou ©
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desinteresse dos alunos durante o desenvolvimento da proposta. Na realizagio desse
laboratorio, os alunos pareciam muito euforicos e agitados. Apos a definigdo das obras que
seriam encenadas, um dos alunos disse “Ai gue chato, en ndo quero representar isso, essas
Jiguras de Cristo é muito antiga...”, uma outra gracejou, “Ah! Eu sei, fazer essa cena..” e
gesticulou com os bragos tentando imitar a figura de modo debochado. Houve risos e

gritinhos, em seguida iniciou-se o exercicio de representagdo, que ocorreu na biblioteca, e os

proprios alunos ajudaram a arrumar o espago, conforme se observa no momento registrado

pela Foto 4.

FOTO + — Organizagdo do espago para representacio cénica, na Biblioteca. — Lab. “Quadros Animados™

Em seguida, os alunos foram divididos em dois grandes grupos: um grupo encenaria a
obra escolhida e o outro ajudaria a dirigir a cena. Depots o grupo da dire¢do de cena encenaria
a outra obra escolhida.

A primeira.cena foi extremamente dificil de ser executada, a professora interferiu varias
vezes para conseguir montar a cena, pois estava dificil controlar os alunos em suas emogdes,
alguns alunos evidenciavam agitagdo empurrando uns aos outros, ouviam-se gritos euforicos,
dois alunos puseram-se no canto e recusaram-se a participar, e quando perguntado o por qué,
um deles respondeu: “ew ndo gosto”, e o outro evidenciou timidez permanecendo quieto.
Solicitou-se que apresentassem maior empenho porque seriam fotografados, gostaram de
saber disso e um deles disse: “legal professora, a gente nunca fez uma coisa assim.” e outra
aluna falou: “nunca fotografaram a gente na aula!”

As Fotos 5, 6, e 7 ilustram esses momentos.
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rimeira pintura a ser representada’ - Lab. “Quadros Animados™

FOTO 6 ~ Inicio do posicionamento da cena — Lab. "Quadros Animados™

Posicionamento concluido - Lab. “Quadros animados™,

"TICIANO. V. A

Descida do Tainulo. 1566, Original de aric, olco sobre tela.

AVA
AVAYEY

4 5 6 7 Eunespw. 12 13 14 15 16 17

18



A Foto 5 apresenta a pintura escolhida, que exibia algumas figuras humanas com muita
expressividade, propiciando a representagdo da cena em grupo. A principio os alunos

evidenciaram muitas dificuldades para utilizar a expressdo corporal, uns se jogavam pelo chido

€ outros riam muito, mas pareciam gostar do que estavam fazendo, um aluno disse; “ e quero

1% n/

ser o Cristo da pintura...” e outra aluna gritou: “Eu quero ser aquela que segura ele! ...
outro, “ Ndo, eu é que quero ser o Cristo! > foi entdo solicitado ao grupo que dirigia a cena
para determinar a posi¢ao de cada um na montagem, aos poucos foram tentando representar
( Foto 6), até que conseguiram finalizar a cena ( Foto 7).

Nos momentos relatados acima, o que se procurou foi estimular as inteligéncias
espacial (visualiza¢do do espago cénico), cinestésica (gestual) e interpessoal (relacionamento
entre o grupo).

Pontua-se que ndo € pretensdo desta pesquisa comprometer-se com a comprovagio da
“Teoria das Inteligéncias Multiplas” nos sujeitos escolares desse grupo, mas despertar, mesmo
que de forma sutil, pequenos estimulos que talvez possam contribuir para diversificar o uso da
inteligéncia e da criatividade, conforme reflexdo a ser desenvolvida posteriormente.

A encenagdo da outra obra ficou para a aula seguinte, pois as aulas sdo de apenas 45
minutos.

Na outra aula, trabalhou-se com o segundo grupo em sala de aula. esse grupo foi
formado somente pelos meninos da classe, talvez por se tratar da representagdo de uma
Pintura que retratava uma “cena de guerra”, (exposta na Foto 8), as meninas da classe ndo
quiseram participar, entdo dirigiram a cena.

Nesta, representagao, também foi muito dificil fazé-los trabalhar em conjunto, pois os
alunos estavam agitados, mas, talvez pela identificagdo dos meninos com a cena,
apresentaram um.certo entusiasmo, um deles disse: “Lu gwero ser o soldado que esta

(R

voltando...” , outro: = eu quero ser o que esta segurando o fuzil!” Para incentiva-los, foi-lThes
informado novamente que também seriam fotografados, um dos meninos disse: “Vamos fazer
direito pra foto ficar legal”, o outro falou: “Professora a gente vai ver as fotos depois?”
Percebia-se que se esforgavam para utilizar o gestual, ¢ assim conseguiu-se finalizar a cena,

conforme se observa nas Fotos 8, 9 ¢ 10.
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Em momentos como esses foi possivel perceber a iniciativa e improviso por parte dos
alunos, ao tentarem reproduzir a cena; uma das alunas que tentava representar uma das figuras
da obra escolhida olhava com aten¢do para a pintura e procurava imitar o gestual
perguntando: “Fsta hom assim?” Como o “personagem trajava mantos”, ela pegou a jaqueta
do colega e colocou sobre a cabega, mas sua colega falou: “7ira, se ndo todo mundo tem que
por pra ficar igual >

Para melhor compreender como os alunos abstrairam esta proposta, solicitou-se que
escrevessem o que haviam entendido desta atividade e trouxessem no proximo encontro.

Seguem-se alguns Depoimentos ( 1,2,3,4,5,6, ¢ 7):
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Os espacos utilizados para o desenvolvimento da proposta foram considerados pouco
adequados; na sala de aula havia excesso de carteiras, minimizando o espaco, e a biblioteca
também oferecia um espago muito pequeno, no entanto, foi a Gnica opgdo que se teve
disponivel naquele momento.

Apesar de se ter conseguido trabalhar em grupo, criando condigdes de sociabilidade,
observa-se que foi muito dificil realizar esta atividade.

Alguns alunos evidenciaram inibigdo e ndo quiseram participar da proposta colocando-
se a parte, e outros apresentaram relutdncia em participar da proposta, expressando ma
vontade: “ndo guero fuzer” ou “acho chato, ndo gosto™ mas boa parte foi participativa,
porém, quanto a expressividade, muitos alunos pareciam acanhados, talvez pela falta do

habito de representar o gesto, conforme alguns depoimentos dos alunos: “Na anla passada eu

gostei bastante, porque en adoro fazer teatro represeniar coisas e pessoas, na hora de

representar la na frenfe eu fiquei wm pouco envergonhado mas depois me acostumei, ocupar
o espago sem ser em papel é legal tambén™ (Dep. 4 - M S S, 12 anos), ou “liu ndo gosier
muito da participagdo, porque eu ndo participei, e uma da pessoas que estavain dirigindo erc

muito arrogaite e gireria ser mandona” (Dep. 5 - T CM C, 12 anos).
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Depoimento 6- (MCS. 12anos, 5°A)
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PROCEDIMENTOS DIDATICOS DO LABORATORIO “ESCULPINDO EM SABAO”

Este Laboratorio teve por objetivos exercitar a observagdo e a percepgdo da forma;

construir a forma tridimensional, favorecer a pratica da destreza manual; ativar as

Inteligéneias Multiplas, estimular o potencial criativo; provocar a sensibilizagdo por meio das

linguagens artisticas e propiciar o senso critice e estético.

O conteudo desta proposta compreendeu a identificagdo das formas tridimensionais, e a
representacdo espacial.

Como procedimentos didaticos para a realizagdo da proposta iniciou-se distribuindo para
os alunos livros de Arte que registravam obras escultoricas, para exercerem a observacio em
sala de aula. Foi desenhado na lousa a figura de um cubo para explicar o conceito de
tridimensionalidade e, em seguida, solicitado que cada um esculpisse em uma pedra de sabdo
a forma que desejasse. Ao final, fotografaram-se os trabalhos dos alunos e sugeriu-se que
avaliassem o proprio trabalho.

Neste Laboratorio procurou-se estimular as seguintes inteligéncias e linguagens

artisticas:

» Inteligéncias:
espacial
logico-matematica

rapessoal

e Linguagem utilizada para provocar a sensibiliza¢do artistica:

plastica
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DESCRICAO DA PRATICA DO LABORATORIO “ESCULPINDO EM SABAO” — ACOES E

PRODUCOES DOS ALUNOS

A experiéncia realizada em sala de aula teve como proposito favorecer a assimilagao do
conceito de espaco tridimensional, por intermédio da iniciagdo a pratica de esculpir em uma
pedra de sabao. (Fotos 1,2, 3,4, 5,¢6)

Para facilitar a compreens3o da forma tridimensional, os alunos foram estimulados a

utilizar o espago imaginario pensande em formas variadas, foram sugeridos desenhos com

formas geométricas: retangulos, triangulos, circulos e quadrados, para desenharem

“livremente” na tolha de sulfite.

OFSENHO 2 - (NMP. 1 anos. 57A)
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pESENIIO 3 - (BOC, 11anos, 3% A).

WSENHO 4 - (J V. 14 anos. 5° A).
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Nesta etapa, procurou-se estimular a inteligéncia espacial por meio do emprego do
desenho.

Na semana anterior havia sido solicitado aos alunos que cada um trouxesse uma pedra
de sabdo, palitos e colheres de cha, para, dessa forma, possibilitar a realizagdo do trabalho
pProposto.

Iniciou-se o Laboraiorio explicando na lousa o conceito de tridimensionalidade por meio
da utilizagdo das figuras geométricas. Foi desenhado no quadro a figura de um cubo para
facilitar a compreensao das trés dimensdes: altura, comprimento e largura.

Solicitou-se aos alunos que desenhassem o cubo em uma folha de sulfite, sugeriu-se que

indicassem onde estava localizada a altura, o comprimento e a largura da figura geométrica

em questao.

A maior parte dos alunos conseguiu executar a tarefa identificando as trés dimensdes
{Desenhos 5, 6 e 7), outros apresentaram dificuldades para indicar as trés grandezas, como o
caso de um aluno que desenhou a parte frontal do cubo; sua reagdo, ao ser perguntado por que
ndo havia desenhado o restante, foi de desinteresse, “ ndo sei fazer...” ¢ empurrou a folha de
papel. Um outro aluno, (Desenho 8) desenhou uma forma que pareceu representar a parte
frontal do cubo. Posteriormente serdo apresentadas algumas reflexdes sobre esses desenhos.

Seguem-se exemplos dos Desenhos (5,6,7, e 8 ) dos alunos,

OFSENIHOS -{ NV P, 11 anos. 5" A). DESENHO 6 - (JO V. 14 anos. 3% A),
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pEsENHO 7 - ( FLP. 12 anos). DESENIO 8 - (M T, 12 anos. 3" A ).

\pas esse exercicio, foram distribuidos alguns livros de Arte que apresentavam obras

escultoricas do artista contemporaneo Botero, para que exercessem a observagdo e se

sensibilizassem com as figuras expostas. Os alunos pareceram gostar das obras, surgiram

alcuns comentarios como: “Que engragadinho, sio todos redondinhos 7, outro aluno
perauntou: “Por que eles sio todos gordinhos ? ¢ um outro: “A gente vai ter que fazer igual? ”
Foi respondido que a forma seria livre.

]

Em seguida, solicitou-se aos alunos que iniciassem o processo de esculpir na pedra de

sabdo que haviam trazido, conforme exposicdo das Fotos( 1,2 ¢ 3).
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roTos 1, 2, 3 — Inicio do processo do Lab. “Esculpindo em Sabdo™,

Nesta etapa, pretendia-se estimular a inteligéncia intrapessoal possivelmente favorecida
pela elaboragdo de um produto “artistico™.
POde-se observar que as reagdes dos alunos nesse laboratorio foram variadas, alguns

preferiram sentir-se livres para criar suas expressdes artisticas, sem se submeterem a

imposicoes, apresentando maior motivagdo para realizar a proposta, pois, quando sugerido

que a forma a ser esculpida era “livre” ouviu-se: “Oba’”, ou “ah! Legal ", no entanto, outros
alunos ficavam indecisos quanto a forma que iriam construir, um dos alunos levantou da
carteira ¢ timidamente perguntou em voz baixa: “ Professora, o qie eu fago? Ndo fenho
idéia....”, foi-lhe respondido para que pensasse em algo que pudesse dar uma forma e que
poderia ser a representacdo de uma figura que gostasse, ou entdo, algo de forma abstrata,
irregular, sem forma definida.

Uma outra aluna destruiu completamente sua pedra de sabdo picando-a em pedacinhos,

e disse: * en ndo consegui fazer nada...” , como o tempo estava se esgotando, foi solicitado

que refizesse em casa o trabalho e trouxesse na aula seguinte. Outros, depois de receberem um
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pequeno incentivo, melhoravam a disposi¢do para realizar seus trabalhos, e poucos foram os
que nao conseguiram desenvolver a proposta em sala de aula.

A proposta aqui relatada procurou estimular diferentes inteligéncias no decorrer das
atividades, entendendo-se n@o ser necessario o docente apontar para os alunos qual
inteligéncia esta trabalhando, num determinado momento ou outro. Pareceu importante que a

proposta empregasse diferentes inteligéncias. para talvez, dessa forma, favorecer idéias mais

criativas. No inicio da proposta os alunos pareciam ndo saber muito bem o que fazer com as

pedras de sabdo, mas depois pareceram soltar a imaginagde como se pode observar em alguns

exemplos de trabalhos que foram fotografados (Fotos 4,5 € 6):
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FOTOs 4. 3. 6 — Produgio final do Lab. “Esculpindo em Sabdo™.

Entende-se que esse gesto pareceu importante para que os alunos adquirissem auto-

estima, pois além de apreciarem o proprio trabalho, expressando falas como:

“ Olha o meu como ficou legal, eu fiz um coragdo pra mim...! | outro aluno: “Professora o
mieu lem duas partes, é uma lorre de dois andares! ou, “ Achei dez fazer uma coisa dessas
dando forma”. Também perceberam que os colegas e a professora participaram dessa
admiragdo, quando chegavam perto uns dos outros para ver o que cada um havia feito. Isso
pareceu estimulante e positivo para o aluno. Em certos momentos foram identificadas nos
alunos expressoes de encantamento, como: “ Olha o que eu fiz!!! 7, referindo-se ao objeto
esculpido com admiragdo, e também certa timidez, pois houve os que ficaram quietos e nada
disseram, mas a maior parte deles demonstrou orgulho e satisfagdo pelo trabalho realizado,

pela questdo que fizeram em fotografar imediatamente sua produgio.

PROCEDIMENTOS DIDATICOS DO LABORATORIO “DESENHANDO A MUSICA™

Ao reahzar este laboratério priorizaram-se 0s seguintes objetivos: motivar os alunos a
criarem uma tlustragdo artistica, favorecer a sensibilizagao artistica com elementos da cultura
musicai, induzir a utilizacdo das cores primarias e secundarias;, ativar as Inteligéncias
viultiplas: estimular o potencial criativo; desenvolver a linguagem plastica; cultivar o senso

crifico e esienco.
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Os conteados desta atividade compreenderam: o exercicio do desenho de observacio; a
identificagdo e diferenciagdo das cores primarias e secundarias; a sensibiliza¢do para a criagao
artistica por meio de estimulos musicais.

Para o desenvolvimento desta proposta foram utilizados alguns procedimentos didaticos,
descritos a seguir.

Solicitou-se aos alunos que escolhessem uma musica e desenhassem uma ilustra¢ao para
a capa de um CD. Os materiais empregados foram: cartolina, papel sulfite, lapis e canetas de
cor.

Apos a realiza¢do desse Laboratorio, os trabalhos foram fotogratados para posterior
analise e apreciacdo dos alunos.

Apresentam-se as inteligéncias e as linguagens artisticas que se procurou estimular neste

Laboratorio:
e Inteligéncias:
espacial
musical
intrapessoal

e Linguagens utilizadas para a sensibilizagio artistica:

plastica

musica

DESCRICAO DA PRATICA DO LABORATORIO “DESENHANDO A MUSICA” — ACOES E

PRODUCOES DOS ALUNOS

Para desenvolver esta atividade, cada aluno ja havia sido informado que deveria

escolher uma musica, para que fosse possivel ilustrar a capa de um CD. No intuito de auxiliar

na produgdo do trabalho sugeriu-se que prestassem atengdo na mensagem implicita na musica,

pois facilitaria a elaboragdo das imagens ilustrativas.
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Foi solicitado aos alunos que, se possivel, trouxessem cartolina, lapis, tesoura, régua ¢
canetas para colorir. A maior parte dos alunos ndo trouxe cartolina nem canetas para colorir,
provavelmente em razdo de seu baixo poder aquisitivo.

Para contornar o problema da falta de material adequado, os alunos utilizaram folha de
sulfite Ad fornecida pela propria Escola, e as canetas foram substituidas por lapis de cor,

poucos foram os que conseguiram fazer uso das canetas para colorir.

Reforgou-se que o desenho ilustrativo deveria representar o que a masica significava

para cada um deles, conforme exporemos em alguns trabalhos mais adiante.

Foi perguntado se haviam escutado e feito a escolha da musica, alguns alunos
responderam afirmativamente com o meneio da cabega, outros trouxeram CDs e colocaram
em cima da carteira. Nesta atividade. os alunos demonstraram muito interesse; um aluno
comentou: “Q meu vai ser dez...”, outro disse: “A minha capa vai arrepiar ”, outros nada
disseram, mas percebia-se em seus rostos uma expressdo de entusiasmo pela proposta, sem
que fosse necessario intervir, com incentivos, pois, logo se empenharam para medir o
comprimento ¢ a altura do modelo da capa de um CD; sugeriu-se a medida 24,05 cm por
12cm.

Apresenta-se a seguir, a titulo de exemplo, fotos de momentos de concentracdo e

interesse dos alunos realizando a proposta (Fotos 1 e 2 ):

FOTOS 1 € 2 — Iniciando o desenho da capa do CD - Lab. “Desenhando a Musica™
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Fot recomendado para pintarem utilizando as cores primarias e secundarias. Para saber
se os alunos identificavam as cores primarias e as secundarias, foi pedido que escrevessem em
uma folha de caderno, pois a professora titular havia informado que os alunos ja tinham
adquirido o conhecimento das cores primarias e secundarias em aulas anteriores.

Quando se verificou o grau de conhecimento dos alunos em relagdo as cores, pode-se
observar que a maior parte dos alunos escreveu corretamente as cores primarias (vermelho,
azul e amarelo), mas ndo se lembravam de todas as cores secundaria (laranja, violeta, verde);
posteriormente foram escritas no quadro para que os alunos pudessem se orientar no momento
de criar a ilustragio.

Durante a realizagdo do laboratorio destacam-se alguns episodios ilustrativos das agdes
dos alunos, como de um aluno (L. R O, 12 anos) que trouxe a letra da sua musica predileta
escrita para fazer o desenho ( Desenho 1); um cutro (F A F, 12 anos) veio com um CD nas
maos perguntar. “Professora en gosito de Rap, entio eu irouxe este CD para desenhar a capa
igualzinho”. Foi-lhe, entao, respondido: “Ndo é para vocé copiar, ja que vocé gosta fanio

desse género musical, crie, invente wma capa para a nuisica gue vocé mdgis gosta, poderd

Sicar mais interessante, sendo vocé so estara copiando”. O aluno pareceu aceitar, voltou para

sua carteira e seu desenho néo fot copia, ele realmente procurou criar o seu desenho (Desenho

2).
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DESENHO 1 —* Morango do Nordeste” - letra da musica ¢ desenho. ( L R O ).
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DESENHO 2 — = Gabrict Pengador ™. (F AF).

Neste Laboratorio as inteligéncias que se procurou estimular foram: a musical (por
meio da sensibilizagdo), e espacial ( por meio do desenho).

Esta experi€ncia pareceu causar grande satisfagdo aos alunos que deixaram em seus
depoimentos frases como: “ Fazer essa aula valen a pena, nds aprendemos coisas
diferentes”, ou, “Adorei fazer a capa do CD, foi super, super legal”. E também pelo
capricho nos desenhos aqui apresentados.

O empenho que os alunos demonstraram em realizar estes laboratorios foi gratificante
para a intermediadora que pdode observar no rosto de varios alunos expressdes de alegria e
satisfagdo quando exibiam o desenho para a “capa de um CD” que haviam feito. Destacam-se
alguns depoimentos interessantes dos alunos: “Eu achei super legal desenhar e pintar uma
mutsica do meu jeito” ou “Pintar a misica, isso é legal a gente aprende de forma diferente”.
Posteriormente serdo apresentadas reflexdes deste Laboratorio.

Seguem alguns exemplos da produgdo das capas de CD elaboradas pelos alunos da 5.°

A : (Desenhos 3,4, 5, ¢6).

DESENHO 3 -~ [ra” (JO V, 14 anos),
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Chega 0& savdade. .

DESENHO 4 - © Chega de Saudade™ ( K 1L 12 anos ).

/ety 1A REs§ TEN (/4

DESENHO S - “ Herois da Resistencia™ (L C O, 11 anos).

6
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DESENHO 6 —“Casa Nossa™ (M S, 11 anos)

PROCEDIMENTOS DIDATICOS DO LABORATORIO: “CRIAR E CONTAR UMA HISTORIA

UTILIZANDO A MIMICA™

Este Laboratério teve por objetivos: exercitar a capacidade lingiiistica por intermédio da

elaboragdo de um texto; favorecer a expressdo corporal e interpretagio “cénica” por meio do

gestual; estimular a sociabilidade, ativar as Inteligéncias Multiplas; estimular o potencial
criativo, provocar a sensibilizagdo por meio das linguagens artisticas e propiciar o senso
critico e estético.

O conteudo desta proposta compreendeu: estimular o aluno a exercitar a linguagem
textual: incentivar a pratica da mimica;, favorecer a criagdo e interpretagdio de um texto;
exercitar a habilidade cinestésica.

Como procedimentos didaticos, inicialmente, solicitou-se aos alunos que escrevessem
uma historia. Apos esse procedimento, foi explicado a eles que cada um deveria representar
por me1o da mimica o que haviam escrito.

As inteligéncias e as linguagens artisticas que se procurou estimular sdo apresentadas a

seguir:
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¢ Inteligéncias:

lingiiistica
intrapessoal
interpessoal

cinestésica

e Linguagem utilizada para provocar a sensibilizacfio artistica:

Mimica

DESCRICAO DA PRATICA DO LABORATORIO “CRIAR E CONTAR UMA HISTORIA

UTILIZANDO A MIMICA™ — ACOES E PRODUCOES DOS ALUNOS

Para desenvolver esta proposta, convidou-se os alunos para redigirem um texto de
aproximadamente vinte a trinta linhas; esse texto teve por finalidade expressar o conteudo de
uma historia, para posteriormente ser representada pela utilizagdo da Mimica”

Apos explicar como seria executado o Laboratorio, convenceé-los a escrever foi dificil,
assim que souberam alguns alunos manifestaram-se com expressoes: *“ At que chato, eu nao
gosto de ficar escrevendo...” | “Professora eu prefiro desenhar ... ndo vou querer encenar...”.

No inicio, os alunos queriam um tema definido para desenvolver a historia, no entanto,

como nao se queria influenciar a liberdade de imaginagio de cada um deles, foi explicado que

o tema deveria ser absolutamente individual e livre de qualquer direcionamento.

Nem todos foram relutantes, alguns alunos escreveram sem reclamar, porém observou-
se que as historias foram apresentadas com poucas “linhas escritas” com o maximo de 15
linhas, nenhum aluno entregou com trinta linhas.

Apresenta-se como Exemplo | a seguinte historia de um aluno:

" Mimica: Arte ou ato de exprimir o pensamento por meio de gestos: mimico: Artista que interpreta cenas mudas, que

representa por meto da mimica ( MicHAELS, 2000, p.406)
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EXEMPLO 1

O jogo de futebol.

Eu fui no jogo de futebol Brasil X Argentina.
Comegou o jogo Brasil foi driblando até o gol o jogador chutou e o goleiro
defendeu o chute. O goleiro chutou, o jogador da Argentina driblou e
chutou, fez o gol.
No relogio marcava 45 minutos o juiz apita e acaba o primeiro tempo.
No segundo tempo o Brasil fez o gol.
Ja faltava 10 minutos para acabar o jogo o Brasil fez outro gol e acaba o
j0go.

(RHSS, 12 anos),

As inteligéneias que se pretendeu aqui, estimular foram: a /lingiiistica pela pratica da

linguagem escrita, a cinestésica pelo uso do gestual e a inferpessoal pela “leitura corporal” de

um grupo em relagdo ao outro.

Surgiram muitas dificuldades para que os alunos encadeassem uma historia com ideias

claras e que tivesse sentido. Alguns escreviam poucas frases como o Exemplo 2 a seguir:

EXEMPLO 2 -

O esquecido

Um belo dia um cara chamado Pedro foi fazer uma carteirinha.

Pedro saiu atrasado, lembrou que csqueceu a carteirinha, o comprovante de
residéncia e mais coisas.

Se ¢le voltasse em casa ndo ia dar tempo para ele voltar.

Pensou voltar na manha

Na manha ele saiu, e ndo esqueceu dos negocios e nunca vai esquecer nada.
Fim!

{FCS. 12 anos).
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O conhecimento de gramatica demonstrado foi aquém do esperado para alunos de uma

5." série. Muitos cometeram graves erros ortograficos, 0s quais se evidenciavam de forma
explicita, como o Exemplo 3 de um aluno que escreveu: “Era uma vez um jogador de Futebol

que ndo errava nenhu gol porico que os amigo...” ( BV, 12 anos).
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ENEMPLO 3 — “0O Campedo de Futebol™ - ( BV, 12 anos 5. A).

Em 45 minutos de aula, constantemente, no era possivel realizar todas as etapas de um
laboratorio, por isso nessa aula os alunos conseguiram apenas esbogar a historia.

No encontro que houve na semana seguinte, os alunos que compareceram a aula,
trouxeram suas historias. Nesse dia, muitos alunos faltaram, e se apresentaram apenas vinte ¢
cinco alunos, o que de certa forma facilitou o adiantamento da proposta pelo numero reduzido
de participantes.

Nesta etapa os alunos deveriam representar a historia escrita; para que 1sso fosse
possivel, os alunos participantes foram divididos em seis grupos (1), (2), (3),(4).(5) e (6).
Apos a acomodagdo dos grupos, sugeriu-se que cada grupo escolhesse uma historia para
representar, por exemplo: enquanto um representante do grupo (1) expressava gestualmente a

historia para o grupo (2), este interpretava a mensagem gue estava sendo transmitida. Esse
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procedimento ocorreu sucessivamente até que todos os grupos se inter-relacionassem e
desenvolvessem a proposta.

Para melhor exemplificar um desses momentos, relata-se o desempenho de um dos

grupos que utilizou a mimica para representar a historia “A rosa amarela” ( Exemplo 4)
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Exemplo 4 — “A rosaamarela™ (SM M, 11 anos, 5* A),

As historias foram sorteadas, € a que se relata a seguir, © A rosa amarela ” ndo foi muito

diferente em termos de “comportamento” dos alunos do que em outras.
Entende-se, aqui, “comportamento” como reagdes manifestadas pelos participantes
desse grupo; riram muito, debocharam da historia com expressdes como:
“que ridiculo... en ndo vou fazer..” ou, “Ih... para! faz ai.. ., e fizeram muita algazarra.
Apresenta-se na Foto 1, exposta a seguir, uma das alunas que se esfor¢ava para
representar gestualmente a “rosa” da historia. Na Foto 2, uma aluna auxiliava a colega a se

posicionar melhor para a representagao.
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Foro 1 — Tentativa de representar a “rosa™ - Foro2 — Alunos cam cooperagdo para realizar a proposts -

Lab. ** Criar ¢ conmtar uma histéria wtilizindo a Mimea™ Lab. ** Criar ¢ contar uma historia otilizando a Mimica™

O grupo que procurou decifrar demorou para entender algo da historia, um aluno disse:

“Lla 1a parecendo um espantalho plantado..”, ritam , ou entdo “vai logo, ndo da pra

enfender.” | somente quando a outra colega encenou que estaria regando algo, uma aluna

falou: “Ela ta regando uma planta”. Embora tenha sido dificil organizar este Laboratorio, pois
os alunos demonstravam muita euforia ¢ ansiedade, pareceram gostar de ter participado
Surgiram comentarios, como: “Foi engra¢ado...”, ou entdo faziam caretas uns para 0s outros,
expressando alegria e euforia.

Destaca-se a participagdo de outro grupo que represcntou a historia “ A segunda feira”
{ Exemplo 5 e Foto 3 e 4). Segue exemplo de momentos de interagdo e cooperagdo desse

grupo que procurava representar a historia.
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EXEMPLO 5 -* A segunda feira (M S, 12 anos, 5*A).

Fotos 3 ¢ 4 -

Interagio entre grupos para representar gestualmente a historia -

Lab. * Criar & contar uma historia utilizando a Mimic”
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Destaca-se que a participagio dos grupos, que representaram € interpretaram a historia
relatada, apresentou momentos de descontragdo, improviso e alegria. Um dos alunos
procurava representar quando estava acordando pela manhd, jogou-se no chao e roncou em
tom alto fazendo graga. O que havia escrito a historia gritou “Ndo é assim, ndo pode falar 6

1ipee

Riram alto, € um outro aluno comegou a imitar uma avo de bengala, e um outro aluno que

fazia parte do grupo que procurava interpretar o gesto, gritou: “% uma velha que vai acordar

ele!”” Dessa forma, foram tentando representar as frases da historia, culminando por “quase”
conseguir expressa-la de acordo com o tema.

Nao foi possivel fotografar seqiencialmente esses momentos, porque eram muitos
alunos e tinha-se que coordenar a proposta. Observa-se, também, que muitas fotos nao
apresentaram qualidade em sua revelagdo, o que em nada contribuiria para enriquecer por

meio da imagem estes momentos.

Foto 5 - Momento de descontragio ¢ satisfagdio ao finalizarem o Laboratorio -

i ab. * Criar e contar nma histéria atilizando a Mimica?

Encerra-se este capitulo, com os Depoimentos finais ( 8, 9, 10 ¢ 11) dos alunos que

participaram de todos Laboratorios desta pesquisa. Seguem alguns exempios:
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DEPOMENTO 11-(S GO, 11 anos, 5° A),

Nos exemplos destacados, observa-se que os alunos transpareceram em seus comentarios,

aspectos que pareceram importantes para eles, como mencionar que estavam elaborando

diversas formas de se expressar; ou que estavam aprendendo algo novo, ou até que gostariam
de repetir a experiéncia, Esses aspectos revelam a riqueza dos momentos vivenciados por eles
e como perceberam determinadas situagdes

Muitos depoimentos vieram acompanhados de desenhos, talvez uma forma de
expressarem o aprego por essa experiéncia na disciplina de Arte.

Houve em sua maioria comentarios positivos como 0s expostos anteriormente. Poucos
foram os que ndo entregaram. Nao houve nenhum depoimento que apresentasse

“descontentamento’ nos comentarios finais,
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3. REFLEXAO E ANALISE DA PRODUCAO ComMO ESTIMULO DAS

INTELIGENCIAS MULTIPLAS

Este capitulo apresenta reflexdes e analises sobre a produg@o dos sujeitos da pesquisa, e
as consideragbes sobre as limitagGes e os avangos promovidos por esta experiéncia de
implementagdo dos Laboratoérios de Criatividade, voltados para estimular as Inteligéncias

Multiplas dos participes.

Pretende-se, também, refletir sobre o que redundou da experiéncia pratica e,
possivelmente, identificar a relevancia das idéias dos autores utilizados no decorrer da
aplicagdo desses Laboratorios: GARDNER (1995; 1996; 1998; 1999); GOLEMAN(1996);
FEUERSTEIN (apud BEYER, 1996).

Nessa reflexdo destaca-se GARDNER e a sua “Teoria das Inteligéncias Multiplas” (1995),

que propiciara refletir sobre possiveis evidéncias das diferentes inteligéncias no decorrer da

aplicagdo dos Laboratorios.

Serdo, aqui, observados quando oportuno, aspectos emocionais (GOLEMAN 1996) e de

abstrac¢do cognitiva (FEUERSTEIN in BEYER, 1996), do decorrer das situagdes praticas.

Entende-se que as experiéncias relatadas merecem reflexdo por parte do educador da

area de Arte, pois elaborar estratégias de estimulo do potencial criativo voltadas para as
Inteligéncias Multiplas dos alunos € uma tarefa complexa. As expressGes artisticas sdo muito
particulares € ndo ha parametros de comparabilidade, porque ndo se estd lidando com

nimeros exatos, mas com criatividade e senso critico individual.

Ressalta-se que a sensibilidade do educador para perceber se os alunos estdo recebendo
estimulos adequados advindos de uma experiéncia didatica, talvez, seja relevante para a sua
praxis no ensino escolar. E que a capacidade do educador para elaborar procedimentos
didaticos revestidos de qualidade e diversidade, também, contribua de forma significativa para

o aproveitamento do aluno, conforme elucidou FEUERSTEIN (in BEYER, 1996).

A “Teoria das Inteligéncias Multiplas”, talvez tenha auxiliado a abrir algumas
possibilidades para explorar as potencialidades dos alunos que participaram desta pesquisa
por meio das linguagens da Arte. Isto foi possivel porque se aceitou o fato de que cada uma

das inteligéncias poderia ser ativada pela diversidade das modalidades artisticas.
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Um dos propositos destes Laboratorios foi explorar a diversidade das capacidades

cognitivas referente a criagdo artistica no ensino de Arte, voltado para o grupo que participou

desta experiéncia.

Os procedimentos estimulativos dos Laboratérios de Criatividade buscaram mobilizar
contetdos expressivos advindos das diferentes areas de inteligéncia supostamente pouco
estimuladas nas aulas de Arte do grupo que participou desta pesquisa.

Aplica-se, aqui, para a analise, o mesmo procedimento seqliencial em que foram

descritos os Laboratorios de Criatividade no capitulo anterior.

REFLETINDO SOBRE A EXPERIENCIA PRATICA

ANALISE E REFLEXAO DO LABORATORIO “QUADROS ANIMADOS™

Neste laboratorio, quando, de inicio, se solicitou que os alunos desenhassem a figura e o
fundo, conforme exemplos dos Desenhos 1, 2, 3 e 4, procurava-se, com esse procedimento,
estimular a inteligéncia espacial pela pratica do desenho para favorecer a visualizag@o
espacial. Para GARDNER (1995), as artes visuais utilizam a inteligéncia espacial, tal como
pintores ou escultores, portanto, entende-se que a pratica do desenho possa favorecer o
estimulo dessa inteligéncia. E a inteligéncia logico-matematica que em razao da percepgio ¢
abstra¢do de um conceito novo (figura/fundo), solicitava a capacidade de raciocinio 16gico
dos alunos.

Em termos da linguagem plistica, referente a diferenciagdo da figura/fundo, solicitada
nesta proposta, conforme ilustram os Desenhos 1, 2, 3 e 4 dos alunos, destaca-se PEDROSA

(1979);

Todo objeto sensivel so existe, pois, em relagdo a certo “fundo”. Esta
expressdo se aplica ndo s6 as coisas visiveis mas a toda espécie de objetos ou de
fatos sensiveis. Um som se destaca sobre um fundo constituido de outros sons ou
sutdos ou sobre um fundo de siléncio, como um objeto sobre um fundo luminoso ou

escuro. Koffka' mostron que existe um fundo no terreno auditivo como no terreno

' Koftka. Teoria de 1L.a Estructura. p. 60-61 { nota extraida do original)

AVA
AVAVAY
¥

2 3 4 5) 6 7 Eunespu. 12 43 14 15 16 .17

18



89

visnal ou em outro qualquer campo sensivel. Tal campo pode ser o “silencio™ ou a

mistura de ruidos da rua, por exemplo.” ( p, 27)

Observa-se nos Desenhos 1, 2, 3 e 4 que os alunos procuravam evidenciar a relagdo

figura/fundo, e também criar uma figura que se contrapusesse a um fundo, conforme explica

PEDROSA ( 1979), quando se refere a uma forga de organizagdo que induz a uma ordem

espacial, denominada ““lei da clausura” ou preenchimento da forma. E, complementa:

O campo visual, em sua qualidade de luz € de algum modo heterogéneo. E
entretanto sem tardanga e de uma so vez que ele se organiza em dois elementos
opostos: em wma figura contra um fundo. Toda imagem se apresenta nesse
dualismo dinamico, a unidade dos contrarios. Uns impulsos se unem num todo
visual estavel, outros sdo largados em estado fluido, inorganizado. Esses servem
apenas de fundo e sO por momentos sdo percebidos.( p.28) (grifo da

Intermediadora)

Nos Desenhos 1, 2 e 3, as figuras desenhadas pareceram revestidas de significados: um
navio, um vaso, uma Musicista; € no Desenho 4, observa-se que a torma € abstrata, nota-se,
no entanto, que as figuras pareceram refor¢adas em relagdo ao fundo. Entende-se, aqui,

oportuno ressaltar a explicagdo de ARNHEIM (1980):

Deve-se lembrar que. mesmo num simples desenho linear, a figura limitada
possui maior densidade do que o fundo mais amplo. Pode-se dizer que as duas
areas tém diferentes texturas. Seguindo este exemplo, descobrimos que, quando a
densidade de textura ¢ aumentada por meios graficos, a situagdo figura-findo
criada pelo contorno pode ser reforgada [...] ou invertida [..]. A textura favorece a

figura. ( p. 219) (grifo da Intermediadora)

Os Desenhos 1. 2. 3 e 4 apresentaram densidade de textura pelo recurso grafico linear, ¢
o contorno evidenciou-se, portanto a situagdo figura/fundo pareceu ter sido reforgada.

Segundo ARNHEIN (1980): “A bidimensionalidade como sistema de planos frontais €
representada na sua forma mais elementar pela relagao figura/fundo™(p.218). Considerando
que um dos objetivos dessa etapa foi favorecer as nogdes basicas da relagdo figura/fundo,
entende-se satisfatoria a resposta dos alunos em relagdo a diferenciagdo figura/fundo, pelos

desenhos que apresentaram.
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Na etapa seguinte deste Laboratorio, procurou-se simular a “passagem” do aspecto
bidimensional exercitado pela pratica do desenho na folha de papel para a compreensdo do
aspecto tridimensional, sem utilizar o espago grafico- plastico. Para tanto, utilizou-se o
recurso da apropriagio do espago “cénico” que foi utilizado como “suporte” para uma

representagdo por meio da expressao corporal.

Quando os alunos representavam gestualmente uma Pintura, conforme exemplos das
Fotos 5, 6 e 7 deste Laboratorio, buscava-se facilitar para eles a visualizagdo do aspecto

tridimenstonal no espaco.

ARNHEMM (1980, p.231), quando se refere ao volume tridimensional observado na
escultura, destaca os aspectos de concavidade e convexidade que sdo captados visualmente
pelo observador, traduzindo a relag@o entre o espago ocupado por uma estatua ¢ 0 espago
circundante. a isto ele denominou de “dois volumes™ , ou seja. se for considerado o ambiente
como um volume, ao invés de um vazio, e a estatua como “apropriadora” de determinado
espago, esta relagdo ¢ chamada de volumes contiguos, ou seja, que se contatam, criando
relagdes concavas e convexas. Encontra-se aqui, nas percep¢des de ARNHEIM, uma
significativa elucidagdo para o aspecto tridimensional que a percepgdo visual do individuo

capta ao se deparar com os “volumes’ dos objetos, das coisas e da natureza.

Esta elucidagdo de ARNHEIM (1980) € propicia para explicar a intengdo desta etapa do
Laboratério, que deveria favorecer a percepgdo visual do aspecto tridimensional no espago

fisico.

Neste Laboratério, o que se pretendeu com a representagdo cénica por meio do gestual,

como se observa nas Fotos 5,6,7.8.9 ¢ 10 foi que os alunos tivessem a sensagdo de ser as

proprias figuras da Pintura, ocupando o espago fisico, para, dessa forma, auxiliar na

compreensdo do aspecto tridimensional dissociado da representagdo grafico-plastica, e
associada a representagdo da imagem tridimensional no espaco fisico. As agdes, produgdes ¢
reagoes destes ja foram apresentadas por meio de desenhos, fotos e depoimentos no capitulo
2 desta pesquisa. Para melhor exemplificar retomam-se alguns comentarios dos alunos ja
expostos no referido capitulo: “[...] representar o espago foi super difereite, estamos
representando cenas sem o papel” ( F A F, 12 anos); ou “ |...] eu aprendi v que e um espago
acio 5o desenhando como atuando, eu achei miito bom” (C M, 11 anos), e “eu achei muito
interessante porque as pessoas estdo aprendendo a desenvolver a inteligéncia espacial” ( K C

R, 11 anos)
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Diante destas percepgoes dos alunos, entende-se que o Laboratério atingiu um patamar
satisfatorio referente & compreensdo desses aspectos (abstragdo das diferengas dimensionais
do espago grafico-plastico e do espago fisico), por parte dos alunos.

Retomando a questdo do estimulo das Inteligéncias Multiplas, ressalta-se que no
momento em que os alunos se esforcavam por representar gestualmente a Pintura, estava-se

procurando estimular a inteligéncia espacial pelo favorecimento da visualizagdo do aspecto

tridimensional no espago fisico, e ndo mais no espago grafico-plastico da folha de papel,

simulando uma espécie de “apropria¢do” do espago fisico da sala da Biblioteca, onde os
alunos ocupavam com seus corpos o espago fisico enquanto representavam as figuras das
Pinturas escolhidas, conforme se observa nas Fotos 5, 6, 7. 8, 9 e 10, deste Laboratorio.

A inteligéncia cinestésica, possivelmente, foi estimulada pela expressio dos
movimentos corporais ¢ da “interpretagdo dramatica” por meio dos gestos, pois as cenas
escolhidas das obras pictoricas para a representagdo solicitavam gestos carregados de emogao,
como dor, tristeza, compaixdao, dentre outros. Segundo GARDNER (1995), a imreligéncia
cinestésica sugere: * [...] a capacidade de utilizar 0 proprio corpo para expressar uma emogio
{como na danga), jogar um jogo (como num esporte) [...] € uma evidéncia dos aspectos
cognitivos do uso do corpo” (p.24). Partindo das idéias desse autor, entende-se que. talvez, os
estimulos provocados por esse Laboratorio ativassem essas inteligéncias referidas acima.

Supdem-se que as inteligéncias inter e intrapessoal tenham sido estimuladas por meio
da participagdo e do trabalho desenvolvido em grupo.

As dificuldades encontradas foram de ordem ambiental, como espagos pequenos ¢
desconfortaveis (a sala da Biblioteca e a sala de aula) para o desenvolvimento do Laboratorio.
Episodios de indisciplina, irritabilidade e agitagdo, também, ocorreram por parte de alguns
alunos. Porém, foi possivel contornar essas siluagdes por meio de constantes incentivos no
decorrer do desenvolvimento da proposta.

Fotografar os trabalhos, solicitar comentarios e depoimentos pareceu contribuir para
motivar os alunos, conforme se pode observar no capitulo 2 desta pesquisa.

Considerou-se satisfatoria a participagdo dos alunos, porque estes realizaram produgoes
artisticas e responderam as propostas que foram inéditas para eles, como observar figuras de
uma Pintura e representa-las; “dirigir’” uma representagdo cénica e escrever depoimentos.

Este Laboratorio pode evidenciar de forma significativa que os alunos, quando
provocados, responderam, ousaram € improvisaram e, principalmente, gostaram da inovacao,
conforme pode-se observar nos Desenhos (1, 2. 3 e 4), nas Fotos (4, 5.6, 7, 8. 9 el0) e nos

Depoimentos (1, 2, 3, 4, 5, 6, e 7) deles apresentados no capitulo 2.
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ANALISE E REFLEXAO DO LABORATORIO “ESCULPINDO EM SABAO™

Iniciou-se este Laboratorio, sugerindo aos alunos elaborar desenhos utilizando figuras

geométricas. Este foi o primeiro passo para estimula-los a pratica posterior, de esculpir em
uma pedra de sabdo uma forma tridimensional.

As figuras geométricas, inicialmente, foram utilizadas como sugestdo para os desenhos
dos alunos, porque eles utilizariam a forma retangular para iniciar a pratica da escultura, em
uma pedra de sab@o, uma espécie de um “bloquinho” em miniatura, que possibilitaria a
retirada de material, o qual faz parte do processo de escultura.

Os desenhos feitos pelos alunos apresentaram diversidade no uso das figuras

geométricas e das cores; alguns alunos desenharam figuras geométricas impregnadas de
significados, como: uma mascara, um gato, uma casa, ¢ houve também os que elaboraram
composigdes plasticas somente utilizando as figuras geométricas.

Os exemplos que foram apresentados no capitulo 2, desta pesquisa, ilustram essa
reflexdo. No Desenho 1, observa-se que o aluno utilizou uma diversidade de padrdes
geométricos, como o retangulo, o tridangulo e o trapézio, apresentando uma composi¢do
plastica com caracteristicas de textura, ritmo e diversidade de cores, e o Desenho 2, também,
fo1 fortemente marcado pelo padric geométrico.

No Desenho 3, o aluno dispensou um tratamento revestido de significado a figura do
circulo, pois pareceu desenhar a figura de um porquinho com uma mdadscara nos olhos. Sua
expressividade apresentava uma tendéncia ao aspecto figurativo.

No Desenho 4, o aluno utilizou a diversidade das formas geométricas ¢ das cores, e
apresentou uma subjetividade em sua forma de expressdo, apresentando uma “visualidade
plastica” significativa, talvez, pela forma como ele relacionou os espagos entremeados pelas
figuras, possivelmente, evidenciando o dualismo da figura/fundo, contornada por uma linha
acentuada. Em especial, para analise deste Desenho 4 talvez seja pertinente retomar PEDROSA
(1979): “ Toda imagem se apresenta nesse dualismo dind@mico, a unidade dos contrarios. Uns
impulsos se unem num todo visual estavel, outros sdo largados em estado fluido
desorganizado. Esses servem de fundo e s6 por momentos sdo percebidos”(p.28).

Os Desenhos 1,23 e 4 pareceram evidenciar a criatividade dos alunos em relacdo a

utiliza¢do das figuras geométricas, porque elaboraram composi¢des plasticas, interpretaram as
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formas geométricas, expressando-as com o uso da linguagem plastica. ou seja, interferiram ¢

criaram no espago grafico-plastico.

Os procedimentos utilizados nesta etapa do Laboratorio procuraram estimular a
inteligéncia espacial, pois, segundo GARDNER, a inteligéncia espacial ¢ inicialmente ativada
pela construgdo da forma por meio da viswalizacdo mental ¢ somente depois ocorrera a
construgdo ou materializa¢do da forma visual (apud GARDNER et al, 1998); apoiando-se nestas

idéias, € que se iniciou este laboratorio solicitando aos alunos que desenhassem figuras

geométricas, para favorecer a visualizagdo mental, pois estariam comegando a “pensar” a

forma para, posteriormente, construi-la durante a pratica da escultura.

A etapa seguinte deste Laboratorio consistiu em solicitar aos alunos que desenhassem a

figura de um cubo, para, assim, favorecer a assimilagdo das nog¢des basicas das trés

dimensdes, que segundo a Geometria € comprimento, largura e altura.

No capitulo 2 desta pesquisa, foram expostos os Desenhos 5, 6, 7 e 8, os quais servem
para algumas reflexdes. Nos Desenhos 5, 6 e 7, os alunos identificaram, segundo o conceito
da Geometria, as trés grandezas. altura, comprimento e largura, ¢ no Desenho 8, o aluno

pareceu esbogar algo como a parte frontal do cubo; destaca-se, aqui, ARNHEIM (1980):

[..] Em um nivel inicial, a crianga representa um objeto cubico, por
exemplo, o corpo de uma casa, como um simples quadrado ou retangulo [...] isto
ndo ¢ uma face frontal mas o equivalente ao bidimensional ndo marcado do cubo
como um todo. A etapa seguinte da diferenciagao surge da necessidade de
subdividir o cubo em varias faces. O quadrado ou o retangulo originais agora
assume a funcdo mais particular da fachada, a qual faces laterais sdo acrescentadas
simetricamente, [...]. Em seguida vem a necessidade de diferenciar entre dimensdo
frontal ¢ dimensdo de profundidade. Isto ¢ conseguido pela descoberta de que sob
certas condigdes a obligiiidade ¢ percebida como recuo em profundidade — uma
invencio das mais importantes. A deformagdo, disse autes, € o principal recurso

pelo qual se representa a profundidade no plano. (p.252)

Nesta parte, o autor explica sobre a identificagdo da profundidade, no espago
tridimensional. Se uma crianga na sua percepgao visual pode perceber inicialmente um objeto

cubico como um simples quadrado, conforme explica ARNHEIM (1980), arrisca-se a pensar
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que, possivelmente, o aluno que fez o Desenho 8" pareceu expressar a evidéncia da
profundidade da figura do cubo por meio da deformagdio.

A ultima etapa deste laboratorio compreendeu a iniciaglio 4 pratica da escultura em

pedra de sabao. Segundo ARNHEM (1980)

Os objetos podem participar da terceira dimensdo de dois modos: afastando-
se por inclinagao do plano frontal e adquirindo volume ou rotundidade. Esta outra
diferenciacido de concepgdo espacial pode ser observada em todas as artes visuais,

na escultura, na arquitetura, na cenografia e coreografia [...].(p.247)

Propiciar o aparecimento do volume e da rotundidade foi um dos motivos de solicitar-se
aos alunos que trabalhassem com os pequenos “bloquinhos de sab@o™ foi interessante
perceber como eles, aos poucos, munidos apenas de palitos e colheres de cha, foram
conseguindo extrair a forma. Esses momentos exigiram concentragio ¢ empenho por parte dos
alunos, pois permaneciam bastante absortos enquanto desenvolviam a proposta, conforme se
pode observar nas Fotos 1, 2 e 3 desse Laboratorio. E também apresentaram encantamento,
conforme alguns comentarios deles, ja citados anteriormente no capitulo 2.

Nao ¢ possivel afirmar que os alunos compreenderam como ocorre este processo
plasticamente, conforme analisa ARNHEIM (1980), porém pela pratica ¢ vivéncia da
experiéncia escultorica, € possivel que tenham introjetado algumas nogoes basicas do aspecto
tridimensional, no espacgo fisico, quando percebiam a forma adquirindo volume e contorno,
resultando em pequenos objetos representativos para eles, como algumas exclamagdes
pronunciadas pelos alunos no decorrer da elaborag@o de suas “esculturas™ “Olha, eu fiz uma
torrel” ou “en fiz um corag@o!” Alguns exemplos dos resultados dos produtos artisticos

criados por eles foram apresentados nas Fotos 4, 5 e 6 (capitulo 2).

Referente ao estimulo das Inteligéncias Multiplas, pontua-se que, no decorrer deste

Laboratorio, quando os alunos iniciaram o desenho da figura do cubo na folha de sulfite, e
posteriormente comegaram a construir a forma por meio da escultura, possivelmente, estavam
ativando a inteligéncia espacial pois, conforme elucidou GARDNER (1995), essa inteligéncia €
iniciada pela visualizagdo mental, para depois ocorrer a materializagdo da forma. E também a
inteligéncia logico-matemdtica pela abstragio do conceito de dimensao espacial .

A inteligéncia intrapessoal estaria sendo ativada no desenvolvimento dessa atividade,

porque, explica-se, os alunos foram motivados a criar um “produto” e o ato de criagdo sugere

* Observar Desenho 8. do Laboratorio “Esculpindo em Sabdo”, no capitulo 2 desta pesquisa
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o favorecimento para o individuo entrar em contato com o seu interior, conforme GARDNER

(1995):

{...] a mteligéncia intrapessoal nos permite compreender a nés mesmos e
trabalhar conosco. No senso do eu do individuo, encontramos uma fusio de
componentes inter e intrapessoais. Na verdade, o senso de eu emerge como uma
das mais maravilhosas invengdes humanas - um simbolo que representa todos os
tipos de informagdes sobre uma pessoa e €, ao mesmo tempo, uma invengao que

tedos os individuos constroem para si mesmos. (p.29)

Observa-se que numa classe de 42 alunos ¢ muito dificil dedicar uma atengdo
individual, surgiram muitas dificuldades de relacionamento com alunos, que se apresentaram,
muitas vezes, irrequietos ou dispersos, ¢ que também revelaram timidez e irritabilidade,
conforme ja comentado no capitulo 2. Procurou-se contornar esse problema com uma
aproximagdo aos alunos que apresentavam mais problemas de participagdo, procurando
estimula-los com palavras de incentivo, ou mesmo interagindo, destaca-se, aqui, o caso de um
aluno que logo comegou a esmagar ¢ despedagar sua pedra de sabdo. A intermediadora
aproximou-se e perguntou se ele iria fazer a escultura, ao que ele respondeu: “ndo quero mais
Jfazer”, e entdo, foi sugerido que tentasse outra vez, pois, se tinha certeza que ele poderia fazer
algo bem interessante, talvez algo que ele desejasse. A resposta do menino foi surpreendente,
tez um jacare de minusculos pedacinhos. Nao se sabe se era o que desejava, mas o importante
foi ele retomar o exercicio.

Nesses momentos percebeu-se a importancia do “ambiente emocional”; as relagdes

estabelecidas entre o intermediador (ou professor) e os alunos, segundo FEUERSTEIN ( in

BEYER, 1996), interferem sensivelimente nas situagdes de ensine — aprendizagem, e o docente

que € sensivel a essa percepgdo podera favorecer o equilibrio do ambiente estabelecendo uma
relagdo de cumplicidade, oferecendo apoio e motivagido. Esse autor também pontua que
construir relagdes favoraveis entre o docente e o aluno favorece a confianga , e uma vez que o
aluno se sinta confiante, melhora sua produtividade e ao perceber seu progresso,
consequentemente, reforga sua auto-estima. BEYER (1996), quando interpreta as idéias de
LUERSTEIN, pontua: *“ Os fatores afetivo-motivacionais influenciam os processos cognitivos,
podendo tal influencia dar-se, como € de se esperar, de forma positiva ou negativa (p.103).
Ainda referente ao aspecto emocional, entende-se pertinente destacar que, segundo

GOLEMAN (1996), a emogao interfere diretamente no processamento do raciocinio logico, e
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que a memoria funcional, explica ele, € responsavel pela resposta imediata diante de uma

situagdo a ser resolvida, e a emoc¢do interfere sensivelmente na memoria funcional,

comprometendo o raciocinio logico.

O aspecto emocional (positivo ou negativo) pareceu relevante para a mtermediadora
desse grupo, porque houve constante preocupagao em observar aspectos emocionais que s
evidenciavam nos alunos, e que poderiam ser indicadores de como reagiam diante das
propostas, transparecendo irritabilidade, alegria, admiragdo, motivagao, aprego, agitagdo ctc.,
e também os momentos que exigiram uma maior aproximagdo dos alunos para incentiva-los a
participar, conforme foram expostos no capitulo 2.

Neste laboratorio, os alunos evidenciaram o sentimento de alegria e aprego pelas formas
que esculpiram, percebeu-se em seus rostos a satisfagdo de ver uma simples pedra de sabao se
transformar em algo, possivelmente, significativo para eles, como um “coragdo”, um
“peixinho”, uma “flor”, uma “torre”, um “vestido™; conforme os exemplos apresentados nas
Fotos 5, 6 ¢ 7 (capitulo 2). Em momentos como esses, talvez, os alunos tivessem percebido o
progresso de seus trabalhos artisticos.

Entende-se que os aspectos de inteligéncia e criatividade possam ter sido evidenciados
pela diversidade da proposta, que procurou estimular as diferentes inteligéncias, tendo como
esteio a linguagem plastica que, por meio do desenho, favoreceu a utilizagdo da linha, da
forma, da cor, da textura, e da pratica inicial da escultura que favoreceu a construgao da forma

tridimensional.

ANALISE E REFLEXAO DO LABORATORIO “DESENHANDO A MUSICA™

Neste Laboratorio, a prioridade foi estimular as inteligéncias espacial e musical, para
tanto, serviu-se das linguagens plastica (desenho) e da sensibilizagdo musical por meio da
escolha de uma muasica para criar a ilustragio de uma “capa para um CD”.

Segundo GARDNER (1995), [..] certas partes do cérebro desempenham papéis
importantes na percepgdo e produgdo da masica. Estas areas estdo caracteristicamente
localizadas no hemisfério direito, embora a area musical ndo esteja claramente localizada em
uma area tao especifica quanto a linguagem™(p.23).

Entendeu-se que a sensibilizagdo musical, favorecia também a percepgao musical, pois,
guando foi solicitado aos alunos que ouvissem a misica e procurassem, por meio da

percepcio do som e do ritmo, criar um desenho, a intencdo foi justamente provocar a
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percep¢do musical procurando ativar a inteligéncia musical ¢ depois direciona-la para a
inteligéncia espacial, por meio da pratica do desenho, que poderia estar contribuindo para
estimular a inteligéncia espacial ao explorar o espago grafico-plastico.

Nesse Laboratorio, também, se procurou utilizar a inteligéncia infrapessoal que
também se evidencia na expressdo dos conteudos interiores (GARDNER, 1995), e,
possivelmente, os conteidos interiores sdo extravasados quando se utiliza a linguagem
artistica (neste caso, pelo emprego do desenho).

A inten¢do desse Laboratorio foi promover um conjunto de estimulos que pudesse
auxiliar no processamento de novas id€ias, a se transformar em produgdes mais criativas.

Supde-se que, por meio da experiéncia deste Laboratorio, os estimulos provocados
tenham favorecido as areas de inteligéncia aqui citadas, conforme se pode observar nas
produgdes artisticas dos alunos que responderam a esta proposta de forma significativa,
(Desenhos 1, 2, 3, 4, 5 e 6, expostos no capitulo 2).

O aluno que elaborou o Desenho 1, além de sugerir um titulo para sua capa de CD, fez
guestdo de escrever a letra da musica, reforgando sua predilegdo por essa muisica. Seu desenho
pareceu marcado pelo uso da linha de contorno representando a figura de um “morango”, que
correspondia ao titulo da letra da masica “Morango do Nordeste™, revelando o aspecto de uma
figura revestida de um significado, provavelmente, advindo da influéncia da cultura
acumulada

Acredita-se, aqui, ser pertinente pontuar que para GARDNER (1996), o preduto artistico

oo . . 3 s % i — :
esta intrinsecamente relacionado com a cultura’ do individuo, e que a avaliagdo quanto a

conceitualizagdo do que se cousidera algo criativo, ou ndo, esta relacionado as pessoas que
foram designadas por determinado ambito da sociedade para avaliarem esses produtos, como
os dividuos que ocupam o lugar de criticos em determinados meios.

A Musica, como uma das expressoes da cultura artistica, foi propositadamente utilizada
para auxiliar na sensibiliza¢@o e criagdo artistica dos alunos desse grupo.

Os Desenhos 1, 2 e 5, respectivamente, “Morango do Nordeste™; “Gabriel Pengador”, e
“Herois da Resisténcia” (desenho do personagem “Fantasma”), pareceram apresentar de
forma mais explicita, uma possivel influéncia do aspecto cultural nas produgdes desses
alunos.

No Desenho 3 (“Ira”), o aluno, possivelmente apresentava caracteristicas do aspecto

emocional, pois a figura criada por ele evidenciou a expressao de um icone da rebelagdo

* Cultura (Sociologia): Sistema de idéias, conhecimentos, técnicas ¢ artefatos. padrdes de comportamento ¢
atitudes que caracteriza uma sociedade. (apud MiCHAELS, 2000, p. 166 ),
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propria do contexto adolescente, e provavelmente esse aluno referia-se a um grupo musical

brasileiro denominado “Ira”. E, a aluna que fez o Desenho 6 (“Casa Nossa”) procurava

expressar uma relagdo de afeto entre duas pessoas na figura criada por ela.

Notou-se que no decorrer dos Laboratdrios os alunos se apresentavam mais confiantes
quanto a produgdo de seus desenhos, parecendo expressar progressivamente desenhos mais
elaborados ¢ criativos; talvez pelos constantes estimulos das multiplas inteligéncias. Este fato,
também, estaria realgando as idéias de GARDNER (1996), quando pontua que a partir do
momento que os individuos entram em contato com a diversidade dos sistemas simbolicos. a

criatividade torna-se mais elaborada.

ANALISE E REFLEXAO DO LABORATORIO “CRIAR E CONTAR UMA HISTORIA

UTILIZANDO A MiMICA™

Neste Laboratorio procurou-se direcionar estimulos para a inteligéncia lingiiistica e
cinestésica .

Por meio do estimulo da escrita, o que se pretendeu foi despertar nos alunos a
inteligéncia lingiiistica que, segundo GARDNER (1995), significa aptiddo para ©
pronunciamento da linguagem escrita e falada: “{...] Um individuo pode decidir se vai
empregar a inteligéncia linglistica como escritor, advogado, vendedor, poeta ou
orador.”(p.46) Entende-se que, quando o aluno foi convidado a escrever uma histéria. estaria
ativando a sua inteligéncia /ingiiistica, e por entrar em contato com seu interior, pelo fato de
extrair de si contedidos do “mundo imaginario”, possivelmente ativaria a inteligéncia
intrapessoat.

Conforme ja exposto no capitulo 2 desta pesquisa, as dificuldades de escrita que os
alunos apresentaram foram consideraveis. Problemas de ortografia ¢ de encadeamento de
idéias, muitas vezes, evidenciaram histérias sem nexo, com problemas de estrutura e
coeréncia de texto, alguns exemplos também foram apresentados no capitulo 2, como as
historias: “ O esquecido” e “O Campedo de Futebol”.

Mesmo sendo o principal objetivo deste Laboratdrio estimular as inteligéncias, entende-
se pertinente refletir sobre 0 que foi relatado anteriormente por fazer parte do contexto de
ensino - aprendizagem , pois esta pesquisa esta inserida dentro do contexto do ensino de Arte.
Pontua-se que, para FEUERSTEIN ( in BEYER, 1996), a crianga possui contetidos “latentes” ¢

algumas vezes ela ndo consegue se expressar dentro do processo de aprendizagem que lhe oi

AVA
AVAYEY

1 2 3 4 5 6 7 Eunesp“. 12 13 14 15 16 17 18



99

transmitido. Aproveitando as idéias desse autor, entende-se, aqui, que os alunos que
apresentaram dificuldades para escrever as historias mencionadas evidenciaram problemas,

talvez, por ineficiéncia do processo de ensino- aprendizagem, e também pela falta de

estimulos mais adequados, ndo conseguindo exterioriza-las dentro dos preceitos da linguagem

escrita.

BEYER (1996), quando analisa as idéias de FEUERSTEIN, que defende o conceito da
modificabilidade do potencial inteligente, afirma que uma das maiores contribui¢des de seu
método, o “PEI” (cf. capitulo 1), ¢ assessorar professores ¢ psicopedagogos tanto no
diagnéstico quanto na intervengdo de apoio, para a superagdo das dificuldades especificas do
pensamento da crianga.

Entende-se que FEUERSIEIN se aproxima das idéias de GARDNER, pois o primeiro
defende a importancia da aprendizagem mediada, € o segundo afirma a importancia de serem
criadas diferentes “vias de acesso” para se estimular as inteligéncias menos evidentes, porém,
latentes na crianga.

Também houve alunos que escreveram historias mais elaboradas. alguns exemplos ja
foram apresentados no capitulo 2.

nesse laboratorio, também, se procurou estimular a inteligéncia cinestésica, pois como
explica GARDNER (1995), esta inteligéncia € representada pela habilidade dos movimentos
corporais, por exemplo, um talentoso bailarino ou um esportista apresentam uma evidéncia
acentuada desta inteligéncia.

Neste Laboratorio utilizou-se o recurso da Mimica para ativar a cinestesia. As Fotos | e
2, apresentadas no capitulo 2. ilustram alguns momentos do esforgo dos alunos para se
expressarem por meio da Mimica, no caso, a “personagem da rosa”, referente a historia “A
rosa amarela”. Momentos como esse propiciaram a evidéncia das dificuldades que os alunos
apresentavam para representar gestualmente, pareciam “desajeitados”, denunciando uma
palida aptiddo ou o pouco estimulo que receberam para o desenvolvimento da inteligéncia
cinestésica.

Evidenciou-se, também, a cooperagdo do grupo que, apesar de alguns alunos
apresentarem manifestagdes de deboche, outros procuravam cooperar, conforme fica explicito
na Foto 2, em que a aluna auxiliava a colega a se posicionar melhor para representar a “rosa”.

Aponta-se, aqui, a possibilidade de estimulo da inteligéncia interpessoal, pelo relacionamento

-~

que era tavorecida entre os alunos.
Foi solicttado propositadamente pela intermediadora, que enquanto um grupo

expressava a historia por meio da Mimica, o outro procuraria decifrar a historia por meio da
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leitura corporal, sendo esse exercicio de leitura, uma possibilidade de estimulo a inteligéncia
interpessoal, conforme GARDNER (1995) define: “A inteligéncia interpessoal esta baseada
numa capacidade nuclear de perceber distingdes entre os outros; em especial, contrastes em
seus estados de dnimo, temperamentos, motivagoes e intengdes” (p.27) .

O objetivo principal deste Laboratorio foi estimular a inteligéncia cinestésica pela
manifestagdo da expressdo corporal, associada ao estimulo da inteligéncia inferpessoal
favorecida pela leitura do gesto da mimica, que um grupo exibia ao outro, e também pela
interacdo que essa atividade gerava entre eles.

O estimulo e a associagdo dessas inteligéncias procuraram favorecer o potencial
criativo, observou-se nos alunos a manifestacdo de improviso, de participagdo e de
organizagao, conforme se observa nas Fotos 3 e 4, em que um outro grupo se empenhava para
representar a historia * A segunda feira”.

Limitagoes de espago e namero elevado de alunos foram constantes, mas mesmo com

dificuldades como essas, entende-se que os alunos participaram de forma satisfatoria porque o

interesse em participar foi despertado, talvez!

Nio se pode afirmar que as diferentes inteligéncias foram ativadas nos alunos desse
grupo, mas uma experiéncia como essa trouxe em seu bojo a riqueza da vivéncia com esses
alunos. A diversidade de estimulos que se procurou favorecer nesses Laboratorios, por meio
das inteligéncias ¢ das linguagens artisticas, evidencia-se nas falas, depoimentos, fotos e
produgodes dos alunos.

Acredita-se ter contribuido de alguma forma, para diversificar a potencialidade dos
alunos em relagdo ao estimulo das Inteligéncias Multiplas e da criatividade, conforme
expressou uma aluna: “lazer teatro, interpretar cenas, desenhar a misica, escavar em sabdo,
aprender o espago do papel e da escultura é muito, muito legal! ” (N M P 11 anos).

E quem sabe, se excedeu o pensamento de ISADORA DUNCAN (in GARDNER, 1999, p.86):

“Se eu pudesse dizer 1850, ndo teria que dangar iss0”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar esta pesquisa, procurava-se atenuar algumas inquietagdes a respeito das
possibilidades de estimulo as Inteligéncias Multiplas em um grupo de alunos de uma Escola
publica que estivesse iniciando a pratica das linguagens artisticas, mais propriamente, uma
classe de 5.a Série do Ensino Fundamental.

Como contribuir para isso? Um desafio...

De inicio, o que se encontrou foi uma sala de aula com excessivo numero de alunos.
Nas aulas de Arte os alunos produziam desenhos e colagens, aonde estavam as outras
linguagens?

Como melhorar um espago tdao pouco estimulante? Como resignificar talvez esse
contexto?

Os Laboratorios de Criatividade foram a forma encontrada para se iniciar um processo
estimulativo que pudesse contribuir de alguma forma para a questdo referida. Nameros se
transformariam em cores, palavras em gestos, misica em desenhos; esse era o desafio,
favorecer o potencial criativo ¢ as diferentes inteligéncias daqueles alunos, para que
pudessem se manifestar de forma mais elogiiente.

Abragar essa proposta com a responsabilidade de uma pesquisa académica, demandou
refletir sobre o contexto historico-social e pedagogico que recai sobre a praxis do docente do
ensino de Arte. O conhecimento desses aspectos auxiliaram a compreender, por exemplo, por

que a produgdo artistica daqueles alunos refletia um palido retrato da nqueza dessa disciplina.

A pesquisa fo1 revelando, aos poucos, que a flexibilidade dos Parametros Curriculares

Nacionais da Arte (1998) transpareciam muito pouco na praxis do docente dessa sala de aula;
observou-se que os alunos pertencentes a esse grupo pesquisado eram pouco estimulados a
empregar a diversidade das inteligéncias ¢ das linguagens artisticas.

O docente dessa classe de alunos, também, denunciava os sinais de “esmagamento” que
o sistema de ensino publico parecia provocar na praxis deste profissional. Por meio de uma
entrevista informal com esse docente, observaram-se evidéncias de cansago,
descontentamento, queixas de condigdes ambientais pouco favorecedoras, baixa remuneragio,
tempo exiguo para planejar aulas mais elaboradas, pois o docente lectonava em duas escolas,

e as vezes até trés. para obter uma melhor remunera¢do. Nao se trata aqui, de justificar o

AVA
AVAYAY

2 3 4 5 6 7 Eunesp“. 12 13 14 15 16 17

18



102

docente, mas acredita-se ndo ser justo ignorar esses aspectos, encobrindo a precariedade

explicita de um sistema educacional organico em descompasso com a demanda requerida.

A incoeréncia da praxis deste docente com a efetividade do Projeto Pedagdgico da
escola e com o Plano de Ensino desta classe, reforcou a evidéncia dos fatos referidos
anteriormente. Entretanto, mesmo diante de todas essas observagdes, foi possivel construir
procedimentos criativos que visavam estimular as Inteligéncias Multiplas desse grupo
participante.

Quando se pensou em estratégias para articular a teoria (estudo da inteligéncia e da
criatividade baseado nos autores pesquisados neste trabalho) com a pratica (ensino de Arte

para a sala de aula pesquisada), € que se formularam os Laboratorios de Criatividade.

Entende-se que foi possivel experimentar a “Teoria das Inteligéncias Multiplas™ de
GARDNER (1995) nesta proposta de trabalho, uma vez que a disciplina de Arte tem por base a
flexibilidade das linguagens de expressdo, e os conteudos podem favorecer uma “certa

liberdade” para a criagdo e expressdo artistica do aluno.

Embora a disciplina de Arte esteja vinculada a uma estrutura “funcionalista” de ensino,
ela também traz, como area de conhecimento humano, o registro das expressdes da cultura
acumulada pelo individuo; portanto, esta disciplina considera que o aluno faz parte da tecitura
artistico-cultural, e incentiva-o a expressar-se por meio da Arte. Isto contribuiu para a
claboragdo de uma proposta que utilizasse procedimentos estimulativos das Inteligéncias
Multiplas e da criatividade, voltados para esse grupo de alunos.

Referente ao exposto, pontua-se que o potencial criativo dos alunos desse grupo
pareceu se evidenciar, apesar da falta de componentes basicos para se trabalhar com Arte,
como: tintas, telas, pincéis, argila, papéis diversos, dentre tantos outros, ¢ também do
“ambiente artistico - pedagogico” (espago fisico para auditorio, laboratorio e equipamentos

como: cameras fotograficas, de video etc.) ndo disponivel, conforme exposto anteriormente na

pesquisa. Os alunos dispuseram apenas de lapis coloridos, papel sulfite, pedras de sabdo,

colheres e palitos, fato que parece ter contribuido para o afloramento das Inteligéncias
Multiplas e da criatividade por parte destes alunos, para elaborarem suas expressdes artisticas.
Os Laboratérios de Criatividade procuraram favorecer diversas inteligéncias,
estimulando os alunos a “pensar” suas produgdes artisticas e ndo apenas copiar desenhos e
fazer colagens.
Percebeu-se que, progressivamente, os trabalhos dos alunos tornaram-se mais

elaborados, possivelmente pelo emprego das linguagens do desenho, do gestual, da
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sensibilizagdo musical, da escultura e da linguagem textual, que auxiliaram no estimulo as
Inteligéncias Multiplas.

No decorrer da experiéncia pratica dos Laboratorios, acredita-se que foram denunciadas

as dificuldades dos alunos quando apresentavam maior aptiddo em uma arca da inteligéncia,

como, por exemplo, a espacial ou a cinesiésica, e dificuldades para outras, denotando que,
possivelmente, as areas de maior dificuldade, talvez, se devesse ao pouco estimulo recebido.
Dessa observagao redundou que, na pratica. quando estimulados, os alunos respondiam as
propostas solicitadas, e isso transparecia em suas produgdes artisticas;, alguns alunos que
pareciam pouco a vontade em expressar-se gestualmente, depois relataram em seus
depoimentos que gostaram de representar. Talvez seja um indicativo de que os estimulos
foram positivos.

Arrisca-se a ressaltar que talvez uma das contribuigdes desta pesquisa, também, tenha
sido reunir trés autores contemporaneos, GARDNER , GOLEMAN e FEUERSTEIN, que trouxeram
idéias contributivas para a compreensdo dos processos cognitivos € emocionais dos alunos
analisados, deniro de um contexto educativo. Estes autores também auxiliaram na construgio
dos procedimentos estimulativos que compuseram os Laboratérios utilizados neste trabalho.

Referente ao alcance desta pesquisa, entende-se que este grupo de participantes,
possivelmente, tenham abstraido novas concepgdes de elaboragdo artistica decorrentes das
propostas apresentadas.

Implementar mudangas nos conteudos do contexto educativo, foi uma experiéncia
valiosa que apontou para uma possivel descoberta de que os procedimentos criativos
incitaram a diversidade das inteligéncias nos alunos desse grupo, pois se observou que todas
as vezes que foram introduzidas novas propostas, eles apresentaram resisténcia e tambem
dificuldades, mas depois conseguiram participar de forma mais ativa e desenvolta; para nds,
mais um indicativo da importancia do estimulo.

Nesta experiéncia, aprendemos juntos, intermediadora e alunos, por que inventamos,
criamos, desanimamos, retomamos, ¢ até “achamos graca” em alguns momentos, e
principalmente ficamos felizes ao nos deparar com a generosidade da “troca”, que se fez
presente em forma de conhecimento.

Entende-se que com a implementagdo desta pesquisa tenha-se contribuido para que os
alunos desse grupo ampliassem seu potencial inteligente e criativo, arriscando-se a refletir que
isso talvez advenha das constantes intervengdes estimulativas que receberam, pois, acredita-se
que possivelmente, quanto mais estimulos se recebe, mais areas da inteligéncia sao utilizadas,

ou seja. talvez esses procedimentos aplicados tenham auxiliado esses alunos a ampliarem ¢
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seu potencial perceptivo voliado para o ambiente circundante € mais interativos, porque

responderam as propostas solicitadas durante a aplicagdo dos Laboratorios.

Almeja-se que esla pesquisa possa contribuir para outros contextos educativos,
incitando para uma reflexdo sobre como pode ser significativo experimentar e ousar novas
propostas didaticas. Acredita-se que para melhor explorar as dimensdes do ensino de Arte
voltados para esse grupo, exigiu constantes reflexdes da pesquisadora quanto a identificagdo
de possiveis defasagens naquele pequeno contexto, e para elaborar estratégias de uma
intervengdo didatica por meio da aplicagdo dos Laboratorios. Isso nos levou a crer que,
possivelmente, sem uma visdo multidirecional das capacidades humanas, ndo se pode avangar
nas questoes de ensino-aprendizagem, ¢ contribuir para resignificar as aulas de Arte para esse
grupo. Pontua-se, aqui, que ndo se pretendeu “formar” artistas, mas estimular, sensibilizar os
alunos desse grupo para uma produgdo mais criativa dentro do contexto do ensino de Arte.

Com esta pesquisa pretende-se fazer um convite para a reflexdo sobre as possibilidades
de se pensar que por meio das linguagens da Arte e da multiplicidade das inteligéncias, talvez
se possa esbogar um caminho para a “inteligéncia Criativa”, uma possivel area de inteligéncia
que reflita a inexplicavel capacidade criativa do ser inteligente, inexplicavel, porque, o
individuo ¢ complexo. porque ele esta em constante mutagio, o que amplia de forma absoluta

seu potencial inteligente e criativo.
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ANEXO

[. QUESTIOARIO DE OPINIAO

RESPOSTAS DOS ALUNOS - EXEMPLOS
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