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RESUMO

Essa dissertacdo resulta de pesquisa bibliografica norteada pela Teoria Historico-Cultural
(THC) e Pedagogia Historico-Critica (PHC). Os objetivos sdo: compreender o papel da
educacdo escolar no desenvolvimento do psiquismo, considerando proposicdes dessas teorias;
conhecer as elaboracdes de L. S. Vygotski sobre as funcbes psicologicas superiores e suas
contribuicbes a educacdo escolar e ao ensino da Arte; discutir a arte no contexto do
capitalismo e seu ensino na Educagdo Basica, considerando-se os limites curriculares e as
possibilidades advindas da THC. Justifica-se a sua realizacdo pelas demandas do ensino de
Arte na Educacdo Basica, incluindo a Educacdo Especial, e pela caréncia de referéncias na
perspectiva tedrica adotada. Na docéncia, observa-se que, apesar de seu aspecto formativo e
de ser uma das formas mais criativas da expressdo humana, as pessoas que tém acesso a
escolarizacdo nem sempre se apropriam efetivamente deste legado cultural. A THC, no que
tange a formacdo e ao desenvolvimento do psiquismo, indica possibilidades de pensar sobre
as mediacGes escolares no ensino da Arte. Essas teorias psicoldgica e pedagdgica
dimensionam a propria funcdo da Arte, da escola e do professor, desvendando a natureza ética
e politica da acdo educativa. Os procedimentos metodoldgicos envolveram estudos de textos
de Vygotski e de outros autores soviéticos e documentos brasileiros norteadores da Educacéo
Basica e do ensino da Arte. O problema central da pesquisa diz respeito ao fato de que na
prépria constituicdo historica da disciplina de Arte evidencia-se pouca énfase no
conhecimento artistico socialmente produzido pela humanidade, o que resulta na negacgéo
também da sua relevancia. 1sso pode ser resultante do fato de ser recente o conhecimento
curricular da disciplina, dos contetdos a ela atribuidos, assim como dos modos de se ensinar
Arte na educacdo escolar. Os contetidos e a metodologia relacionados a disciplina esbarram
também na cultura que, de um modo ou de outro, ainda existe no tocante a producao artistica
e aos artistas de modo geral. Com a pesquisa identificou-se que, em decorréncia, 0 processo
de ensino que lhe é peculiar ndo contribui como poderia para o desenvolvimento do
psiquismo de alunos e professores. Entendemos que a cultura humano-historica inerente ao
conteudo da disciplina Arte pode impactar diretamente a formacdo social da mente criadora se
0s processos educativos forem desenvolvidos de forma mais intencional e sistematizada. E

preciso objetivar nas atividades de ensino o produto do trabalho humano apurado, que capta



de diferentes modos e formas o legado cultural acumulado, trazendo em si vasta informacao
do coletivo que a produziu e dela fruiu. Conclui-se que a Arte deve ser estudada a luz da
historicidade; a mente criadora ndo € inata, mas decorre da apropriacdo do ja elaborado
socialmente; e, a Arte, além de contetudo curricular, pode ser um instrumento mediador
valioso para a formagéo dos sentidos humanos. E necessério criar condicdes para que 0 ensino
da Arte impacte os alunos estimulando transformagdes no seu pensamento, elevando-os
dialeticamente do plano pratico-empirico, no contato com a Arte, para o plano teorico-

conceitual e cientifico e artistico ou sensivel na objetivacdo do apropriado.

Palavras-chave: Teoria Historico-Cultural; ensino da Arte; desenvolvimento do psiquismo.
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ABSTRACT

This dissertation results from a bibliographic research based on the Historical-Cultural Theory
(HCT) and Historic-Critic Pedagogy (HCP). The objectives are: to understand the paper of the
school education in the physiques development, considering propositions of these theories; to
know the elaborations of L. S. Vygotski on the superior physiologic functions and its
contributions to the school education and to the Art teaching; to discuss the art in a capitalism
context and its teaching in the Basic Education, considering the curricular boundaries and
possibilities arising from HCT. Its realization is justified by the demands of the teaching of
Art in the Basic Education, including the Special Education, and by the references lack in the
adopted theoretical perspective. In the teaching, it is notice that, despite its formative aspect
and of being one of the most creative forms of the human expression, people who have access
to schooling not always effectively appropriate of this cultural legacy. The HCT, as regards
the formation and the psyche development, indicates possibilities of thinking about school
mediations in the Art teaching. These psychological and pedagogical theories calculate the
size of the function itself of the Art, of the school and of the teacher, unraveling the political
and ethical nature of the educative action. The methodological proceedings wrapped text
studies of Vygotski and of others soviet authors and of braziliam guiding documents of Basic
Education and of the Art teaching. The central problem of the research is about the fact that in
its own historical constitution of Art discipline is evidenced little emphasis about the artistic
knowledge socially generated by humanity, which also results in the negation of its relevancy.
That can be resultant of the fact of the curriculum knowledge of the discipline is recent, and
its contents attached, as well as in the ways of the Art been taught in the school education.
The contents and the methodology related to the discipline come up also against the culture
that, in a way or another, still exists regarding the artistic production and the artists on the
whole. With the research it was identified that, in consequence, the peculiar teaching process
don’t contribute as it might for psyche development of students and teachers. We understand
that human-historical culture inherent in the Art discipline content can impact directly on the
social formation of the creative mind if the educative process is developed in an intentional
and systematized way. It is necessary to objectify in the teaching activities at the product of

the refined human work, which catches in different ways and forms the accrued cultural



legate, bringing itself vast information of the vehicle that produced it and flowed from it. It is
ended that the Art must be studied by the light of the historicity; the creative mind is not
innate, but it follows the appropriation of what is the already socially elaborated; and, the Art,
besides being a curricular content, can be a valuable mediator instrument for the formation of
the human senses. It is necessary to create conditions for which the Art teaching impact the
student stimulating transformations in they thought, lifting up them dialectically of the
practical-empiric level, which in contact with Art, to a theoretical-conceptual and scientific

and artistic or sensitive level in the objectification of the appropriate.

Keywords: Historical-Cultural Theory; teaching of art; development of the psyche.
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INTRODUCAO

Nesta dissertagcdo apresentamos uma pesquisa realizada entre os anos de 2011 a 2013,
feita com a intengdo de investigar as contribui¢fes da Psicologia ou Teoria Historico-Cultural
(THC) para o ensino, na Educacdo Basica, da Arte destinada a pessoas com e sem
deficiéncias.

O motivo que nos levou a pesquisar sobre o tema é decorrente da nossa experiéncia
como professora de Arte e de Educacdo Especial das redes publicas de ensino do Estado do
Parana e do municipio de Curitiba. Em nosso trabalho sempre nos preocupou o ensino de Arte
que se pauta principalmente por atividades voltadas apenas a alguns aspectos das técnicas
artisticas, relegando a um segundo plano ou até mesmo ignorando o papel da Arte na
formacé&o da sensibilidade, parte importante do desenvolvimento humano.

Essa preocupacdo foi sendo ampliada a medida que tinhamos contato com a Teoria
Histdrico-Cultural, com os seus conceitos a respeito da prépria formacdo humana, com a
importancia da aprendizagem para movimentar o desenvolvimento humano e com o
reposicionamento dos aspectos bioldgicos ante a tese central da formacdo social do
psiquismo.

Também nos interessou a defesa do ensino da Arte voltado a formacdo social dos
sentidos, uma vez que todas as formas de atividade artistica exigem tanto a educacdo dos
sentidos como o desenvolvimento de capacidades alusivas a percepcdo. Neste aspecto a
educagdo em Arte deve considerar que o “cultivo da percepgdo” ¢ elemento essencial para o

trabalho criativo. Teplov (1991) salienta:

A educacdo artistica deve, portanto, acompanhar sempre a educacéo da
percepcao. Esta € uma das razdes da sua importancia para a educagao
geral; educando a capacidade de “ver” e de “ouvir”, a arte cria os
requisitos indispensaveis para um amplo e profundo conhecimento do

mundo. (p.126, grifos do autor).

Desenvolver atividades educativas voltadas a essa formagéo torna-se uma tarefa que

0 ensino da Arte pressupde, ao desenvolver e agucar as capacidades de sensagao e percepgéao
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de tal modo que os olhos e os ouvidos humanos deixem de ser 6rgdos biologicos para
funcionarem de modo social, humanizado — assim como outros 6rgaos sensoriais.

Entendemos que isso deva se dar no ensino comum ou na Educacdo Especial, pois a
aprendizagem das pessoas acontece da mesma forma: os alunos tém contato com um dado
contetido objetivado, apropriam-se dele e, num momento posterior, conseguem realizar novas
objetivagdes com base no que foi apreendido. N&o obstante, sdo diferentes o tempo de
apreensdo dos conteldos e as metodologias e recursos didaticos necessarios ante as
necessidades educacionais especiais — que demandam mediacdes especificas. Ao longo da
nossa atuagdo profissional como professora do Ensino Fundamental e Ensino Médio temos
verificado que, apesar de a Arte ser uma das formas singulares da expressdo humana (embora
nem sempre de modo direto, pois, se entendido como conhecimento decorrente das
necessidades historicas humanas, este tipo de aprendizagem necessita de mediacdo
especifica), nem sempre seu ensino se concretiza com sua apropriagdo pelos alunos, e que as
pessoas que ndo tém acesso a escolaridade ndo se apropriam deste legado cultural humano
como se poderia esperar.

A nossa pratica docente, ao longo de mais de 17 anos, permite-nos afirmar que 0s
alunos que concluem o Ensino Médio demonstram pouca apropriacdo dos conceitos estéticos
— e sem querer fazer julgamentos, isso se verifica tanto pela selecdo das musicas ouvidas
pelos jovens, que se pautam frequentemente pelo contetido midiatico®, quanto pelas atitudes
resistentes aos conteidos abordados no estudo dos conceitos tedricos da arte classica e
moderna’ nas aulas que ministramos. Por um lado o desconhecimento e por outro a
estimulagdo macica para se apreciar uma ou outra elaboracdo artistica certamente conduzem a
um reducionismo nos modos de se apreender a vida e de expressa-la. Os jovens optarem pelas
expressdes da midia € compreensivel, uma vez que a industria cultural se dirige aos espacos e

meios midiaticos de alcance juvenil e dissemina seus produtos influenciando sua apropriacdo

1. E aquele contetido que atrai a atengdo de organizagdes dos meios de comunicagdo como jornais, telejornais,
radio, reviostas entre outros.

2.Segundo Gombrich (1988), podemos definir Arte Classica como o estilo artistico predominante na Grécia entre
os séculos VI e IV A.C, cujas influéncias adentraram os periodos culturais e politicos da Roma Antiga. Os
conceitos de arte e cultura classicos incluem a literatura classica ou greco-romana: as diversas formas da
literatura grega e a literatura latina (como a poesia, 0 teatro, a historiografia classica e a filosofia); também
formam parte da civilizacdo classica, (civilizacdo greco-romana) as demais manifestacfes da sua cultura, crengas
(mitologia classica — mitologia grega, mitologia romana) e a vivéncia cultural da vida quotidiana (costumes da
Antiga Grécia, costumes da Antiga Roma), a economia, a sociedade e organizacdo politica, militar e
religiosa.Arte Moderna é o termo genérico usado para indicar a maior parte da producdo artistica do fim do
século XIX até meados dos anos 1970 (embora ndo haja consenso sobre essas datas e alguns de seus tragos
distintivos). A arte moderna se refere a uma nova abordagem da arte em um momento no qual ndo mais era
importante que ela representasse literalmente um assunto ou objeto através da pintura e da escultura.
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e consumo. Os educadores convivem com o conhecimento pratico que o alunado comporta
em seu saber provindo de suas experiéncias cotidianas, e neste aspecto é preciso buscar as

formas de supera-las. Sobre isso, Peixoto (2007) observa:

Contudo, a maioria dos professores de arte, dada a preponderante
formacéo erudita promovida pelas escolas superiores de musica, ou a
auséncia de uma formacdo especifica — no caso de professores
habilitados em artes plasticas, por exemplo —, ao se defrontar, na
escola, com o gosto artistico/musical das criangas e jovens, fica entre
duas alternativas: ou simplesmente renega 0 conjunto da musica
midiatica, negando-lhe qualquer valor artistico e impondo aos alunos
um saber erudito sem vinculos com a contemporaneidade, ou, na
tentativa de ser/parecer atualizado, sucumbe inconteste aos
habitos/gostos musicais dos alunos, com pouco ou nenhum aporte de
conhecimentos para que 0 jovem desenvolva uma consciéncia
abrangente, pelas raizes técnico teoricas e historico sociais do que
vé/ouve/executa/produz e possa, entdo, constituir-se como um
criador/fruidor ativo das artes, construindo e ampliando a consciéncia

e a autoconsciéncia.(p.277).

Neste sentido a escola compete com o modo capitalista de producao cultural, pois, ao
mesmo tempo em que busca levar aos alunos contetdos baseados na histéria da humanidade,
necessita discutir e esclarecer os contetdos explorados pela industria do entretenimento e 0s
produtos da moda, e nem sempre consegue ser convincente. Como a escola poderia
preocupar-se com a efetivacdo e apropriacdo dos conteudos da historia da Arte e das proprias
obras de arte, no sentido de estes desempenharem a funcdo de mediadores culturais junto aos
estudantes? Saviani e Duarte, em coautoria (2012), acenam que 0s homens podem aceitar,
rejeitar ou transformar os fendmenos e que isso torna evidente sua possibilidade educativa; a
consciéncia humana demonstra que ndo precisamos nos manter presos as condicdes
situacionais e pessoais. Os autores nos chamam a atencdo para a filosofia da educagéo e como
esta pode trazer um sentido critico ao trabalho educacional com os jovens.

O desconhecimento de contetdos da Arte, da ciéncia e da filosofia influencia
negativamente o direcionamento da vida desses alunos, incluindo as suas “escolhas estéticas”.

Podemos pensar que os conteidos midiaticos emergem como atrativos para a juventude com
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tamanha forca que se sobrepGem ao ensino escolar, e mesmo que os professores de Arte
priorizem o ensino dos contetdos elencados nos curriculos, é sempre necessario mescla-los
com os apreendidos na experiéncia cotidiana dos jovens.

A inddstria cultural, termo que é empregado por autores de outra perspectiva teorica,
mas se revela pertinente, como se deduz de sua propria denominagéo, objetiva 0 consumo em
grande escala de seus produtos, ndo tendo por objetivo a formacdo humana como a entendem
que atingem pessoas de classes socioecondmicas diferentes (sobretudo as que acabam
formando a grande massa de consumidores®, composta pelas classes com maior poder de
compra) encontram rapidamente as respostas de consumo dos produtos da sociedade
capitalista. Essa sociedade produz e difunde uma grande variedade de produtos de consumo
gue nem sempre revelam um nivel mais elevado da capacidade criativa do ser humano, se
vistos a luz do acervo ja produzido pela humanidade em diferentes momentos historicos.
Exemplos desses produtos podem ser encontrados, principalmente, nas mdsicas veiculadas
pelo radio e pela televisdo. Parte delas pode ser avaliada em relacdo ao esvaziamento que
expressam, seja no contetdo comunicado e no modo de comunica-lo pela linguagem verbal,
seja na estrutura melddica, que precisa ser de facil assimilacdo e memorizacao.

Certamente ndo estamos afirmando que as manifestacdes ou produc@es artisticas sdo
inexistentes, nas décadas iniciais do século XXI; ou que ndo favorecam o desenvolvimento
humano, ao contréario, podemos verificar que a Arte € um dos principais meios de expressao,
mesmo em concorréncia com a industria cultural. Podemos encontrar muitos artistas
preocupados com o desenvolvimento humano ou envolvidos com a superacdo deste tipo de
organizacdo econdmica e social assim como muitas manifestacbes contemporaneas de Arte.
Por exemplo, séo importantes as programacgdes que muitos museus de arte oferecem
gratuitamente ao publico em geral. A divulgacdo destas programacdes junto as escolas
publicas é feita através das coordenacfes dos setores educativos, e praticamente todos 0s
museus ja possuem o projeto de inclusdo e acessibilidades para todos. Podemos citar como
exemplos 0 Museu de Arte Contemporanea do Parana — MAC, o Museu Oscar Niemayer —
MON e a Fundacdo Teatro Guaira — FTG. Isso € muito positivo, mas ainda ndo é suficiente

para atingir em grande escala a massa da juventude, e por esta razdo o0s projetos acabam

3 As classes de consumidores sdo divididas pelo IBGE de acordo com a renda familiar mensal. Estdo na classe E
as pessoas com renda de até R$ 751,00; na classe D situam-se as familias que recebem entre R$ 751,00 e R$
1.200,00 por més. A classe C é composta por pessoas com renda familiar que varia entre R$ 1.200,00 e R$
5.174,00. Na classe B estdo pessoas com renda familiar entre R$ 5.174,00 e R$ 6.745,00. A classe A é composta
por quem ganha mais do que isso por més, conforme o IBGE. Uma sugestdo e fonte a ser trabalhada: Avaliacao
do padrdo socioecondémico como indicador do perfil do consumo de midia na sociedade brasileira (DOUAT,
2011).
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atingindo um ndmero pequeno de pessoas. Desta maneira os produtos da industria cultural
continuam em concorréncia com 0s contetdos escolares e com as iniciativas educativas
tomadas pelos museus, teatros e algumas galerias de arte.

O acesso a Arte e a cultura, ao contrario dos produtos da industria cultural, é
fundamental na compreensédo do real e na constituicdo do psiquismo, e assim contribui para a
formacdo das funcGes que o compBem, como a atengdo voluntaria, a memoria mediada, 0
pensamento abstrato, a imaginacdo, a percepcdo e a educacdo dos sentidos humanos em
culminancia. Isso nos importa, pois no ambito da Arte elas sdo necessarias e, a0 mesmo
tempo, poderiam ser mais bem estimuladas por esta area do conhecimento e disciplina. Dito
de outro modo, ndo parece ser o objetivo maior dessas producfes no campo da musica, das
artes visuais, do cinema e do teatro provocar o desenvolvimento humano. Cabe lembrar aqui
que os espectadores e fruidores destas formas de comunicacdo - ou, conforme a reflexdo que
vimos desenvolvendo, os consumidores -, sdo constituidos tanto de pessoas que ocuparam
bancos escolares em diferentes niveis da educacdo académica quanto de um publico que ndo
teve oportunidade de estudar ou cuja escolarizacdo deu-se de modo incompleto no Ensino
Fundamental.

Ressaltamos que a midia e todos os modos de relagbes sociais educam, e por
educacdo podemos entender o que escreve Alexis. N. Leontiev (1978, p. 272):

As aquisicdes do desenvolvimento historico das aptiddées humanas nédo
sdo simplesmente dadas aos homens nos fendmenos objetivos da
cultura material e espiritual que os encarnam, mas sdo ai apenas
postas. Para se apropriar destes resultados, para fazer deles as suas
aptiddes, ‘os orgaos da sua individualidade’, a crianga, o ser humano,
deve entrar em relagdo com os fendbmenos do mundo circundante
através de outros homens, isto €, num processo de comunicacgao entre
eles. Assim, a crianga aprende a atividade adequada. Pela sua funcéo,

este processo &, portanto, um processo de educagao.

As acOes mediadoras entre 0 homem e 0s objetos acontecem por atividades e
métodos definidos, instrumentos e signos sociais. Os instrumentos sdo “o produto da cultura

material, que leva em si, da maneira mais evidente e mais material, os tragos caracteristicos da
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criagdo humana” (Leontiev, 1978, p. 268); sdo as formas mediadoras das a¢gdes do homem no
mundo.

Com base nas elaboragdes de tedricos como Leontiev, embora a escola acabe
imitando a sociedade burguesa, consideramos que lhe cabe ensinar os conteldos
historicamente acumulados, os quais s&o relevantes para o desvendamento e a compreensao
do mundo e do homem e da relagédo entre ambos. Todos esses saberes acumulados ao longo da
histéria sdo organizados em grandes areas e em subareas do conhecimento® que hoje séo
estabelecidas pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico — CNPq.

Na condicdo de professora indagamos: como levar para a educagdo escolar o
conhecimento produzido no interior ou na interseccdo dessas areas? A totalidade desse
conhecimento pode-se ser ensinada a um maior contingente de pessoas por meio da escola. A
esta instituicdo destina-se a funcdo de ensinar os conteddos escolares, entendidos como
saberes universais que constituem o mundo da cultura (a ciéncia, as artes e a filosofia). Além
disso, a forma como concebemos o0 que é contetdo determinaré a sua organizacdo curricular,
conforme o curriculo escolar do municipio de Cascavel (2008, p. 139). O contetdo escolar
responde pelos principais elementos explicativos do objeto de estudo de cada disciplina. A

respeito da disciplina de Arte, segundo Cascavel (2008), que segue a mesma linha tedrica,

[...] os contelidos em Arte sdo organizados em dois eixos: 0 primeiro,
a matéria-prima (objeto de estudo) e os elementos formais dos
conteludos artisticos; o segundo, a perspectiva sécio-historica dos
artistas, suas obras e sua época, conforme as linguagens artisticas
contempladas neste documento precisam superar o carater ideoldgico,
especifico aos interesses de uma classe social, em especial e neste
caso, a burguesa, que ainda predomina e, ao mesmo tempo, aborda-las
numa perspectiva de totalidade. Pois acreditamos que a classe
trabalhadora também tem direito de ter acesso aos saberes artisticos,

como as demais classes sociais (p.139).

Nesta perspectiva podemos encontrar as bases para entender que é importante 0s
conteudos serem estudados na escola. Podemos pensar em temas que possam oferecer aos

estudantes conhecimentos que desenvolvam seu pensamento no sentido de superar o

4 Ciéncias Exatas e da Terra; Engenharias; Ciéncias da Salde; Ciéncias Agrérias; Ciéncias Sociais Aplicadas;
Ciéncias Humanas; Linguistica, Letras e Artes e outros.


http://memoria.cnpq.br/areasconhecimento/1.htm
http://memoria.cnpq.br/areasconhecimento/3.htm
http://memoria.cnpq.br/areasconhecimento/4.htm
http://memoria.cnpq.br/areasconhecimento/5.htm
http://memoria.cnpq.br/areasconhecimento/6.htm
http://memoria.cnpq.br/areasconhecimento/7.htm
http://memoria.cnpq.br/areasconhecimento/8.htm
http://memoria.cnpq.br/areasconhecimento/9.htm
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pensamento baseado no senso comum ou nos interesses da classe social dominante, pois se
eles ndo pertencem a classe econdmica no poder, ndo faz sentido tomarem determinados
conceitos como verdades absolutas e Unicas. Isto nos leva a indagar sobre quais contetdos
ndo podem deixar de ser ensinados nas aulas de Arte.

De modo geral, os conhecimentos foram construidos historicamente, e o foram a
partir das necessidades humanas. No processo de formacgdo das novas geracOes, eles foram
organizados no sentido de poderem ser repassados e ensinados, como tdo bem nos revela a
histéria da humanizacdo dos homens (Vygotsky & Luria, 1996) e a propria historia da
educacdo. Em sua organizagdo a historia da arte nos traz uma gama de contetdos, que
entendemos ndo constituirem um manual, mas uma forma de organizagdo da cultura que veio
ao encontro das proprias necessidades da sociedade em determinado momento histérico, ou
seja, do arranjo da escola e que, por isso mesmo, € imprescindivel. N&o discutiremos aqui se a
escola se organizou a partir dos interesses e necessidades da classe dominante, dada a
complexidade desta questdo. Os conhecimentos produzidos por todos, sistematizados por
alguns e apropriados por poucos sdo necessarios e devem ser apropriados pelos trabalhadores.
N&o negamos que a literatura, a musica e as pinturas usufruidas pela burguesia precisam ser
apropriadas pelos trabalhadores de todas as épocas histéricas. Esta forma de apropriacdo
condiz com a necessidade do préprio processo civilizatorio e para a apreensdao do
conhecimento pelo homem. Nas Diretrizes Curriculares do Estado do Parana (Parana, 2008), é

destacado o contexto historico, se 1€ o seguinte:

Esse conteudo revela aspectos sociais, culturais e econdmicos
presentes numa composicao artistica e explicita as relagdes internas ou
externas de um movimento artistico em suas especificidades, géneros,
estilos e correntes artisticas. Para facilitar a aprendizagem do aluno e
para que tenha uma compreensdo do conhecimento em arte, esse
conteudo estruturante deve estar presente em varios momentos do
ensino. Sempre que possivel, o professor deve mostrar as relagdes que
cada movimento e periodo de uma determinada area da arte
estabelecem com as outras areas e como representam caracteristicas
em comum, coincidindo ou ndo com 0 mesmo periodo historico.

(p.66, grifos no original).
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Neste sentido exemplificamos alguns contetdos, no entanto ndo temos a intengdo de
propor uma ldgica para sistematizacdo dos conteddos de artes visuais, apenas demonstramos
que os mesmos foram elaborados historicamente pelo homem que podem ser mais enfatizados
na escola, vejamos: a Arte ritual; a historia da arquitetura, da pintura, do teatro e da musica
antiga de diversos paises, como a China, a india, 0 Jap&o e outros; os movimentos artisticos
do Renascimento, a arte clssica, o impressionismo, o cubismo, a arte moderna e a
contemporanea, a arte popular, a arte africana, a indigena, a arte brasileira, a paranaense, a
arte latino-americana, a propria inddstria cultural; as formas figurativas e abstratas; a
representacdo bidimensional e tridimensional; as semelhancas, contrastes e ritmos visuais; 0s
géneros artisticos de paisagem, retrato, natureza morta; as técnicas de pintura, gravura,
escultura, fotografia e video, o cinema e outros tantos conteudos. Por estes exemplos podemos
notar quanto o homem conseguiu sistematizar e dimensionar o conhecimento e transforma-lo
em seu beneficio.

Mesmo com as diretrizes de Arte ainda em estudo por parte dos gestores e
professores, encontramos uma soOlida base em seus referenciais tedricos, que estdo em
consonancia com muitos pressupostos da matriz escolhida nesta pesquisa; no entanto, como
néo se pautam pela THC, ndo mencionam determinados conceitos que esta teoria nos oferece.
Apesar disso, este documento preocupa-se com a superacdo de uma educacdo escolar
orientada por interesses econdmicos de consumo, e sobre este aspecto ressalta: “Para preparar
as aulas, € preciso considerar para quem elas serdo ministradas, como, por que e 0 que sera
trabalhado, tomando-se a escola como espago de conhecimento” (Parana, 2008, p.69). Neste

sentido denota preocupacdo com a forma de se ensinar:

[...] ressalta-se: os contetudos, a metodologia e a avaliacdo sédo
aspectos diferentes de uma mesma e Unica concepcao tedrica. Logo,
entende-se que deva ser firmemente buscada a coeréncia entre oS
fundamentos teéricos, 0s conteddos e objetivos propostos, a
metodologia empregada e o processo de avaliacdo, estabelecidos na
disciplina. (Parana, 2008, p.63)

Esta articulacdo dos contetdos em seus fundamentos tedricos nos parece um
caminho para promover a aprendizagem dos conhecimentos acumulados ao longo da histéria.
Neste sentido ndo ha um afastamento deste material do Governo do Estado do Parania em

relacdo as premissas estabelecidas pelo documento do municipio de Cascavel.
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Para entender a obra de arte do ponto de vista da psicologia, Vigotski®(2001) leva em
conta 0 estuda da relacdo dialética entre forma e contelido, bem como 0 seu contexto
historico. Para o autor, a estrutura da obra de arte é a sintese de forma e contetdo. Dito de
outro modo faz-se necesséario estudar a forma e o conteudo de determinada obra, e ainda levar
em conta a relacdo dialética entre os dois elementos. O autor nos chama a atencdo para 0
estudo do funcionamento desta estrutura e para a recriacdo das respostas contidas ali.
Entendemos que tal estudo deve considerar também o contexto em que uma obra de arte se
insere, assim como seu tempo e espaco historico de existéncia. Ha elaboracdes, que séo tidas
como classicas e que sdo fundamentais ou relevantes para a formacdo integral do homem
justamente por capturarem e expressarem de modo inovador e Unico as grandes questdes ou as
alternativas que se apresentam a uma dada sociedade e cultura. Quando assume a funcéo de
favorecer o contato com tais producdes, a escola cria condi¢bes para que outros povos ou
geraces delas se apropriem. Essas apropriagdes permitem ndo s6 o acesso direto e imediato a
um dado contedo, mas também a composigdo de “acervo” para novas elaboracdes.

Consideramos, pois, que o estudo daquilo que ja passou pelo crivo do tempo e foi
gerado a partir das necessidades humanas € o que se torna importante ser ensinado e
aprendido na escola. Em nosso entendimento, esses saberes permitem identificar em dada
disciplina ou area as necessidades criadas pelos homens e as respostas dadas a elas, que em
geral sdo provisérias, mas sempre € organizado na sua radicalidade o que é tido como o

conhecimento classico. Sobre isso Saviani (2003) escreve:

Classico € aquilo que resistiu ao tempo, logo sua validade extrapola o
momento em que ele foi proposto. E por isso que a cultura
grecoromana é considerada classica: embora tenha sido produzida na
Antiguidade, mantém-se valida, mesmo para as épocas posteriores.
De, ainda hoje reconhecemos e valorizamos elementos que foram
elaborados naquela época. E neste sentido que se considera Descartes
um classico da Filosofia moderna. Aqui o classico ndo se identifica
com o antigo, porque um moderno é também considerado um
classico. Dostoievski, por exemplo — segundo a periodizacdo dos
manuais de Historia, um autor contemporaneo — € tido como um

classico da literatura universal. Da mesma forma, diz-se que Machado

> A grafia do nome do autor pode ser apresentada de diferentes formas. Aqui adotaremos esta, salvo em caso de
citacdes e quando for referenciado por outros autores, quando assumiremos 0 modo da fonte eleita.
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de Assis € um classico da literatura brasileira, apesar de o Brasil ser
mais recente até mesmo que a ldade Média, quanto mais que a
Antiguidade. Entdo, o classico ndo se confunde com o tradicional.
Importante se ater um pouco neste conceito de “classico”. (p.101,

grifos do autor).

A citacdo verifica que um conceito se torna classico quando modifica o ja criado pelo
homem e contribui para o avan¢o do género humano; ou seja, sO € possivel o ensino da Arte
tornar-se sistematizado e a arte ser uma disciplina se ela considerar e agregar para si alguns
aspectos que foram retirados da experiéncia humana na prdpria produgdo artistica. Assim
como o0 autor considera a literatura de Dostoievski ou Machado de Assis, admitimos a
importancia de a dramaturgia grega ser montada teatralmente e apresentada nas escolas, e é
este conteldo que pode ser estendido a comunidade. Neste momento, acrescentando a
discussdo a importancia do teatro na escola, salientamos que, quando isto acontece,
geralmente é como uma reproducdo dos esteredtipos dos programas da TV, pois a grande
referéncia para a representacdo de textos que os alunos trazem se confirma na reproducéo de
trechos de novelas e seriados. N&o obstante, podemos afirmar que esta forma de expressao é
muito lembrada e solicitada nas aulas de Artes, porém a falta de um espaco adequado para o
teatro acontecer e de profissionais preparados para tal empreitada somam-se 0 numero
excessivo de alunos por turmas, falta de materiais e outros fatores que impedem sua
efetivacdo como conhecimento classico.

Na realidade, ndo é preciso refletir muito para perceber que a realidade escolar pede
mudancgas nas formas de encaminhar o trabalho educativo em Arte. O motivo disso é que na
sociedade atual, sob a ideologia pds-moderna, ndo se valoriza em sua radicalidade o
conhecimento produzido em diferentes areas, nem ha espaco para que as elaboracdes ditas
artisticas sejam avaliadas com crivos mais rigorosos para serem denominadas como tais e,
assim, ganharem reconhecimento na escola e fora dela.

Assumida a tese de que o desenvolvimento do psiquismo humano é formado
socialmente e que os érgdos dos sentidos também o sdo, segundo (Leontiev,1978), devemos
ter nisso a preocupacdo a ser levada para a escola publica. Como revelam os indices de
matriculas na Educacdo Basica do Ministério da Educagdo, é nela que criangas e jovens,
geralmente filhos dos trabalhadores que compdem as classes menos abastadas, passam a

maior parte de seu tempo. Indagamos se nela, na escola, a maneira como os contetdos de Arte
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ensinados tém capacidade de formar os sentidos, no sentiodo de agucar a percepgdo e a
Imaginacao e subsidiar o desenvolvimento do psiquismo humano.

Considerando o exposto, pensamos que os alunos das escolas publicas, e também os
das particulares, deveriam se apropriar de mais elaborac6es que a humanidade ja produziu nas
diferentes areas do saber formal e da vida em geral e que se constituem em legado cultural,
como, por exemplo, as produgfes no campo da Arte. Dos professores se espera 0
compromisso de estarem atentos para que, de fato, essa apropriacdo seja oportunizada; porém
ndo cabe unicamente a classe docente a responsabilidade desta empreitada, mas também aos
legisladores, aos 6rgdos e organismos executores (implementadores e avaliadores) das
politicas publicas voltadas direta ou indiretamente & educagdo, e da sociedade em geral, 0s

quais, juntos, devem se preocupar com o que podemos chamar de socializacao do saber.

De acordo com a Lei n° 5.692/71, a Arte passou a fazer parte do curriculo escolar,
denominada, entdo, de Educacédo Artistica, disciplina que passou a ser entendida apenas como
responsavel pelas atividades artisticas escolares, e ndo como uma disciplina com contedo
préprio de estudo. Com isso, se verificou prejuizos no que se refere ao conhecimento das
diferentes formas de expressdo da arte, pois as atividades artisticas generalizavam uma
concepgdo de reproduzir o ja criado, levando ao mero fazer. Quando sancionada a LDB n°
9.394/96, ficou marcada a legitimacdo desta disciplina nos curriculos, com especificagcdo de
uma carga horéaria e com o carater de obrigatoriedade na Educacdo Béasica. Em 2005, através
da Federacdo Nacional dos Arte-Educadores (FAEB), os professores reivindicaram a troca do
termo que identifica a area de conhecimento “Educagdo Artistica” por “Arte”, justificando
que a primeira designacéo referia-se a uma formacao académica do professor generalista, com
contetidos da historia da arte e das quatro linguagens (artes visuais, danca, musica e teatro),
além de cinema, fotografia e desenho geométrico. Com isso se pede a mudanca da
denominagdo de “Educagdo Artistica” para “Ensino da Arte”, pois, ao se identificar como
Arte, a disciplina passa a ser entendida como uma forma de conhecimento, e ndo apenas como
atividade escolar®.

Se pensarmos na historia da humanidade, ou ainda, na historia de construgdo da
humanizagdo do homem - que abarca a prépria historia da educacédo -, ou ainda na histéria da

educacéo brasileira, podemos dizer que a organizacdo da Arte enquanto disciplina escolar no

® parecer CNE/CEB N°: 22/2005: [...] A nova denominagdo preconizada tende a fortalecer a proposta que vé o
ensino da arte como uma &rea especifica do saber humano, partindo do raciocinio de que a importancia da arte
estd na arte em si mesma € no que ela pode oferecer, e ndo porque serviria para atingir outros fins”. [...]
substituindo-se “Educagdo Artistica” por “Arte” [...]. (Brasil, 2005, p.02).
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Brasil é bastante recente. Ela data meados de 1971, com a Lei de Diretrizes e Bases n°
5692/71 (Brasil, 1971), que a oficializou como disciplina; e com a Lei de Diretrizes e Base da
Educacao Nacional — LDB n° 9496/96 (Brasil, 1996), temos marcada a sua obrigatoriedade
nos curriculos: “O ensino da arte constituirdA componente curricular obrigatorio, nos diversos
niveis da educacdo basica de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”
(artigo 26, § 20).

N&o obstante, mesmo com a mudanca de sua denominacdo e com sua
obrigatoriedade, verifica-se que os conteudos levados aos alunos ndo permitem movimentar o
pensamento e 0s Orgdos dos sentidos de modo a tornarem-se mais apurados. Verifica-se a
auséncia dos conteudos classicos na aula de Artes mesmo para 0 Ensino Médio e constata-se
que sdo priorizadas as formas artisticas mais contemporaneas, de modo que é comum este
enfoque comungando com a recente geracdo de professores, que demonstra uma especial
simpatia pelo que é mais atual e irreverente na Arte encontrada a partir dos anos sessenta.

No que tange as metodologias do ensino da Arte a partir dos anos 80, podemos dizer
que, em decorréncia da proposta triangular’, as atividades geralmente se concretizam em
copias e reproducbes. Da mesma forma, os conteudos referentes a arte contemporanea, que
por sinal sdo muito requisitados, geralmente tomam por base a reproducdo de objetos,
fendmenos e instalagdes entre outras formas de expressdo da Arte, e acabam se firmando
deslocados de seus verdadeiros propdsitos. A Arte contemporanea desse modo é ensinada
como se o artista ndo existisse e como se ela também néo fosse produto de uma dada época
histérica e econdmica, com seus materiais e modos de expressdo decorrentes de sua
organizacgéo social e com as particularidades do modo de viver das pessoas.

Revela-se nestas praticas a auséncia dos contetdos tidos como classicos, que Saviani
(1985) destaca como importantes para a escola. O autor, discorrendo sobre a necessidade de
as camadas populares dominarem os contetdos culturais como forma de se armarem contra o
sistema dominante, explica que as camadas dominantes veem no conhecimento cultural a
forma de oprimir os que nao tém acesso a todo o conteudo acumulado pela humanidade.

Pensamos que 0 esvaziamento curricular acontece por conta também do modo como
0s métodos sao entendidos, e que 0s equivocos ndo favorecem a abordagem dos contetdos a

serem ensinados, desenvolvidos e apropriados pelos alunos, no sentido de causarem

” Segundo Barbosa (1991), as arestas do triangulo, conhecer arte possibilitaria entender que a histéria da Arte
acontece em um contexto, tempo e espaco onde a obra é produzida; apreciar a Arte desenvolveria o0 modo de ver
as qualidades artisticas da obra, a apreciacdo educaria o0 senso estético do aluno, levando-o a tecer opinifes
criticas sobre uma pintura; e o fazer Arte possibilitaria ao aluno a criacéo e elaborag¢do de imagens expressivas
experimentando e conhecendo as técnicas e inventando outras formas de criar.
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modifica¢bes na formacdo social dos sentidos e das func¢des psicoldgicas. Ao ndo serem esses
contetdos ensinados a contento, desperdica-se uma rica e rara oportunidade formativa,
sobretudo para o alunado proveniente das classes populares.

Especificamente nas artes visuais, 0s métodos tomam por base a leitura e reproducéo
de imagens, o que é ainda comum nas escolas, e em muitos casos reproduzem a metodologia
triangular. A relacdo entre forma e contelido é comumente entendida através dos elementos
visuais, da organizacdo das linhas, cores e texturas e de o modo do artista dispor estes
elementos em um suporte; o conteudo seria a representacao das ideias e conceitos contidos na
obra. Desse modo os planejamentos ndo privilegiam a sintese dialética existente entre forma e
contetdo e tudo o que ela implica.

Para Vigotski (2001), os aspectos relacionados ao conteudo e a forma apresentam
entendimentos diferenciados entre si, porém em conformidade; para ele, a forma é a
composic¢do do contedldo em um novo arranjo; e contetdo é o tema geral da obra, o material
comum retirado das relagGes sociais; e a estrutura é sintese dos contetdos e da forma.

Em nosso caso, somos norteados pelas Diretrizes Curriculares do Estado do Parana
(Parand, 2008), que, em sua concepcdo filosofica, salienta a importancia de a escola ensinar
0s conhecimentos historicamente elaborados pelo homem, e mesmo sugerindo um vasto rol de
contetidos que perpassam diferentes periodos historicos da arte, e uma metodologia com base
na apreciacdo para se pensar o contetdo e a forma, o qué e como fazer, mesmo assim
identificamos grande distancia entre o proposto e o praticado nessa disciplina.

Pelo exercicio do magistério podemos afirmar que nossos alunos do Ensino Médio
demonstram fortes resisténcias ao estudo de contetdos que ndo lhes interessem diretamente
ou com o0s quais ndo estabelecam relagdes mais proximas em sua cotidianidade. Fica-nos
notdrio que esses alunos ndo apresentam o conhecimento suficiente e esperado para esse nivel
de ensino no tocante a histdria das artes visuais, da musica e outras manifestacdes artisticas
mesmo ap6s terem cursado disciplinas que abordam isso em séries anteriores. Consideramos
que, efetivamente, eles ndo demonstram apropriacéo, talvez por ndo terem aprendido o que foi
ensinado em seu significado, ndo lhes provocando o sentido pessoal. Diante disso, como
podemos avaliar 0 ensino da Arte, a relevancia e a sua efetividade? Certamente, diante das
estatisticas governamentais referentes ao Ensino Médio, infelizmente essa situacdo de

dominio de poucos contetidos se estende a outras disciplinas.®

8 O Indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica (Ideb) do Ensino Médio, calculado por amostragem
permaneceu praticamente estagnado em 2011. Para Wanda Engel, especialista em Ensino Médio, o crescimento
pifio do Ideb reflete os problemas do segundo ciclo do Ensino Fundamental. “O Ensino Médio é a soma de
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Lembramos que um aluno conclui o Ensino Médio apos ter participado de aulas de
Arte durante mais ou menos dez anos de sua vida, e apesar deste tempo consideravel,
apresenta uma grande defasagem em sua capacidade de fruicdo estética e ndo domina o0s
conteddos que se referem a composicdo artistica, as técnicas, aos movimentos artisticos e a
historia da Arte, como ja exposto.

Pelo que apresentamos, consideramos que o ensino dos contetdos referentes a
historia da Arte e das estruturas artisticas - como elementos formais, composicdo, técnicas e
estilos da Arte -, capaz de fazer sinteses entre contetdo e forma pode dar consisténcia e
melhores resultados nos modos de aprender e fruir a Arte, e como consequéncia, subsidiar 0s
alunos para compreenderem as sociedades de diferentes épocas, 0s homens que as formaram e
nelas se constituiram, bem como entender a si mesmos. Acreditamos ser necessario esclarecer
que tipo de articulacdo pode ser feito para que seja viabilizado o ensino da Arte voltado a
formacdo destes conceitos artisticos, para a fruicdo da arte e para o estimulo aos processos
criativos.

Para 0s nossos propoésitos, podemos buscar ilustracdo no pensamento de Fayga
Ostrower (1989), embora esta ndo trabalne com a perspectiva tedrica que nos norteia. A
autora trabalhou com a formacao de operarios de uma fabrica, ensinando-lhes a historia da
arte e os conceitos referentes a artes visuais, considerando como estas se estruturam em sua
composigdo. Defende que as relagbes estabelecidas entre os elementos formais e os de
composicao dos objetos artisticos sdo de suma importancia para o conhecimento da Arte, pois
é nestes que se objetiva e se organiza uma obra de arte. Por exemplo, um desenho se faz
através da organizacao de diferentes tipos de linhas, pontos, texturas, sombras (claro e escuro)
e formas, partindo-se do estudo da estrutura e da composi¢do e considerando-se sua forma e
contetdo.

Recuperamos Ostrower e uma concepc¢ao formalista no estudo da Arte para salientar

como esta autora, de alguma forma, conseguiu articular o ensino artistico de modo sensibilizar

deficiéncias que o aluno adquiriu nos anos anteriores”, analisa. “Temos um problema ja no final do
Fundamental, quando o jovem tem mais de um professor, e muitos desses professores tém baixa formacao”.
Segundo ela, se o Pais continuar nesse ritmo, essa etapa de ensino s6 atingira o Ideb 6,0 (média equivalente ao
nivel dos paises da Organizacdo para Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico) em 2007.Francisco Soares,
especialista em avaliagdo da Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e membro do (CNE), [...] lembra
que o baixo desempenho dos alunos que se formam no Ensino Médio pode se refletir no Ensino Superior. O
Ensino Médio reine hoje as mais preocupantes estatisticas da Educacdo Béasica brasileira. Apenas metade dos
jovens com 19 anos declara ter concluido o Ensino Médio. Além disso, as taxas de reprovagdo bateram recorde
histérico no ano passado: 14,1% na rede publica, indice acima da média nacional (que inclui as escolas
particulares), que foi de 13,1%. E o indice mais alto desde 1999.
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e ensinar operéarios de uma fabrica ao desvelar contetdo e forma no contido nas obras de arte.

Sobre os limites e possibilidades de se ensinar Arte, Ostrower (1983) relata:

[...] sobre as possiveis maneiras de abordar o assunto arte, veio-me
toda sorte de escripulos e duvidas, chegando até mesmo a questionar
0 sentido de um curso desses. Como colocar-me diante de operarios a
discursar sobre valores espirituais, quando sabia perfeitamente que
para a maioria, a grande e exaustiva tarefa continuaria a ser a

sobrevivéncia material? (p.20).

Considerando a distancia entre o acesso a Arte e a classe trabalhadora em nossa
sociedade, podemos conferir nesta experiéncia a possibilidade educativa da arte. Talvez isso
ndo seja possivel nos moldes desta abordagem, visto ndo se tratar da educacdo escolar, mas
podemos considerar que a articulacdo da obra de arte, da sintese entre contetdo e forma e da
historia da Arte com os conceitos da THC pode ser um caminho para discutir-se a educacao
artistica.

Considerar a Arte na educacéo voltada para o desenvolvimento humano, a nosso ver,
implica repensar este ensino no ambito de sua contribuicdo para a formagdo da percepgéo
humana e quanto isso interfere no desenvolvimento das funcbes psiquicas superiores, na
superacdo do pensamento pratico para o pensamento teorico, na possibilidade de os estudantes
formarem conceitos estéticos em arte e atingirem uma consciéncia de humanizacdo. Quando
nos referimos ao desenvolvimento do homem, fazemo-lo no sentido de este elevar suas
capacidades para avancar na busca da emancipagdo politica, social e econémica, e de se
reconhecer em sua generecidade, visto que esta necessidade ja se encontra latente nos
préprios modos de exploracgdo capitalista.

Esclarecemos que esta pesquisa se situa no estudo das artes visuais, mas podemos
nos valer também da articulagdo com outras formas de composicdo artistica e com outras
estruturas, como a literatura, o teatro e a musica, uma vez que Vigotski (2001) busca na
literatura e no teatro classico os referenciais para se compreender forma e conteldo na
composicao artistica, ambos explicitados na obra “Psicologia da Arte” (1925/2012). Com
isso, buscamos contribuir para fundamentar o ensino da Arte na perspectiva da Teoria
Historico-Cultural. Assim, as indagac@es que inspiram a tematica decorrem da nossa préatica

social e profissional.
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De inicio destacamos que a THC tem como tese central o entendimento da formagéo
social da mente, do psiquismo, e elege o estudo das fungdes psicoldgicas superiores (FPS)
como algo fundamental para demonstrar tal tese. Essa concep¢do alarga a participacdo da
Psicologia, como ciéncia e profissdo, no campo educacional, visto que nos permite ir para
além da mera avaliacdo individual de aproveitamento escolar dos alunos que encontram
dificuldades para aprender e, algumas vezes, de professores que encontranm limitagdes ao
ensinar a contento, em decorréncia de equivocos em sua formacao académica e/ou de falta de
condicdes de trabalho. Também permite que se pense a educacédo escolar de modo mais amplo
e que se considere sua importancia para o desenvolvimento humano de todos que com ela se
envolvem. Atentar para a formacao e o desenvolvimento do psiquismo nesta perspectiva nos
leva a ter nesta base tedrica os elementos fundamentais, visto que reposiciona a propria
funcdo da escola e do professor, desvendando a natureza ética e politica da acdo educativa.
Assim, a Psicologia pode adentrar no espaco escolar ndo apenas para avaliar o que resultou
das inumeras mediacdes vivenciadas pelos alunos e professores, mas também para, entre
outros pontos, indicar pistas para nortear a propria atividade de ensino. Entende-se que a
apropriacdo dos conceitos, do ponto de vista da THC, acontece por meio da
internalizacdo, e segundo Vygotski (2002), é “a reconstrucao interna de uma operacio
externa”. Neste processo de apropriacdo do conhecimento acumulado historicamente
ocorrem mudancas significativas nas funcdes psicolégicas superiores através das palavras e
por aquisicdes adquiridas anteriores do sujeito.

Ao assumirmos essa teoria como subsidiadora da pesquisa nos deparamos com um
dos principais conceitos, o de Zona de Desenvolvimento Proximo (ZDP), elaborado por Lev
Semenovich Vygotski® (1896-1934), que em seus escritos tedricos e em sua metodologia nos
leva a entender o desenvolvimento humano nédo dissociado do contexto social e histdrico.
Assim — reiterando - esta pesquisa que estamos realizando é de natureza bibliografica, e
pretende levantar subsidios sobre a atividade de ensino da Arte na perspectiva histérico-
cultural e a instrumentalizacdo da Arte como fator que contribui para a formacdo humana e o
desenvolvimento das potencialidades dos individuos.

Temos investigado como os estudos dos autores dessa linha tedrica, liderados por
Vygotski, s&o relevantes para a compreensédo do desenvolvimento do ser humano. Para tanto,
além de adotarmos esta linha tedrica para nossos estudos, elegemos autores que formam o

pensamento acerca da educagdo brasileira como Demerval Saviani e Newton Duarte, em
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consonancia com nossa matriz teorica, além de estudiosos do ensino da Arte como Maria Inés
Hamann Peixoto, Rose Meri Trojan e outros autores classicos da Arte e do pensamento
humanista, como Adolfo Sanches Vasquez (1915-2011), Ernst Hans Josef Gombrich (1909-
2001), Ernst Fischer (1899-1972), A ZIS (?), Georg Wilhelm Friedrich Hegel (1770-1831),
Karl Marx (1818-1883), Friedrich Engels (1820-1895). Também utilizamos os estudos sobre a
Defectologia’® russa ''e soviética dos autores Vygotski, Luria e Leontiev, alguns
colaboradores do Instituto de Psicologia da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da URSS, e as
elaboracdes teoricas e metodologicas da Psicologia da Arte.

Temos por hipoOtese de trabalho que os estudos russos e soviéticos a respeito da
Arte, da aprendizagem e do desenvolvimento humano podem subsidiar a formagdo do
professor de Arte no ambito da identificacdo dos principais conceitos dessa disciplina a serem
ensinados aos alunos, e quanto a importancia que eles tém para o desenvolvimento das
funcdes psicoldgicas superiores.

Especulamos sobre a formacéo social da mente e a prépria humanizacdo do homem
através da eleicdo de fontes primarias, isto é, dos escritos dos proprios autores soviéticos,
principalmente de Vygotski, (1996), que expfe sua compreensdo de como pessoas com
deficiéncias ou com o curso do desenvolvimento diferenciado por algum problema biol6gico
ou sociocultural podem aprender e se desenvolver, criticando a escola especial existente e
propondo uma nova defectologia. Essa area de estudos e de intervencdo pode ser um espaco
para formulacdo e defesa de teses sobre a aprendizagem e o desenvolvimento humano.

Sobre as justificativas, em termos académicos, destacamos que a pesquisa aqui
exposta vincula-se ao Programa de P6s-Graduacdo em Psicologia da Universidade Estadual
de Maringd (PPI/UEM), que tem como area de concentracdo a constituicdo do sujeito e a
historicidade, e atrela-se a linha de pesquisa “Processos Educativos e Praticas Sociais”, que
busca analisar as contribui¢cdes da ciéncia psicoldgica para a explicacdo do desenvolvimento
humano por meio do processo educativo e a transformacdo das praticas sociais no contexto

historico, considerando a interlocucéo entre a Psicologia e outras areas do saber.

10 A defectologia, segundo Barroco (2007), refere-se a um campo de estudos e a uma area de atuacgao existentes
na Russia e ex-Unido Soviética. Podemos dizer que tem similaridade com a Educagdo Especial. Quando
Vygotski teorizou a respeito, defendeu uma boa escola para todos, inclusive para pessoas com deficiéncia. Essa
boa escola deveria ensinar conte com diferentes metodologias, ja que pela apropriacdo do ja elaborado o
individuo passa a ser humanizado, ou seja, a ter em si a genericidade alcancada pela humanidade.

11 L. S. Vygotski, A. R. Luria e A. N. Leontiev. De Vygotski, nossa principal referéncia, destacamos seus extos
compilados na colegdo “Obras Escogidas” de L. S. Vygotski, com énfase nos Tomos Il (1932 - 1960), Tomo IlI
(1928 —1935), Tomo 1V (1931 -1931), onde podemos nos apropriar de sua teoria de modo geral. Também nos
valemos do Tomo V (1924 —.1927).
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Por fim, estd vinculada também & pesquisa Psicologia Histérico-Cultural e a
Defectologia: Estudo das contribui¢Ges/implicacBes tedrico-metodoldgicas soviéticas para a
apropriacao da linguagem verbal por alunos com deficiéncias e para a constituicdo das suas
subjetividades (UEM, 2009-2013). Assim este trabalho, ao situar-se no campo do estudo da
Arte e seu ensino como contribuicOes para a formacdo do ser humano, focaliza quanto a
aprendizagem dos conceitos proprios a disciplina Arte e a experiéncia da fruicdo artistica
podem assumir-se como fatores de humanizacdo e de sensibilidade estética.

A relacdo entre o conhecimento e fruicdo da arte toma como base a sintese do
contetido e a forma, conforme preconiza Vygotski ao abordar os contextos sociais estudados
na histdria da arte e o desenvolvimento das funcBes psiquicas superiores. Assim podemos
ampliar o repertorio visual e o “olhar” das pessoas. Podemos entender fruicdo no sentido de
apropriacdo dos contetdos concretos e ou abstratos envolvidos na apreciacdo de uma obra de
arte. Neste sentido, nossa problemaética compreende a seguinte questdo: Em que medida a
Teoria Historico-Cultural pode ser um diferencial na educacao escolar do ser humano e qual
a sua contribuicéo para o ensino da arte na perspectiva historico-cultural e para a formacao
humana e estética de todos os individuos?

Para responder a questdo proposta pela pesquisa, na secdo Il, intitulada Processo
Educativo e Desenvolvimento do Psiquismo: Em Defesa da Escola que Ensina, objetivamos,
de modo geral, compreender o papel da educacgéo escolar no desenvolvimento do psiquismo,
considerando as elaboragbes da Psicologia Historico-Cultural e alguns conceitos da
Pedagogia Histdrico-Critica. Justificamos esta secdo pela necessidade de enfatizar a
educacdo em sua concretude, no papel que exerceu e exerce no desenvolvimento e formacao
da pessoa humana. Acreditamos ser necessario nos situarmos historicamente no aspecto de
guanto a educacdo determinou a humanizacéo e transformacdo do homem, pois 0s processos
educativos por que passou 0 homem historicamente nos interessam para compreendermos 0s
processos de ensino e aprendizagem na educacdo escolar sistematizada. Para tanto, esta
secdo estd dividida em quatro subsecdes: trabalho, educacdo e humanizacdo; imbricagédo
entre aprendizagem e desenvolvimento humano — a apropriacdo da cultura; ensino escolar e
a formacéo de conceitos pela escola; unidade entre ensino e aprendizagem.

Na secdo Il - Vygotski, arte e a formacdo do homem criativo -, temos como objetivo
compreender as elaboracfes de L. S. Vygotski (1896-1934) sobre as fungdes psicologicas
superiores e como elas podem contribuir para a educacao escolar em geral e para o ensino da
arte em especifico. Esta secdo dividida em trés subsecfes: 1)- do autor, do contexto e da obra:

0S processos criativos em acgdo; 2)- a Psicologia da Arte: contribui¢des para o ensino da Arte;
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e 3) a Teoria Historico-Cultural e a formacéo social dos sentidos. Partimos dos aspectos gerais
que fundamentam a Teoria Histérico-Cultural e o materialismo historico-dialético como base
da teoria vygotskiana, e em seguida trataremos da arte a partir do livro “Psicologia da Arte”,
finalizado em 1925, no qual o autor nos traz alguns subsidios e acena para 0 ensino-
aprendizagem da arte. Esses subsidios podem fundamentar o emblemético ensino da arte
enquanto possibilidade formativa e humanizadora.

Ao nos referirmos a contribuicdo do ensino da arte para a formacdo humana,
assinalamos quanto a mente criadora decorre dos processos de desenvolvimento das funcgdes
psicolOgicas superiores, e quanto a arte e as proprias funcbes podem exercer papel mediador
nessa formagédo. Apontamos, para tanto, a distin¢do dos processos de formacao da linguagem
e do pensamento na formacdo dos conceitos cientificos para o desenvolvimento. Sobre a
mente criadora na relacdo com a linguagem e o pensamento nos processos de formacdo de
conceitos cientificos, procuraremos discorrer sobre a teoria dos autores soviéticos e o
impacto de suas elaboracbes e proposicOes sobre a escola atual. Segundo a teoria
vygotskiana, o ensino de Arte ajuda no processo de humanizagdo do ser. Os conceitos de
humanizacdo serdo abordados através dos estudos dos escritos da THC, quando
discorreremos sobre a concepcao de que o homem é um ser criador e criativo.

Esse homem cultural sobre o qual a pesquisa procura discorrer € o ser humanizado e
comprometido com as realizagdes sociais, pois, além da Teoria Historico-Cultural, Vygotski,
no ja citado livro “Psicologia da Arte” (1925/2012), indica-nos uma forma de entender a arte
a fim de favorecer a apropriacdo do legado cultural historicamente construido pelo homem. O
autor escreve, ainda, que a emoc¢do proporcionada pela arte desperta no ser humano um tipo
de conhecimento identificado na especificidade social e contido na propria Arte. Afirma
também que esta experiéncia carrega em si as media¢fes necessarias para o desenvolvimento
das funcdes psicoldgicas superiores, como o pensamento, a fala, a abstracdo, a memdria
mediada e outras.

A quarta secdo - Ensino da Arte pela Escola no Contexto do Capitalismo -, apresenta-
se dividida em trés subsecOes: 1)- A arte na sociedade capitalista; 2)- O ensino da arte a
pessoas com e sem deficiéncias; 3) Os limites curriculares e as possibilidades indicadas pela
Teoria Historico-Cultural — ensino da arte para Vygotski. Esta secdo examina o lugar e as
concepcdes de arte na sociedade capitalista, a concepc¢éo das diretrizes curriculares do Parana

sobre a disciplina e como se ensina a disciplina Arte nas escolas especiais e regulares

12 Tomo 11 (1932 —1960), Tomo 11 (1928 —pub.1935), Tomo IV (1931 — pub.1931), de L. S. Vygotski, os estudos
de Psicologia da Arte (1925).
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enquanto atividade pedagodgica e como esse ensino implica na formagéo das pessoas com ou
sem deficiéncia. Para concluir a secdo, destacaremos os limites e possibilidades indicados
pela Teoria Historico-Cultural para o ensino da Arte. Nesta secdo objetivamos situar a arte e
seu ensino na Educacdo Basica, considerando os limites e possibilidades da Teoria Historico-
Cultural. Temos como questdo desvelar o tipo de relacdo existente entre a formagédo de
conceitos e o conhecimento especifico trazido pela Arte, que pode colaborar para o
desenvolvimento de uma mente socialmente criadora. ldentificamos como pode se dar a
apropriacdo e objetivacdo da arte na escola de forma que possa contribuir para o
desenvolvimento dos alunos da escola publica, e buscamos responder a questdo que trata da
investigacgdo da Arte como um diferencial criador na formagéo do ser humano.

Nas Considerac0es finais procuramos articular alguns aspectos da THC e o ensino da
Arte. Neste sentido nos valemos dos conceitos Vygotskianos para pensar a importancia do
ensino de Arte ou da educacdo artistica para a formagdo humana. Para tanto, julgamos que
uma atuacdo de ensino a luz da Teoria histérico-cultural deve centrar-se no desenvolvimento
da capacidade criativa do ser humano. Para tanto, temos que superar a antiga cultura

produzida em relagdo a disciplina. Sobre isso afirma Trojan (2004):

No processo de constituicdo e organizacdo curricular da educacgéo
bésica, o0s aspectos estéticos tém, historicamente, recebido o
tratamento menos cuidadoso. Na defini¢do das disciplinas, a educacéo
artistica tem sido esquecida ou secundarizada em relacdo as demais.
Desde h&a muito, essa desvalorizagdo é insistentemente denunciada por
pesquisadores e docentes da area. Porcher (1982), analisando tal
situacdo na Franca da década de 70, explicita a queixa repetidamente
formulada e objeto de indmeras polémicas: Na hierarquia das
disciplinas a serem ensinadas, as nossas situam-se nos degraus mais
baixos da escada. O aluno pode dedicar-se as atividades artisticas,
dentro da escola, se tiver tempo, ou seja, se tiver terminado todas as

outras tarefas — “as tarefas importantes” (p.11).

E Duarte (2005) complementa:
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Nossas escolas iniciam-nos, desde cedo na técnica do esquartejamento
mental. Ali devemos ser apenas um homem pensante. As emogdes
devem ficar fora das quatro paredes das salas de aula a fim de néo
atrapalhar nosso desenvolvimento intelectual. Os “recreios” e as
“aulas de arte” sdo os unicos momentos em que a estrutura escolar
permite alguma fluéncia de nossos sentimentos e emogdes. E ha jeito
de ser diferente? (p.19).

As citagOes exemplificam esta realidade que se tornou por muito tempo a regra e que
ainda pode ser encontrada, mas que hoje ja desvela a necessidade de ser superada, com a
busca de novas formas e métodos de atuagdo comprometidos com mudancas. Destacaremos
pontos para se pensar 0 ensino da Arte, pois ja sabemos que nao foi nem € ainda possivel
responder a contento sobre essa tematica, que € tdo complexa, mas que constitui um campo
fértil e necessitado de estudos: a educacdo artistica das pessoas. Acreditamos assim que 0s
estudos dos russos e a THC muito nos ajudardo a repensar a abrangéncia da questdo da

formacdo humana e Arte para nossas criancas e jovens filhos de trabalhadores.
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2. PROCESSO EDUCATIVO E DESENVOLVIMENTO DO PSIQUISMO: EM DEFESA
DA ESCOLA QUE ENSINA

Até aqui, os homens tém sempre criado representacdes falsas sobre si
proprios, e daquilo que sdo ou devem ser.

[...] Libertemo-los das ficcbes do cérebro, das ideias, dos dogmas, das
esséncias imaginadas sob cujo jugo se atrofiam. Rebelem-nos, contra
o dominio das ideias. Ensinemo-los a trocar estas fantasias por ideias
que correspondem a esséncia do Homem, diz um; a terem uma atitude
critica face a elas, diz o outro; a expulsa-las da cabeca, diz o
terceiro; e a realidade vigente ruira.

Karl Marx e Friedrich Engels - A ideologia alema.

Nesta secdo objetivamos discutir de modo geral os processos educativos como parte
do desenvolvimento humano e os impactos que a educacdo, de modo geral e especifico, causa
no desenvolvimento do psiquismo. Para tanto consideramos as elaboragfes da Pedagogia
Historico-Critica e da Psicologia Historico-Cultural. Essa exposicao justifica-se pela crescente
atencdo dada pela midia e pelos préprios estudiosos e gestores publicos que tomam a
educacdo escolar de modo aparente, a-historico, imediato e livre de relacdes e imbricacdes
com a prdpria histéria de humanizacdo do homem. Essa concepcao de educagdo escolar tdo
recorrente ndo leva em conta o impacto que as mediagdes instrumentais que Ihes sdo proprias
podem exercer sobre o desenvolvimento daqueles que passam pela escola.

Na presente secdo argumentamos, com base em autores de orientacdo marxista, que a
humanizacdo do individuo ndo esta realizada em seu nascimento, mas depende do vasto
percurso ja realizado pelos homens que compde a historia da humanidade, e de um caminho
préprio que singularmente ele percorre, compondo a histéria ontogenética. Pensando no
grande contingente da populagédo, consideramos que neste plano a educacgdo escolar pode
atuar de modo eficiente, com seus contetidos sistematizados e suas metodologias préprias,
entre eles os referentes a Arte. Com isso ja adiantamos que objetivamos ainda, de modo mais
especifico, apresentar elementos tedricos que permitam entender que o ensino de saberes
cientificos sistematizados leva o aluno a um nivel mais complexo de desenvolvimento, que é a

funcdo classica da escola (Saviani, 2000).
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Problematizar o ensino dos contetidos proprios da disciplina Arte ndo € tarefa menos
importante, uma vez que esta dissertacdo propde-se, também, discutir o ensino da Arte a luz
da Teoria Historico-Cultural, pois o professor pode contribuir para a educacao estética dos
sentidos humanos ao buscar a sistematizacgdo, transmisséo e transformacao dos conhecimentos
artisticos pelo processo ensino-aprendizagem (Vygotski 1993; Leontiev, 1978). Consideramos
que é por meio da linguagem e das mediacGes efetivadas pelo professor que possam incidir na
zona de desenvolvimento proximo que ser torna possivel a apreensdo, subjetivacdo e
objetivacdo do conhecimento do aluno (Vygotski, 1993). Para tanto nos propomos a levantar
subsidios teoricos que situem a disciplina de Arte direcionada para um ensino voltado as
necessidades humanas. Neste sentido destacamos Peixoto (2002), que afirma:

A Arte como a filosofia, a ciéncia e a histéria — é uma resultante
exclusiva da atividade humana, fruto da percepcdo — expressédo
sensivel — espiritual de seres humanos que vivem e produzem em um
universo historico, social e cultural datado e peculiar. Com maior ou
menor grau de consciéncia, o artista posiciona-se frente a ele,
enquanto cidadao-trabalhador-criador. A obra de arte, entdo manifesta
posi¢Bes ndo apenas estéticas, mas estéticas e politicas. Assim, no
contetdo e na origem, a ARTE, como atitude do espirito e das méaos, é
histéria social. (p.03).

Entendemos a formacdo humana como um processo social e historico sujeito a
diferentes condicionantes, uma vez que a Arte, além dos avancos que pode provocar nos
sentidos humanos, revela as relagdes sociais. Essa consideracdo leva-nos a rever o papel da
educacdo escolar e do proprio ensino da arte, além dos propdsitos do processo educativo, da
atividade de ensino e outros pontos.

A presente secdo esta subdividida em quatro subsegdes, que tém o proposito de
contribuir para a superacdo de um trabalho escolar que porventura possa ser espontaneista e
reprodutivista das condi¢Ges pouco favordveis ao dominio do conhecimento, em prol de uma
atividade carregada de intencionalidade. Por isso consideramos fundamental apresentar,
embora ja tenha sido objeto de estudo de varios outros autores, uma abordagem sobre o
trabalho e a historicidade, que devem ser alvo de atencdo daqueles que atuam na educacéo, ja
gue o entendimento do homem e daquilo que ele realiza, considerando-se esses dois fatores,

pode gerar subsidios para superar a situacdo denunciada na frase da epigrafe.
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Valemo-nos dos escritos de psic6logos soviéticos para entendermos a relacao entre
aprendizagem e desenvolvimento, bem como o processo de constituicdo social do psiquismo.
Com isso estamos defendendo que o ensino e a apropriacdo de conceitos sistematizados como
os atrelados a Arte, pela mediacdo escolar, podem contribuir para o desenvolvimento do
psiquismo e das fungdes psicoldgicas superiores. Parece-nos que esse entendimento lanca luz
sobre a fungéo social da escola e sobre o papel do professor.

Também nos valemos de tedricos que buscam explicar o homem e a sociedade -
como é o caso de K. Marx e F. Engels -, e da educacdo em geral, como fazem D. Saviani e N.
Duarte, entre outros. Assim, trabalho, educacdo, educacdo escolar, formagdo humana e
desenvolvimento do psiquismo sdo elementos préprios desta secao.

2.1. TRABALHO, EDUCACAO E HUMANIZACAO

Para entendermos os enfrentamentos da educacgédo escolar dos dias atuais, sobretudo a
educacdo publica, além atentarmos para o que nela ocorre cotidianamente, é preciso que
pensemos o0 préprio processo de humanizacdo do homem. Sobre isto escreve Saviani,
(1991b):

No inicio do processo histérico de humanizacdo do homem pelo
trabalho, a educacdo realizava-se como decorréncia imediata da
producdo material e da apropriacdo coletiva dos meios de existéncia
humana. Nesse periodo, anterior a divisdo social do trabalho, a
producdo e reproducdo da vida social se realizava em niveis tdo pouco
desenvolvidos que nédo exigia outras formas de educacdo que ndo a do
simples convivio. No principio, 0 homem agia sobre a natureza
coletivamente e a educacdo coincidia com o préprio ato de agir e
existir, com o trabalho, portanto. O ato de viver era o ato de se formar

homem, de se educar. (p.97).

Sabemos que as comunidades primitivas™® levavam uma vida com poucas exigéncias

e interferiam na natureza apenas para atender as suas necessidades basicas de sobrevivéncia e

13 Segundo Netto (2010), “[...] podemos chamar de comunidades primitivas, os primeiros grupos propriamente
humanos que surgiram sobre a terra. Habitando areas diversas, esses grupos experimentaram distintos graus de
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de convivio, e que desse tipo de vida decorria a necessidade de organizar-se pelo trabalho e,
para isso, de disciplinar-se. Concomitantemente ao processo de formar-se homem abriram-se
as condi¢Oes para a formacdo do psiquismo, e podemos perceber quanto os instrumentos e
signos, por meio da linguagem e do pensamento, determinam a hominizacdo. Sobre isso
Leontiev (1978) afirma:

“(...) foi Karl Marx o fundador do socialismo cientifico, o primeiro
que forneceu uma andlise tedrica da natureza social do homem e do
seu desenvolvimento socio-historico: todas as suas (trata-se do
homem) relagdes humanas com o mundo, a viséo, a audicéo, o olfato,
0 gosto, o tato, o pensamento, a contemplacdo, o0 sentimento, a
vontade, a atividade, o amor, em resumo todos os Orgdos da sua
individualidade que, na sua forma, sdo imediatamente 6rgdos sociais,
S80 No seu comportamento ‘objetivo’ ou na sua ‘relagdo com o objeto’
a apropriacao deste a apropriagdo da realidade humana”. (p.267-268,

grifos do autor).

Sendo assim, reconhecemos que o trabalho,* ao ser entendido como uma categoria
de anélise da sociedade e da propria histéria da humanidade é de grande importancia para a
concepcao materialista de homem. Buscamos nesta categoria a fundamentacdo para
entendermos o desenvolvimento dos processos educativos e a formacdo do psiquismo. Vale,
no entanto, ressaltar que o desenvolvimento humano em seu aspecto ontogenético ndo pode,
em rigor, ser explicado por essa categoria. Um bebé ou uma crianga pequena, por exemplo,
ndo trabalham, ndo alteram 0 mundo ou a natureza. As etapas de seus desenvolvimentos nao
se explicam pelo trabalho, mas sim, pela categoria atividade. Com isso destacamos que o

percurso da filogénese ndo se repete na ontogénese.

evolugdo social; no entanto, é possivel afirmar que por mais de trinta mil anos viveram em estagios prévios ao
que genericamente se denomina civilizagdo [...]”. ( p.56, grifos do autor).

14 [...] O trabalho que se apresenta no valor de troca é pressuposto como trabalho do individuo particularizado e
se torna social assumindo a forma do seu oposto direto: a forma da generalidade abstrata. (MARX, 1974, p.146)
[...] a existéncia [...] de cada elemento da riqueza material ndo existente na natureza, sempre teve de ser mediada
por uma atividade especial produtiva, adequada a seu fim, que assimila elementos especificos da natureza a
necessidades humanas especificas. Como criador de valores de uso, como trabalho (til, é o trabalho, por isso,
uma condicdo de existéncia do homem, independente de todas as formas de sociedade, eterna necessidade
natural de mediacdo do metabolismo entre homem e natureza e, portanto, da vida humana. (MARX, 1985a, p.50)
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Levando isso em consideracdo, uma escola que ensine buscando condicGes para
desenvolver o psiquismo precisa de fundamentos tedricos e metodoldgicos para dar conta de
tal empreitada, e deve fazé-lo com base no estagio de desenvolvimento ja alcangcado nédo
somente pela comunidade local, mas pelos homens em geral. No processo educativo a crianca
passa a tornar seu aquilo que ja se criou.

Vale dizer que, ao mencionarmos a disciplina exigida para a organizacdo social das
comunidades primitivas, referimo-nos a uma educacdo baseada nas condi¢bes de vida que
decorriam das exigéncias e necessidades vigentes. Certamente esta educacao ndo € aquela que
conhecem as institui¢cbes escolares: organizada e sistematizada em bases teoricas, calcada em
conteidos ja apropriados e ensinados através de métodos pedagdgicos especificos. Tratamos
da educacao que se apresentou como condi¢do necessaria para 0 homem dominar os entraves
e condicBes impostos pela natureza ja nos primérdios do seu desenvolvimento, conforme o
citado em Saviani (1991). Assim, € na historicidade que estdo contidos os argumentos teoricos
para vislumbrarmos uma escola voltada a formacdo de jovens com potencial para a formacéao
de conceitos cientificos, o que, certamente, € um caminho desafiador.

E neste sentido que a concepcdo tedrico-metodoldgica do materialismo historico-
dialético nos ajuda a entender a dimensdo historica do desenvolvimento humano. Aliada a
Pedagogia Historico-Critica, aquela concepgdo nos oferece as bases para pensar o trabalho
educativo na perspectiva de superacdo do modo de producdo capitalista. Estas bases tedricas
gue chamam a evidéncia as maultiplas determinacdes que incidem sobre os fatos humanos
permitem entender como as sociedades humanas constroem social e historicamente sua
existéncia, engendrando também diferentes formas de producdo e relagdes sociais de trabalho,
cultura e poder, categorias que se mostram contraditorias e conflitantes. Estas contradi¢cdes
sociais sdo, ao mesmo tempo, produto e causa da dinamica sécio-histérica: do movimento, da
mudanca e da transformacdo dos homens em sociedade. Assim os professores, em suas
atividades de ensino e na cotidianidade da escola, ndo podem perder de vista que a
contradicdo social concreta, baseada na materialidade da producdo da vida humana, € o
verdadeiro motor da histéria em todos os sentidos, segundo esta visao de mundo denominada
de concepcdo materialista historica e dialética. Nao podemos atribuir aos grandes homens e

aos seus grandes feitos as causas que levam a historia a se realizar. Antes,

(...) o elemento determinante da historia €, em Ultima instancia, a
producédo e a reproducdo da vida real. (...) A situagdo econdmica é a

base [material], mas os diversos elementos da superestrutura — as
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formas politicas da luta de classes e seus resultados, a saber, as
constituicbes estabelecidas uma vez ganha a batalha pela classe
vitoriosa; as formas juridicas e mesmo os reflexos de todas essas lutas
reais no cérebro dos participantes, as teorias politicas, juridicas,
filosoficas, as concepcdes religiosas e seu desenvolvimento ulterior
em sistemas dogmaticos — exercem igualmente sua acao sobre o curso
das lutas historicas e, em muitos casos, determinam de maneira
preponderante sua forma.(...) N0s mesmos fazemos nossa historia,
mas antes de tudo com premissas e em condigdes bem determinadas.
Entre essas, sdo as condi¢fes econdmicas as determinantes em Gltima
instancia. Mas as condigfes politicas, etc., e certamente as tradigdes
que assombram os cérebros dos homens, também desempenham um

papel, embora n&o decisivo. (Engels, 1977, p.34).

Ao produzir sua vida o homem faz a histéria e se constitui culturalmente, enquanto a
organizacdo social incide em sua formacdo e os modos de se relacionar com a producao
demonstram como o trabalho € concebido nesta sociedade, uma vez que a producdo € a base
material para a organizacéo do trabalho. O homem se desenvolve na relagéo com as diferentes
instituicOes culturais que ele mesmo concebe. Nessa perspectiva, ainda que pareca jargdo ou
ideia ultrapassada, chamamos a atencdo para a importancia da formacdo do professor para o
exercicio de sua funcdo formativa.

Vimos demarcando a imbricacdo entre a intervencdo do homem sobre o mundo e o
impacto dela sobre seu psiquismo. Nesse sentido, lembramos que o trabalho, enquanto
categoria ontoldgica, constitui-se como uma atividade fundamental que transforma a natureza
e modifica o proprio ser inserido no processo de producgdo social de sua existéncia ao longo
do tempo e em diferentes lugares. Enquanto um ser eminentemente social, ele foi
gradualmente intervindo na natureza e transformando-a em seu beneficio, desde as primeiras
comunidades sedentarias e agricultoras, as quais se seguiram as civilizagcGes servis e
escravistas até chegar a modernidade capitalista e burguesa da produgdo e do trabalho
industrial, urbano e técnico-cientifico.

Com Leontiev (1978) podemos considerar que o desenvolvimento evolutivo do
homem esclarece o aparecimento das caracteristicas que o diferenciam dos animais mais
desenvolvidos. Foi através do trabalho sobre a natureza que se desencadeou o processo de

hominizagédo: 0 homem humanizou-se, tornou-se homem, através das relagcdes sociais com



37

outros homens, distanciando-se cada vez mais dos animais. Isto fez com que simples
comunidades humanas fossem pouco a pouco sendo superadas e incorporadas por
organizacOes sociais mais complexas, semelhantes as atuais. Isto ndo ocorreu de forma
evolutiva e harmoniosa, mas por entre conflitos e contradi¢es, principalmente entre as
diferentes camadas sociais que se constituiram no processo histérico de divisdo social do
trabalho, da producdo e do surgimento e afirmacdo da propriedade privada da terra e dos
meios de producdo (terra, instrumentos, técnicas e maquinas). Evidentemente, foi com o
desenvolvimento das técnicas de cultivo, trabalho, producdo, edificacdo e do conhecimento
cientifico mais aprimorado que as sociedades humanas deram inegaveis saltos historicos de
qualidade.

E o existir por meio do trabalho que nos leva a desenvolver nossas capacidades
mentais ilimitadas. A necessidade de sobrevivéncia nos fez produzir instrumentos de caca,
melhores técnicas de cultivo, de trabalho e de construcdo; fez-nos projetar no pensamento o
que fazer para superar os obstaculos encontrados no real e ao mesmo tempo nos fez
desenvolver ainda mais o ato de pensar.

Numa concepcao idealista do mundo e das coisas, 0 que cria a existéncia humana é o
mundo das ideias, do pensamento; no entanto, na concepcdo materialista historica e filosofica
de mundo, é a existéncia material concreta, na relacdo entre nds e as coisas, que se produz
nossa capacidade de pensar. Em suma, nesta concepcdo € o ser social que determina o
pensamento: é a existéncia da vida em sociedade - que se da através do trabalho- , o que
constrdi as formas de pensar, e ndo o contrario, como precisamente refletiu Marx (2002), em

“A ldeologia alema”:

O primeiro ato histérico destes individuos (humanos) pelo qual se
distinguem dos animais ndo é o de pensarem, mas o de comecarem a
produzir os seus meios de vida. (...) podemos distinguir os homens dos
animais pela consciéncia, pela religido, por tudo o que se quiser. mas
eles comecam a produzir 0s seus meios de vida, passo este que é
condicionado pela sua organizacdo fisica. Ao produzirem oS seus
meios de vida, os homens produzem indiretamente a sua propria vida
material. (...) aquilo que os individuos s&o, depende, portanto, das

condi¢des materiais da sua producéo. (p 14-15).

O homem, colocado diante da necessidade de producdo da sua vida, elaborou um
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projeto de educacdo, pois, enquanto buscava 0S meios para sua subsisténcia, criava 0S
instrumentos que o auxiliariam nesta busca, materializando assim a propria vida. A citacdo de
Marx nos revela ainda que, ao modificar a natureza através do trabalho, o homem se modifica.
Podemos dizer que é na relagdo com a producéo da vida e da materialidade e na relagdo com o
ambiente social que 0 homem se educa e se constrdi enquanto ser humano - portanto podemos
entender este processo como formagéo humana.

A teoria marxista estabeleceu a imbricacdo entre a subjetividade humana e a
objetividade material e social, considerando que a constituicdo do mundo interno, do
psiquismo, processa-se por meio das relagdes sociais concretas. Isso implica, por um lado,
considerar que a esséncia humana néo é imutavel e ndo existe fora da historicidade; por outro,
leva a considerar que a mutabilidade da esséncia ndo significa a sua negacdo — antes, leva ao
reconhecimento de que o homem se forma como tal ao produzir a sua vida em condi¢bes
impostas pelas relagdes sociais.

A partir destas premissas, pensar a formagdo do homem humanizado e o impacto das
mediacgdes socio-historicas que concorrem para isso, pode nos ajudar a discutir métodos de
ensino diferenciados rumo a uma escola que de fato ensine, e a refletir sobre o que possa
causar impactos na aprendizagem dos jovens e crian¢as. Nao buscamos com isso destituir as
formas educativas como elas se apresentam, pois, em nossa concepc¢do tedrica, toda
construcdo humana é necessaria e deve ser considerada para a elaboracdo das formas de sua
superacdo; mas podemos conhecer melhor os aspectos da formacdo humana e quanto a

reproducdo da vida se insere em seu desenvolvimento. A esse respeito afirma Duarte (2007):

Dentro desse quadro é que postulamos a necessidade de uma teoria
histdrico-social da formacdo do individuo, por considerar que tal
teoria pode se constituir no centro desse corpo tedrico mediador.
Afinal, sendo a educacdo um processo mediador entre a vida do
individuo e a sociedade (e, portanto, a histéria) ndo nos parece
possivel analisar critica e historicamente o processo pedagdgico sem a
mediacdo de uma teoria na qual a formacdo do individuo seja

concebida enquanto um processo essencialmente histérico e social.
(p.20).

Duarte (1989), referindo-se a uma teoria social sobre o ser humano que possa dar

conta destes aspectos de sua formacdo, afirma que o homem pode ser compreendido na
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perspectiva de seu desenvolvimento histérico e social, e que para isto deve ser visto nos
multiplos aspectos de sua organizacao social, historica e cultural. O autor, tomando como

principio que a educacéo é mediadora da formacéo do individuo, afirma:

(...) a prética social (...) no ponto de partida (...) e no ponto de chegada
(...) [da prética pedagogica] € e ndo é a mesma. E a mesma, uma vez
que é ela propria que constitui a0 mesmo tempo 0 suporte e o
contexto, o pressuposto e o alvo, o fundamento e a finalidade da
pratica pedagogica. E ndo € a mesma, se considerarmos que 0 modo
de nos situarmos em seu interior se alterou qualitativamente pela
mesma acdo pedagdgica; e ja que somos, enquanto agentes sociais,
elementos objetivamente constitutivos da pratica social, € ilicito
concluir que a propria pratica se alterou qualitativamente. E preciso,
no entanto, ressalvar que a alteracdo objetiva da pratica s6 pode se dar
a partir da nossa condi¢do de agentes sociais ativos, reais. A educacdo,
portanto, ndo transforma de modo direto e imediato e sim de modo

indireto e mediato, isto é agindo sobre 0s sujeitos da préatica. (p.82).

O autor chama a atencdo para o fato de que a prética pedagdgica ndo é um ato de
espontaneidade e que os individuos, como agentes desta pratica, ndo sofrem alteracdes
imediatas, demonstrando que uma atividade pedagdgica como ato transformador eleva-se
como mediadora das mudancgas do préprio individuo. Um dos principais pressupostos da
Pedagogia Historico-Critica considera necessario a historicizacdo estar presente de forma
critica nos encaminhamentos da educacdo escolar. A historicizacdo como perspectiva se
constitui como base metodoldgica e parte da concepcdo desta pedagogia de matriz tedrica
marxista, que tem o trabalho como principio educativo.

Saviani (1994), explicando o tipo de trabalho que envolve a educagéo, diferencia o

trabalho produtivo do ndo produtivo™, o material e do ndo material, tendo em vista que o

15 “.. trabalhador produtivo ¢ aquele cujo trabalho produz mercadorias; e mais precisamente, esse trabalhador
ndo consome mais mercadorias do que produz, do que custa seu trabalho.” (MARX, 1980, p. 143). Se um
trabalhador repde com seu trabalho somente o equivalente ao seu salario, ele ndo é um trabalhador produtivo
para o capitalista. Nesse caso, segundo Marx, seria “... como se o capitalista tivesse comprado a mercadoria que
esse trabalhador produz” (MARX, 1980, p. 141), “... s6 € produtiva a for¢a de trabalho que produz valor maior
que o proprio.” (MARX, 1980, p. 133). Segundo Marx, “dessa espécie de trabalho assalariado produtivo depende
a existéncia do capital.” (1980, p. 133). E um trabalho que é consumido sem permitir que o comprador recupere
0 que nele foi despendido, pois ele ndo tem a propriedade de acrescentar mais valor (mais-valia). “... um ator, por
exemplo, mesmo um palhaco, é um trabalhador produtivo se trabalha a servigo de um capitalista (0 empresario),
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trabalho do professor insere-se na categoria em que o produto ndo se separa do ato de
producdo. Assim, verificamos que o produto da educacéo € inerente tanto ao aluno quanto ao
professor e que hd um compartilhar e desfrutar constantes na producéo educativa, ou seja, na
producdo do conhecimento humano. Saviani ainda afirma: “(...) a natureza humana néo € dada
ao homem, mas é produzida sobre a base da natureza biofisica. Consequentemente, o trabalho
educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a
humanizacdo que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens”. (p.75-
86).

Neste sentido, os processos educativos organizados poderiam levar o estudante a
aprender as formas de identificacdo do género humano que foram produzidas conjuntamente
ao longo da historia. No tocante a educacéo escolar, a Pedagogia Histérico-Critica tem como
propdsito analisar a producdo da cultura desenvolvida historicamente e objetivada através dos
contetidos criticos, como forma de identificar as condigdes desta producdo nos aspectos
sociais e econdmicos e transformé-los em conceitos cientificos, Assim se tornara possivel
assimilar o saber objetivado em conhecimento escolar e propiciar aos alunos o entendimento
de como se da o processo historico e social da producdo deste saber e como utiliza-lo em
beneficio dos avancos da coletividade.

Conforme Saviani (2012), confirma-se que a Pedagogia Historico-Critica e a Teoria
Historico-Cultural partem da anélise do concreto para a formacao do abstrato, e neste sentido,

a THC contribui para o avan¢o dos métodos de ensino. Afirma o autor:

Discutindo as bases da concepcédo dialética de educacdo, que a partir
de 1984 passei a denominar de “pedagogia historico-critica”, afirmei
que o movimento que vai das observagdes empiricas (“o todo figurado
na intuigdo”) ao concreto (“uma rica totalidade de determinagdes e de
relagdes numerosas”) pela mediacdo do abstrato (“a andlise, os

conceitos e as determinacdes mais simples™) constitui uma orientagao

a quem restitui mais trabalho do que dele recebe na forma de salario, enquanto um alfaiate que vai a casa do
capitalista e lhe remenda as calcas, fornecendo-lhe valor de uso apenas, € um trabalhador improdutivo. O
trabalho do primeiro troca-se por capital, 0 do segundo, por renda. O primeiro trabalho gera mais-valia; no
segundo, consome-se renda.” (MARX, 1980, 137). A segunda: “Um escritor é trabalhador produtivo nio por
produzir ideias, mas enquanto enriquecer o editor que publica suas obras ou enquanto for o trabalhador
assalariado de um capitalista.” (MARX, 1980, p. 137). A terceira: “... os cozinheiros e os gar¢ons de um hotel
sdo trabalhadores produtivos, porquanto seu trabalho se converte em capital para o dono do hotel. Essas mesmas
pessoas no papel de criados sdo trabalhadores improdutivos, porquanto, ao invés de fazer capital com seus
servigos, neles gastam renda.” (MARX, 1980, p. 138).
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segura tanto para o processo de descobertas de novos conhecimentos
(o método cientifico) como para o processo de ensino (0 método
pedagdgico). E a partir dai que podemos chegar a uma pedagogia
concreta como via de superagdo tanto da pedagogia tradicional como

da pedagogia moderna. (p.79).

Ao pensarmos esta pedagogia moderna, comprovamos quanto de contribuicdo a
Psicologia pode oferecer ao ensino escolar. No tocante & THC e a PHC, Vigostski e Saviani,
entre outros, anunciam as mudangas que podem revolucionar 0os métodos de ensino, ou seja,
alterd-los desde a base. Assim, professores, pedagogos e gestores escolares, tanto quanto o0s
psicologos, poderiam se unir na especificidade de seus conhecimentos e pensar o0 ensino
escolar voltado & apropriacéo do conhecimento historicamente construido pela humanidade. E
possivel pensar que a atividade dos psicologos pode ir além de detectar os problemas da
aprendizagem, desde que aliada a alguns conceitos cientificos que esta area de conhecimento
oferece aos projetos de ensino das escolas publicas. A Teoria Historico-Cultural parte a
apropriacdo dos conceitos cientificos que se orientam a aprendizagem e o desenvolvimento.
De acordo com Vygotski (2002), os signos instrumentalizados através da palavra e 0 processo
denominado de internalizacao favorecem as mudancas qualitativas e quantitativas das funcées
psiquicas superiores.

Os significados das palavras mediadas pelos signos e demais apropriacfes s&o
internalizados e transformados em significacdes internas do individuo e os conceitos de
aprendizagem e desenvolvimento em relacdo ao processo de internalizacdo sdo de que o
aprendizado desperta processos internos de desenvolvimento. Para Vygotsky (2002),
aprendizagem e desenvolvimento ndo sdo processos idénticos, mas constituem-se como uma

unidade da formac&o. Afirma o autor:

[...] o aprendizado ndo €é desenvolvimento; entretanto o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde
em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra
forma, seriam impossiveis de acontecer. Assim o aprendizado é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcBes psicologicas culturalmente organizadas e especificamente

humanas. (p.118).
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No entender do autor, a relagéo das pessoas com o ambiente social e o contato com a
educacdo escolar possibilitam a formacdo e desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
superiores, caracteristica tipicamente humana. Estas funcbes, que sdo intencionais e
atribuiveis somente ao ser humano, modificam a forma de comportamento e propiciam a
capacidade de planejamento, a memorizacao intencional, a imaginacéo e outras capacidades.
Elas se destacam e se diferenciam das funcdes elementares, que sdo atreladas ao aparelho
bioldgico nato e reflexo, de modo que a formacdo e o desenvolvimento das FPS se
concretizam na aprendizagem e através da atividade pedagdgica devidamente organizada e
intencional para este fim. Para Vigotski, os meios utilizados na aprendizagem devem
reposicionar as operacdes psicoldgicas, ampliando-as e modificando-as através das
combinagbes entre os instrumentos e signos. Podemos ver aqui o fundamental papel dos
educadores nas escolhas das atividades e dos meios de realiza-las.

Neste sentido, segundo Bernardes (2006), a atividade pedagdgica pode ser
desenvolvida como unidade dialética entre a atividade de ensino e a atividade de estudo, e a
aprendizagem e o desenvolvimento das funcGes psicologicas superiores podem ser entendidos
como produtos; no entanto, esta unidade dialética somente pode ser compreendida em suas
contradicdes e s6 pode ser entendida quando relacionada a estrutura geral da atividade que a
compde. As contradicdes funcionam como o motivo para o desenvolvimento psiquico do
individuo, e para tanto, precisamos entender o papel dominante destas atividades.

Conforme Leontiev (1978), atividade dominante ¢é “(..) aquela cujo
desenvolvimento condiciona as principais mudancas nos processos psiquicos da crianca
[sujeito] e as particularidades psicoldgicas da sua personalidade num dado estdgio de
desenvolvimento”. (p.312). O autor assinala as trés principais caracteristicas da atividade
dominante.

1-  Ela propicia em sua propria estrutura o surgimento de outros tipos de atividades. Por
exemplo, quando uma crianca esta brincando com um jogo qualquer, € possivel que a
partir desta execucdo se desencadeiem outras atividades diferenciadas, como, por
exemplo, classificar ou ordenar coisas.

2- A atividade principal atua na formacdo e organizacdo dos processos psiquicos
particulares. Por exemplo, a crianga adquire a percepcao das cores em atividades como
pintar, desenhar, ou mesmo observar a natureza, mas ndo adquire isto na atividade do
jogo.

3- Diz respeito a mudancas psicoldgicas fundamentais da personalidade da crianga em
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certa etapa de seu desenvolvimento. Por exemplo, uma crianga, ao brincar de “faz de
conta”, representa personagens e assume com muita verdade e seriedade as regras dos
comportamentos sociais dos adultos.

As mediacBes que acontecem na realizacdo das atividades cotidianas promovem
transformac0es qualitativas e quantitativas no psiquismo da crianga; por isso 0 psiquismo
humano ndo pode ser compreendido sem se considerar a dimenséo temporal e social do ser,
pois, de acordo com a Teoria Histdrico-Cultural, o desenvolvimento do género humano é
produto da dimensao ontoldgica do ser na relacdo com sua atividade principal.

A educacdo e o0 desenvolvimento humano podem ser dimensionados pela
aprendizagem, uma vez que, na concepcdo de Vygotski, estes conceitos ndo sdo dissociados.
Na realidade, o autor fala que um aprendizado, ao anteceder o desenvolvimento, pode se
tornar o percurso provocador da superacdo dos idealismos referentes a escola e contribuir para
a superacdo do ensino escolar descolado da formacdo das fungbes psiquicas. Um bom
aprendizado requer mediagOes comprometidas com o desenvolvimento das capacidades

humanas.

2.2. IMBRICACAO ENTRE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO HUMANO - A
APROPRIACAO DA CULTURA

O que é o homem? Para Hegel é o sujeito lo6gico. Para Pavlov é o
soma, organismo. Para nds é a personalidade social = conjunto de
relacBes sociais, encarnado no individuo (...) L. S. Vygotski (2000,
p.33, grifos do autor).

Em continuidade ao que vimos abordando, é preciso que atentemos para o
desenvolvimento humano e a aprendizagem, que podem estar imbricados nos conceitos de
homem, mas ndo o podem em sua identidade. Trata-se de processos que se complementam.
Num texto contido em Obras Escogidas, de Vygotski (2001), em revisdo ao que se
investigava a sua época, sdo apresentadas trés correntes tedricas que tratam da aprendizagem
e do desenvolvimento; porém neste momento ndo €& nosso proposito detalhar as

especificidades destas trés correntes tedricas, mas expor a posi¢ao vygotskiana.
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Ao aborda-las, Vygotski enfatiza que, para Piaget, aprendizagem e desenvolvimento
sdo distintos, e o desenvolvimento traz a aprendizagem, enquanto para Stern'® aprendizagem e
desenvolvimento sdo a mesma coisa. Para Vygotski, a abordagem estd em que uma boa
aprendizagem deve anteceder ao desenvolvimento, de modo a movimenta-lo. Em outras
palavras, quando se da a aprendizagem, quando ocorre a apropriacdo, o conteldo apropriado

influenciara o nivel e a direcdo do desenvolvimento.

Esse reconhecimento da imbricacdo existente entre aprendizagem e desenvolvimento
humano contém os elementos e a chave para compreendermos quanto a apropriacdo da cultura
resulta dos processos criados pelas necessidades histéricas do homem na conquista de sua
substancial diferenca em relacdo aos animais. Essas evidéncias serdo buscadas nas situagoes
vividas pelas geracdes antepassadas, em suas lutas cotidianas pelo dominio da natureza rumo
a sua hominizacéo.

Na natureza 0 homem € um ser que se destaca por suas especificidades bioldgicas,
como, por exemplo, suas maos capazes de apreender e manipular detalhadamente os objetos.
Além disso, o ser humano apresenta caracteristicas peculiares em sua condicdo de ser social,
que, por ser historica, segue apresentando mudancas tanto nos aspectos bioldgicos como nos
culturais.

N&o obstante, estas alteracdes ndo acontecem de uma hora para outra, constituem-se
lentamente, por isso ndo as percebemos nos impactos que se apresentam em muitos dos seus
aspectos especificos. As mudancas de que falamos sdo decorrentes da acdo do homem sobre a
natureza em um dado tempo historico. Por exemplo, ndo podemos precisar exatamente em
gue momento do desenvolvimento dos homens os pelos do corpo humano foram caindo ou os
dentes caninos foram perdendo sua funcdo de rasgar carne e, com isso, adquirindo formas
arredondadas. Com apenas um olhar sem muita atencdo pode-se verificar que mudancas de
cunho genético continuam acontecendo na constituicdo humana, embora de modo a ndo nos
apercebermos delas nem lhes darmos importancia. Ha muito tempo o homem se apresenta
como um ser diferente na natureza, com capacidade para interferir e modificar seu ambiente
de acordo com aquilo que almeja.

Com todas as descobertas do conhecimento biolégico acumuladas até o século XIV

foi possivel a Charles Darwin (1809-1882) conceber a teoria do desenvolvimento bioldgico

16 Willian Stern (1871- 1938). Psicologo alemdo, especialista em psicologia genética (como tal sua obra
influenciou Vygotski) e em psicologia criminal. Foi um dos pioneiros no desenvolvimento dos testes
psicolégicos, introduziu o conceito de coeficiente Intelectual. Mantinha uma orientacdo personalista tanto em
psicologia como filosofia.
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humano, na qual destaca 0 homem como um ser resultante da evolugdo de muitas fases do
universo animal, constituindo-se em suas peculiaridades bildgicas e sociais durante milhGes

de anos; portanto, de acordo com o darwinismo, 0 homem tem sua origem no mundo animal.

Nossa concep¢do sobre a formacgdo cultural do homem, com base em Vigotski,
decorre das evidéncias historicas do seu desenvolvimento, calcadas nas suas transformacdes
bioldgicas e sociais, e tem na aquisi¢cdo do pensamento e da linguagem os principais meios
para 0 grande salto rumo a formacao do seu psiquismo. Isto certamente elevou-o a condicao

de ser diferenciado e superior em relacdo aos outros animais.

Produzir a vida e humanizar-se foi trabalho fisico e mental, e a formacdo humana néao
esteve isenta de um caminho dificultoso; mesmo com todos os avangos verificados na
contemporaneidade, educar-se exige um esforco permanente, uma vontade, uma disposicéo,
pois esta formacdo nao é espontanea. O caminhar da vida sensorial para a racional e para a
formacdo das funcbes psicologicas humanas (o pensamento, a fala, a memdria, etc.), que
caracteriza a passagem do ser humano de sua antiga condi¢do de antropoide para a de homem,
apresenta uma grande complexidade em sua explicacdo, mas esclarece as concepcdes

dualistas e reducionistas do comportamento cultural do homem.

O que referimos acima é de muita valia para a educacdo, uma vez que facilita
compreender 0 homem em um contexto educativo adquirido em um processo de apropriacao
dos instrumentos histéricos culturais. Leontiev (1978) salienta que a principal caracteristica
do processo de apropriacdo cultural € a aquisicdo, pelo homem, de aptiddes psiquicas
inovadoras, denominadas por Vigotski de funcbes psiquicas superiores, por apresentarem

novas relagdes em sua funcionalidade.

Assim, o processo do desenvolvimento é a passagem da condicdo de espécie
bioldgica para a de género humano, de ser primitivo para ser cultural. Sobre isto escrevem
Vygotsky e Luria (1996):

Consideramos que o grau de desenvolvimento cultural de uma pessoa
expressa-se ndo sé pelo conhecimento por ela adquirido, mas também
por sua capacidade de usar objetos em seu mundo externo e, acima de
tudo, usar racionalmente seus proprios processos psicologicos. A
cultura e 0 meio ambiente refazem uma pessoa ndo apenas por lhe
oferecer determinado conhecimento, mas pela transformacdo da

propria  estrutura de seus processos  psicoldgicos, pelo
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desenvolvimento nela de determinadas técnicas para usar suas
capacidades. O talento cultural significa antes de mais nada usar
racionalmente suas préprias capacidades de que se é dotado, ainda que
sejam medias ou inferiores, para alcancar o tipo de resultados que uma
pessoa culturalmente ndo desenvolvida s6 pode alcancar com a ajuda
de capacidades naturais consideravelmente mais fortes. O talento
cultural significa, essencialmente, a capacidade de controlar seus
proprios recursos naturais, significa a criagdo e a aplicacdo dos

melhores dispositivos no uso desses recursos (p. 237).

E importante ressaltar ainda o que afirma Vygotski (2000):

A histéria do desenvolvimento cultural da crianca deve estudar-se
igual ao processo vivo da evolugdo bioldgica, em analogia com a
aparicdo gradual de novas espécies animais e o desaparecimento,
durante a luta pela existéncia, de espécies velhas, com o curso
draméatico da adaptacdo dos organismos vivos a natureza. O
desenvolvimento cultural da crianca s6 pode ser compreendido como
um processo vivo do desenvolvimento, de formacéo, de luta e, nesse
sentido, deve ser objeto de um verdadeiro estudo cientifico. Ao
mesmo tempo, ha que se introduzir na histéria do desenvolvimento
infantil o conceito de conflito, isto é dizer, de contradicdo o choque
entre o natural e o histérico, o primitivo e o cultural, o organico e o

social (p. 303, traducao nossa).

ApoOs termos apresentado algumas evidéncias da aquisi¢do cultural do homem em um
processo evolutivo vivo e dialético, detalharemos com mais propriedade as fungdes psiquicas
superiores, porquanto entendemos que a educacdo escolar pode atuar no ambito desta

caracteristica humana.

Podemos encontrar muitas concep¢des naturalistas da formacdo humana, no entanto,
a concepcao materialista historica opde-se as concepcdes que naturalizam o desenvolvimento
humano e se fundamentam apenas na sua biologizacdo; ndo obstante, essas concepgdes nao

desmerecem as grandes contribui¢des destes estudos para a compreensdo historica de nossa
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cultura, ja que a concepcdo materialista histérica de mundo néo as nega, mas as incorpora e

supera dialeticamente.

Por forca das condi¢cdes ambientais dadas, o homem precisou lancar méo de toda a
sua criatividade para vencer as intempéries rumo a sua humanizacdo. Podemos fazer uma
reflexdo sobre quanto foi necessario ser criador e criativo para tanto, como observa Fischer
(1963):

Por seu trabalho, 0 homem transforma o mundo como um mégico: um
pedaco de madeira, um 0sso, uma pederneira, sdo trabalhadores de
maneira a assemelharem-se a um modelo e, com isso, s&o
transformados naquele modelo. Objetos materiais sdo transformados
em signos, em nomes, em conceitos. O proprio homem ¢é transformado

de animal em homem. (p. 42).

Identificamos aqui quao importantes foram a linguagem e o pensamento para o salto
qualitativo nas apropriacdes humanas nos planos filo e ontogenético, pois para transformar os
instrumentos em signos foi necessario significa-los. Ao significar, nomear e conceituar o0s
instrumentos, 0 homem avaliza sua capacidade criativa. Certamente foi este caminho exigente
de transformacdes e aquisicGes que o elevaram a condicdo de ser superior aos outros animais.
Darwin, ao elaborar a teoria de que o homem é fruto da evolucdo gradativa do mundo animal
(ideia central de A Origem das Espécies, 1859), trouxe grande contribuicdo para firmar-se a
concepgdo materialista acerca do desenvolvimento humano; mas outros estudos de anatomia
comparada, assim como a paleontologia, a embriologia e a antropologia, fornecem também
comprovacoes a este respeito.

Podemos verificar que diferentes areas e teorias do conhecimento sdo relevantes na
construcdo de outra concepcao de mundo. Os grandes tedricos do materialismo historico-
dialético buscaram nas proposi¢des dos cientistas as bases para a formacdo do pensamento
dialético. Com isso a afirmacédo de que nada se constroi no vazio, mas sim, sob a luz do que ja
foi descoberto pela humanidade, é de grande valia para o desenvolvimento de uma concepc¢ao

materialista de ciéncia. Friederich Engels (2001) afirma:

Ha muitas centenas de milhares de anos, numa época, ainda ndo

estabelecida em definitivo, daquele periodo do desenvolvimento da
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Terra que 0s gedlogos denominam terciario, provavelmente em fins
desse periodo, vivia em algum lugar da zona tropical, talvez em um
extenso continente hoje desaparecido nas profundezas do Oceano
indico, uma raca de macacos antropomorfos extraordinariamente
desenvolvidos. Darwin nos deu uma descricdo aproximada desses
nossos antepassados. Eram totalmente cobertos de pelo, tinham barba,
orelhas pontiagudas, viviam nas arvores e formavam manadas. (p. 02-
05).

Estes simios provavelmente se diferenciavam em muito dos demais, e podemos
supor que o fato de viverem em arvores lhes assegurava o alimento, devido, talvez, a
diminuicdo dos alimentos da vegetacdo rasteira, e que esse modo de vida também os
protegeria de animais ferozes. Na busca pela sobrevivéncia, no ato de subir e descer de uma

arvore, o uso das maos foi condicdo importante. Conforme Engels (1982),

[...] no inicio, os instrumentos eram de caca e pesca, utilizados como
armas. Com a pesca e a caga, 0S macacos passaram a comer mais
carne e, consequentemente, seu organismo, de modo especifico, seu
cérebro, comecgou a receber mais substancias importantes para seu
desenvolvimento. O consumo de carne também gerou a necessidade
do fogo e a domesticacdo dos animais. O fogo reduziu ainda mais o
processo digestivo, porque permitia levar a boca alimento ja em
parte digerido. A domesticacdo dos animais multiplicou as reservas
de carne, por ser, ao lado da caca, mais uma nova e regular fonte de
alimentacdo, além de favorecer a obtengdo do leite e seus derivados,
téo ricos na sua composigdo quanto a carne (p. 18).

As comunidades primitivas, ao incluirem a carne em sua alimentacdo, inovaram uma
série de aspectos tanto biologicos como sociais. As médos, como Engels destaca, tiveram papel
decisivo na instrumentalizacdo para o abate das cagas, seu preparo e consumo, assim como a
propria dominagéo e uso do fogo. O ato consciente do uso das méos de forma diferenciada do
uso dos pés acarretou mudancas no ambito de sua constituicdo bioldgica, e aos poucos o

homem primitivo foi deixando o uso das méos para apoiar o corpo no chéo, e ao verificar se


http://www.marxists.org/portugues/dicionario/verbetes/d/darwin.htm
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uma éarvore dispunha de alimentos nas extremidades de seus galhos, seus corpos iam se
alongando, buscando assim a posicdo ereta.

As condic6es impostas influenciaram decisivamente o processo da transformacéo do
homem primitivo no homem atual, mudando um comportamento animal em um
comportamento hominizado. Leontiev (1978) também busca nas ideias pré-cientificas
formuladas no século XIX as bases da formagdo humana; e mais: coloca que nenhum
pensamento de origem espiritual ou religiosa pode fazer parte de suas suposicGes, pois
comungar com isso seria um desvio da ciéncia; e nesta direcdo descreve o0s trés mais

importantes estagios de desenvolvimento do homem:

No primeiro estagio, 0s nossos antepassados viviam como animais e
utilizavam de poucos instrumentos, elaborados quase que
rudimentarmente para resolverem o0s obstaculos impostos pela
natureza, se comunicavam por uma linguagem bastante primitiva,

trata-se do australopitecus. (1978, p.262).

Podemos supor que nesta fase esses antepassados némades disputavam com 0s
animais selvagens o acesso aos alimentos e usufruiam daquilo que a natureza oferecia. Suas
pernas fortes os capacitavam a andar longas distancias em busca de alimentos. Viviam em
pequenos grupos e sua alimentacdo era de frutas e vegetais. Ndo possuiam o dominio do
cultivo, pois ndo utilizavam instrumentos elaborados. Assim que o alimento local acabava
eles partiam para um novo ambiente; e na condigdo de um clima tropical pela busca de
adaptacdo, imaginamos que aos poucos foram ocorrendo modificacbes em sua pelagem,
dando lugar a uma nova, desprovida de pelos, refrescando-a e formando a pele como a
conhecemos.

Ao enfatizarmos as transformacgdes bioldgicas, gostariamos de lembrar que o
conhecimento da evolucdo bioldgica do homem muitas vezes fornece bases para as ideias
equivocadas que circulam nas estantes de nossas livrarias, pois esta concepcédo biologicista
pode desembocar nas ideias de cunho eugenista, ditas cientificas, desenvolvidas
principalmente no seculo XIX - no caso, as ideias de purificacdo e selecdo racial advindas do

pensamento eugenista de Francis Galton®’ (1822-1911).

17 Eugenia é um termo criado em 1883 por Francis Galton (1822-1911), que a definiu como o estudo dos
agentes sob o controle social que podem melhorar ou empobrecer as qualidades raciais das futuras geracdes seja
fisica ou mentalmente.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Termo
http://pt.wikipedia.org/wiki/1883
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Em sentido contrério, o pensamento fundamentado nas leis socio-historicas defende
que o desenvolvimento humano € de natureza social, e tudo que abarca o homem cultural
provem de sua vida e luta em sociedade.

O proximo estagio do desenvolvimento humano supera as transformacdes biologicas
transmitidas através da hereditariedade. E provavel que as mudangas ocorridas no aspecto
fisico e intelectual (provavelmente pelo contato com a natureza e pela busca de alimentos) até
serem incorporadas e transmitidas pelo fator da hereditariedade tenham ocorrido ao longo de

milhares de anos. Sobre isto afirma Leontiev (1978):

O segundo estagio, ainda prevaleciam as leis biologicas, isto é, as
alteracOes fisicas eram transmitidas somente pela hereditariedade.
No entanto, ja apareciam as primeiras modificacGes anatbmicas do
homem devido a influéncia do trabalho e do desenvolvimento da
comunicagdo. N&o podemos perder de vista que neste periodo
histdrico as leis bioldgicas prevaleciam o homem ainda se submetia as
alteracbes anatdmicas que continuava em sua transmissao por
geracbes a geragdes. Concomitante as transformacgbes anatdmicas
novos elementos somavam-se ao desenvolvimento humano. O
segundo estagio € composto por uma série de grandes etapas e
comporta a transicdo definitiva para o homem, descreve o
aparecimento do pitecantropo a época do homem de Neanderthal.
Neste estagio ja existe a possibilidade humana para a fabricacdo de
instrumentos e a organizacdo, ainda que primaria da vida em
sociedade e do trabalho. (p.262).

Esta fase significa ja um grande salto em relacdo a anterior. Estes hominideos viviam
em cavernas, em uma organizagdo social primitiva, e usavam armas feitas de lascas de pedra
em forma de machado. Isso marca uma grande diferenca em relacdo aos outros ancestrais,
com 0s novos elementos que surgiam e sob a influéncia da organizagéo do trabalho e da vida
em grupo, além da comunicacdo pela linguagem - que julgamos ainda primitiva. Em
decorréncia desses fatores véao se aprimorando as modifica¢fes da sua constituicdo anatdmica,

do seu cérebro, dos seus 6rgdos dos sentidos, da sua mao e dos 6rgdos da fala. Assim as
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transformacoes bioldgicas submetiam-se as mudancas que ocorriam na propria organizacdo
social e produtiva. Conforme Leontiev (p. 263), “A biologia pds-se, portanto, a ‘inscrever’ na

estrutura anatdmica do homem a “historia” nascente da sociedade humana”.

Mais uma vez destacamos aqui a importancia da biologia, porque realmente ela foi
determinante; mas, em nossa concepgdo, ao se limitar a estrutura anatbmica do homem, ela
ndo sobressai em relacdo as mudancas de cunho social pelas quais ele passou. Assim se
desenvolvia 0 homem, tornado sujeito do processo social de trabalho, sob a acdo de duas
especies de leis: as leis biologicas, em virtude das quais 0s seus Orgdos se adaptaram as
condicbes e as necessidades da producdo; e as leis socio-histéricas que regiam o
desenvolvimento da prépria producdo e os fendmenos a ela inerentes. A histéria da biologia,
no que diz respeito a evolu¢do humana, ndo pode ser descolada dos movimentos da historia
do proprio homem, as leis socio-historicas, as quais constituiramm os fatores que
proporcionaram aos antepassados a condi¢do de humanizagao.

Né&o obstante, € no terceiro estagio que, segundo Leontiev (1978), 0 homem se

insere na natureza tal como o conhecemos, sendo 0 mais importante para nossa discussao:

[...] a formacdo do homem passa ainda por um terceiro estadio, onde o
papel respectivo do biologico e do social na natureza do homem
sofreu nova mudanca. E o estadio do aparecimento do tipo do homem
atual o Homo sapiens. Ele constitui a etapa essencial, a viragem. E o
momento com efeito em que a evolugdo do homem se liberta
totalmente da sua dependéncia inicial para com as mudancas
bioldgicas inevitavelmente lentas, que se transmitem por
hereditariedade. Apenas as leis socio-historicas regerdo doravante a
evolucédo do homem. (p 263, grifos do autor).

Esta passagem assume um papel de destaque na compreensdo do homem tal como o
conhecemos, e pode ser resumida pelo o que escreve antropélogo soviético I. 1. Roguinski'®:
“Do outro lado da fronteira, isto é, no homem em vias de se formar, a atividade no trabalho
estava estreitamente ligada a evolugdo morfologica. Deste lado da fronteira, isto €, no homem

atual, ‘acabado’, a atividade do trabalho ndo tem qualquer relacdo com a progressdo
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morfolégica”. (Roguinski, 1955). Isso demonstra que de um lado tinhamos o homem com
todas as suas atuais caracteristicas, j& detentor das propriedades bioldgicas necessérias ao seu
pleno desenvolvimento historico, e do lado oposto, 0 homem ainda para se formar. Para
Leontiev (1978, p. 263, grifos do autor),

Isto significa que o homem definitivamente formado possui ja todas as
propriedades bioldgicas necessarias ao seu desenvolvimento sdcio-
histérico ilimitado. Por outras palavras, a passagem do homem a uma
vida em que a sua cultura é cada vez mais elevada ndo exige
mudangas bioldgicas hereditarias. O homem e a humanidade
libertaram-se, segundo a expressdo de Vandel, do “despotismo da
hereditariedade” e podem prosseguir o seu desenvolvimento num
ritmo desconhecido no mundo animal. E, efetivamente, no decurso das
quatro ou cinco dezenas de milénios que nos separam dos primeiros
representantes do Homo sapiens, as condicdes histéricas e 0 modo de
vida dos homens sofreram, em ritmos sempre mais rapidos, mudancas
sem precedente. Todavia, as particularidades bioldgicas da espécie
ndo mudaram ou, mais exatamente, as suas modificacfes ndo sairam
dos limites de variacbes reduzidas, sem alcance essencial nas

condicdes da vida social.

Esta etapa é marcada pela hominizacdo, e a partir dai apenas as leis sdcio-historicas
regerdo a evolucdo do homem. Verificamos que as mudancas culturais sobressaem as
transformacdes bioldgicas hereditarias, podendo assim seguir na cria¢do da cultura humana de
forma desprendida das limitagcBes que a biologia impde. Isto ndo quer dizer que esta passagem
acabe com as leis da natureza ou que o homem ndo venha mais a sofrer transformacoes.
Afirma Leontiev (1978): “O que ¢ verdade ¢ que as modificagdes bioldgicas hereditarias ndo
determinam o desenvolvimento socio-historico do homem e da humanidade; este é doravante
movido por outras forgas que ndo as leis da variacdo e da hereditariedade bioldgicas”. (p.264).

N&o obstante, ndo podemos perder de vista que nestas etapas da hominizacdo do
homem, a caminho da producao de sua vida, estas transformac6es ocorreram pelas formas de
trabalho, que concomitantemente também se humanizavam. O trabalho foi o fator

determinante das mudangas nas estruturas fisica e psiquica do homem. Podemos imaginar
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que, ao construir um simples instrumento para a caga ou um objeto de pedra pontiagudo, tanto
sua estrutura mental como suas maos sofriam mudancas. O uso das maos, como ja colocado
anteriormente, segundo Engels (2004), apresentou ao homem primitivo a possibilidade de
executar fungdes cada vez mais variadas, como subir e descer das arvores para apanhar frutos,
defender-se dos inimigos ou dos animais ferozes. Ainda para o autor, embora algumas
espécies de macacos, quando presos, possam utilizar as mdos de forma parecida com a
humana, “[...] a mao do selvagem mais primitivo ¢ capaz de executar centenas de operagdes
que ndo podem ser realizadas pela mdo de nenhum macaco. Nenhuma méo simiesca construiu
jamais um machado de pedra, por mais tosco que fosse [...]”. (p. 15).

Podemos supor que antes que estes antepassados pudessem prescindir de suas maos
para construir um rude instrumento de defesa ou para uso em busca de alimento, esta
adaptacdo e construcao biologica, cultural e psiquica ocorreu ao longo de milhares de anos, e
a principio suas maos s6 desempenhavam fungdes extremamente simples. Podemos verificar
aqui a importancia do uso das maos na superacdo de precariedade em que viviam esses
antropoides, mudanca cultural que o trabalho representou para as primeiras formacoes
psiquicas dos antepassados e a condicdo do trabalho como algo inerente as primeiras
constru¢des humanas. Também podemos ver nestas transformagdes 0s primeiros processos
para esta autoeducacdo estabelecer-se como condicéo para apropriacéo da vida cultural. Sobre
isso, Engels enfatiza:

Antes de a primeira lasca de silex ter sido transformada em machado
pela mdo do homem, deve ter sido transcorrido um periodo de tempo
tdo largo que, em comparacdo com ele, o periodo histérico por nés
conhecido torna-se insignificante. Mas ja havia sido dado o passo
decisivo: a méo era livre e podia agora adquirir cada vez mais destreza
e habilidade; e essa maior flexibilidade adquirida transmitia-se por
heranga e aumentava de geracdo em geracdo vemos, pois, que a
habilidade e a funcdo das méos ndo é apenas o 6rgdo do trabalho; €
também produto dele. Unicamente pelo trabalho, pela adaptacdo a
novas e novas fungdes, pela transmissdo hereditaria do
aperfeicoamento especial assim adquirido pelos musculos e
ligamentos e, num periodo mais amplo, também pelos 0ssos;
unicamente pela aplicagdo sempre renovada dessas habilidades

transmitidas a fungdes novas e cada vez mais complexas foi que a méo
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do homem atingiu esse grau de perfeicdo que pode dar vida, como por
artes de magia, aos quadros de Rafael, as estatuas de Thorwaldsen e a

musica de Paganini.(2006, p.2).

Por causa das necessidades da existéncia e do trabalho por ela exigidos foram
construidos os instrumentos, e durante este processo de hominizacdo se desenvolveu a
estrutura do corpo humano, seus membros e o cérebro, e estas novas condi¢cdes que foram
conquistadas na passagem do animal ao homem foram transmitidas de geracdo para geracao.
Demonstramos aqui quanto os aspectos das transformagdes da biologia humana e sua histéria
determinaram as condi¢Ges para dominar e transformar a natureza. Sobretudo ndo se pode
perder de vista que concomitantemente a estas mudancas formava-se o psiquismo, juntamente
com a linguagem e o pensamento, capacidades humanas sem as quais 0 homem ndo poderia
jamais ter construido os primeiros e rudimentares instrumentos de sobrevivéncia, nem
elaborado as primeiras e simples leis de vida em grupos. Lembramos que € no decurso de
quatro ou cinco dezenas de milénios que podemos tracar a linha que nos separa do Homo
sapiens e fixar as mudancas e ritmos de vida que marcaram, sem indicios na historia, as
maiores transformacgdes ja vistas, mas as especificidades bioldgicas da espécie poucas
alteracdes sofreram. Ainda sobre este aspecto Leontiev observa:

N&o queremos com isto dizer que a passagem ao homem pés fim a
acdo das leis da variacdo e da hereditariedade ou que a natureza do
homem, uma vez constituida, ndo tenha sofrido qualquer mudanca. O
homem ndo esta evidentemente subtraido ao campo de acdo das leis
biolégicas. O que é verdade é que as modificacBes bioldgicas
hereditarias ndo determinam o desenvolvimento socio-historico do
homem e da humanidade; este é doravante movido por outras forcas
que ndo as leis da variacdo e da hereditariedade biologicas. (1978,
p.263).

Longe de simplesmente adaptar-se as condi¢cdes que a natureza lhe oferece, pela sua
atividade o homem a modifica, e diante de suas necessidades e cria objetos e 0os meios para a
elaboracdo destes, produzem desde os instrumentos mais simples até as maquinas mais

sofisticadas para a fabricacdo destes mesmos objetos. Estes avancos sdo acompanhados pelo
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desenvolvimento cultural, pela sua capacidade de perceber, conhecer e explorar 0 seu meio
circundante, o que o faz enriquecer-se ainda mais e desenvolver a ciéncia e a arte. As
atividades do homem, com seu saber-fazer, concretizam-se em suas producdes materiais e
intelectuais, que sdo herdadas e apropriadas desde a mais tenra infancia pelas geragdes
subsequentes. Estas sdo razfes suficientes que marcam um novo grau de desenvolvimento
historico e social, que pode ser percebido, por exemplo, na complexidade da fonética das
linguas existentes e na forca de superacdo alcancada pela articulacdo dos sons. Disso
decorrem o desenvolvimento do ouvido verbal e musical, as obras de arte existentes
elaboradas pelo homem e o desenvolvimento do gosto estético, da ciéncia e da filosofia, etc.
Leontiev (1978) observa:

Cada geracdo comeca, portanto, a sua vida num mundo de objetos e de
fendmenos criado pelas geragOes precedentes. Ela apropria-se das
riquezas deste mundo participando no trabalho, na producdo e nas
diversas formas de atividade social e desenvolvendo assim as aptides
especificamente humanas que se cristalizaram, encarnaram nesse
mundo. Com efeito, mesmo a aptidao para usar a linguagem articulada
so se forma, em cada geracdo, pela aprendizagem da lingua. O mesmo
se passa com o desenvolvimento do pensamento ou da aquisicdo do
saber. Estd fora de questdo que a experiéncia individual de um
homem, por mais rica que seja, baste para produzir a formacéo de um
pensamento légico ou matematico abstrato e sistemas conceituais
correspondentes. Seria preciso ndo uma vida, mas mil. De fato, o
mesmo pensamento e o saber de uma geracdo formam-se a partir da
apropriacdo dos resultados da atividade cognitiva das geraches

precedentes. (p.264).

Este conhecimento histérico que objetivado e usado na producdo de novos
instrumentos pelo trabalho vai sendo apreendido desde cedo, podendo-se dizer que os homens
ndo nascem homens, mas com a potencialidade para sé-lo. E através da apropriacio da cultura
que isso acontece, mas 0 que a natureza apresenta a uma crianga ao nascer ndo é suficiente
para que ela possa interagir e viver na sociedade; para que isSo acontega € necessario

desenvolver a linguagem e transmitir a ela os elementos e signos sociais ja apreendidos
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culturalmente, e ai é que entra o papel da educacéo escolar. Acerca destes propoésitos Viygotski
(1998) defende que sdo os signos e o contato com as demais pessoas 0s mediadores desta
apropriacdo humana, que possibilitam a crianca entrar em contato com os adultos e
apreender a cultura j& elaborada pelas geracGes anteriores.

Os instrumentos e signos e as demais pessoas sdo elementos mediadores da
apreensdo cultural e do desenvolvimento, e isso acontece numa relacdo dialética. A
internalizacdo dos sistemas de signos gera uma transformacdo nos comportamentos
individuais, e a crianca, ao se relacionar com o adulto e com os instrumentos e signos,
apropria-se da cultura elaborada pelas geragdes precedentes. Uma crianga, ao brincar, tem
seu lugar para interagir com os instrumentos e signos culturais, e a linguagem é o principal
componente do sistema de signos, por ser a mediadora do homem individual e das relacdes
sociais e historicas. Desde muito pequena a crianca internaliza esses conhecimentos e se
comunica com os adultos. Esta capacidade de interagir com o adulto, de compreender a
lingua materna e de relacionar-se com 0s signos e instrumentos culturais sdo apropriacdes ja
adquiridas e transmitidas de geracdes a geracdes e ja fazem parte da formacdo humana.

Sobre este aspecto Luria (1991) afirma:

Desde 0 momento em que nasce, a criangca forma o seu
comportamento sob a influéncia das coisas que se formaram na
histdria: senta-se a mesa, come com colher, bebe em xicara e mais
tarde corta o pdo com a faca. Ela assimila aquelas habilidades que
foram criadas pela historia social ao longo de milénios. Por meio da
fala transmitem-lhe o0s conhecimentos mais elementares e
posteriormente, por meio da linguagem, ela assimila na escola as
mais importantes aquisi¢cdes da humanidade. A grande maioria de
conhecimentos, habilidades e procedimentos do comportamento de
que dispdes o homem ndo sdo resultados de sua experiéncia propria,
mas adquiridos pela assimilagdo da experiéncia histérico-social de
geracOes. Este trago diferencia radicalmente a atividade consciente
do homem do comportamento animal. (p.73).

Verificamos que o meio no qual a crianga interage exerce uma grande influéncia em
seu desenvolvimento, e ela nasce com todo o potencial para se apropriar do conhecimento ja

conquistado pelas geracOes anteriores, requisitando para isso apenas a mediacdo do adulto.
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A citacdo acima mostra a importancia dos procedimentos educativos formalizados para as
apropriagbes do conhecimento histdrico. E na escola que acontecerdo as objetivacdes e
apropriacdes culturais dos contetdos historicos. A crianca, ao relacionar-se com o adulto,
com os instrumentos e signos, internaliza modos de acdo e pensamento presentes em sua
cultura. Sobre esse processo Vygotski assim se expressa (1998): “[...] chamamos de
internalizac&o a reconstrugdo interna de uma operagao externa” (p. 74, grifos nossos).

Somente pela relagdo com o outro é que se efetiva a internalizacdo de algo. O
desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores aparece inicialmente na relacéo social,
isto &, no contato externo, e s6 depois se internaliza e passa a fazer parte do psiquismo. De
acordo com Vygotski, o desenvolvimento do psiquismo esta relacionado com as mediacgdes
sociais do individuo, através do trabalho com os instrumentos/signos e principalmente com
a linguagem. Aos objetos e fendmenos sdo dados significados, e 0s homens, na sua relacao
social, objetivam estes objetos e aquisi¢Oes intelectuais da cultura.

O psiquismo é um sistema que esta em pleno desenvolvimento, ndo apresentando
um modo fechado e estatico de funcionamento. Para Vygotski (2001), ha uma diferenca
consideravel entre o conceito de soma artimética e os conceitos de funcdo adquirida, os
quais sdo utilizados para identificar as caracteristicas das FPS. Ao se considerar a relacdo
com o todo, levando-se em conta a integralidade do psiquismo infantil, confirma-se o
materialismo histérico-dialético como sua matriz teorica.

Assim, pelo que vimos expondo, verificamos que para estudar o desenvolvimento
do psiquismo infantil é necessario considerar este sistema como um todo em sua formacao e
levar em conta que as funcdes sdo adquiridas através de movimentos em sua contradicdo e
sdo diferentes de um sistema que abriga uma cadeia de rea¢6es. Podemos recorrer a Luria
(1922) para desvelar melhor o psiquismo em sua universalidade e abrangéncia.
Fundamentado na teoria vygostkiana, entende este autor que as FPS ndo sdo funcdes
simples. Elas devem ser compreendidas como um sistema por inteiro que envolve outros, e
uma das tarefas destes sistemas funcionais é executar tarefas invaridveis de modo variavel,
caracteristica que, de acordo com o autor, € propria do sistema funcional que abarca as
funcBes psicoldgicas superiores do género humano.

Os autores soviéticos alertam que o estudo das func¢des psiquicas superiores deve
ter como base que a integralidade e funcionalidade s&o sistemas interdependentes. Outra
coisa que nos chama a atengdo em Vigotski (2001) é que, ao considerar as relagdes de tempo

no estudo do psiquismo, o autor se refere aos aspectos filogenéticos e ontogenéticos da
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constituicdo psiquica, afirmando ser importante estar atento para os aspectos naturais e
culturais, naturais e histéricos, bioldgicos e sociais.

Para Rosa et al. (2010), os fendmenos referentes a cultura, a histéria e as mudancas
biologicas apresentam interdependéncia em relacdo ao desenvolvimento natural, mas é o
movimento social que pode mediar estas formacgdes caracteristicas da hominizacdo, que
podem se pensadas como unidades em um contexto diverso. Vigotski apresenta quatro teses

sobre o desenvolvimento cultural de qualquer funcéo psiquica superior:

[...] A primeira tese da psicologia histdrico cultural quanto ao
desenvolvimento do psiquismo [...] “é o reconhecimento da base
natural nas formas culturais de comportamento. A cultura ndo cria
nada, tdo somente modifica as atitudes naturais em concordancia
com 0s objetivos do homem.” [...].

[..] A segunda tese é decorrente da concepcdo de que as
concepgdes psicologicas superiores sdo organizadas em sistemas
funcionais que cumprem a funcdo de possibilitar, por vias
compensatdrias, a execucdo da acdo desejada. Trata-se da concepcéo
de que no “processo de desenvolvimento cultural da crianga, umas
funcdes se substituem por outras, séo tracadas vias colaterais, e isso,
em seu conjunto, oferece possibilidades completamente novas para o
desenvolvimento da crianga anormal.” [...].

[...] Outra tese [...] “a base estrutural das formas culturais do
comportamento é a atividade mediadora, a utilizacdo de signos
externos como meio para o0 desenvolvimento posterior da
conduta.”[...]

[...] A Ultima tese refere-se “ao fato que antes denominamos dominio
da propria conduta. Cabe dizer que, se aplicamos a tese mencionada
a crianca anormal, é preciso diferenciar 0s niveis de
desenvolvimento de uma ou outra funcdo dos niveis de
desenvolvimento no dominio dessa funcdo. (Rosa et al.2010,p.54-
55).

As teses nos revelam que o desenvolvimento cultural se deu primeiramente sobre

as bases naturais, e que, apesar da estabilidade genética que desfrutamos nos ultimos
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milénios, podemos verificar que houve mudangas culturais bastante significativas no
comportamento do homem nos ultimos milhares de anos. O desenvolvimento cultural do
homem apresenta-se de acordo com o seu movimento histérico e que as mudancas sob a
forma de agdes acontecem pela necessidade de atingir uma coletividade. Ainda sobre estes
aspectos, temos que, segundo Vygotski (2000), um homem culto é resultado de dois

processos de desenvolvimento:

Por um lado, € um processo biologico de evolucdo das espécies
animais que conduziu o aparecimento da espécie Homo Sapiens; e
por outro, um processo de desenvolvimento historico gragas ao qual

0 homem primitivo se converte em um ser culturalizado. (p.29-30).

De acordo com a Teoria Histdrico-Cultural, o desenvolvimento humano se processa
como construcdo dos proprios homens, e estes se desenvolvem em consonancia com esta
construcdo. Como vimos anteriormente, os homens, mesmo ndo nascendo ja dotados das
aquisicles historicas, trazem este germe potencial e vdo se apropriando da cultura no
processo de sua formacao, e é nesta relacdo com a cultura que os individuos vao adquirindo
as caracteristicas das propriedades humanas. O processo histérico da constituicdo do homem
leva-o0 a consciéncia, que é a etapa maior e superior do seu desenvolvimento psiquico.

As caracteristicas humanas que precisamente nos diferenciam dos animais sdo 0s
mecanismos psiquicos das pessoas, uma vez que sdo estes mecanismos que favorecem a
elaboracdo e forma de intervir na sua realidade. Assim, temos que o trabalho humano se
desenvolve objetivado na construcdo dos instrumentos e em seu uso, que determinam as
proprias caracteristicas fisicas e psiquicas do homem.

Sobre a importancia dos instrumentos no desenvolvimento humano podemos
também verificar com Leontiev (1959) que quando o homem iniciou processo de
hominizacdo e humanizagdo, com a fabricacdo de instrumentos, apareceram as primeiras
modificagbes anatdbmicas, pela influéncia do trabalho e do desenvolvimento da
comunicagdo. Assim, “[...] o seu desenvolvimento bioldgico tornava-se dependente do
desenvolvimento da produgao” (Leontiev, 1959, p. 280), e os instrumentos tornaram-se os
mediadores do préprio homem. Podemos verificar aqui a importancia da linguagem e do
pensamento neste processo historico. Vygotski (1994) esclarece que a funcdo dos

instrumentos:
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[...] é servir como um condutor da influéncia humana sobre o objeto
da atividade; ele é orientado externamente; deve necessariamente
levar a mudancas nos objetos. Constitui um meio pelo qual a atividade

humana externa é dirigida para o controle e dominio da natureza [...].

Sobre o signo, Vygotski (1994) explica que [...] ndo modifica em nada o objeto da
operacdo psicologica. Constitui um meio da atividade interna dirigido para o controle do
préprio individuo; o signo é orientado internamente. (p.72-73).

Observamos que as necessidades humanas em seu coletivo concorreram para 0
desenvolvimento de formas de linguagem com fung¢do nominativa e de significado. A relacdo
mediada entre 0 homem e 0 objeto permite sua conscientizacdo, seu reflexo consciente e suas
caracteristicas objetivas, assim como as relacBes sociais permitem ao individuo relacionar-se
consigo mesmo como objeto, viabilizando o reflexo consciente de si mesmo.

Em sua natureza ontoldgica o psiquismo humano é um fenbmeno material, j& que
se desenvolve a partir das relacdes sociais concretas, ndo sendo, de maneira alguma,
abstrato e/ou ideal. Mediante sua relacdo com a praxis, 0 homem transforma sua realidade
objetiva e sua realidade subjetiva, que estdo interligadas dialeticamente. Reinteramos que na
relacdo social, através da linguagem, o homem adquire sua consciéncia de hominizacéao pela
apropriagdo da cultura construida por ele prépri, desencadeando a formacdo de suas
caracteristicas psicoldgicas.

Sobre as aquisi¢cdes culturais, Leontiev (1959) considera o homo sapiens um ser ja
liberto dos aspectos biol6gicos, pelo fato de os elementos sociais e culturais que o
identificam sobressairem aos bioldgicos. Para tanto, integraram-se ao seu desenvolvimento
as formas ja humanizadas de objetivacdo e apropriacdo da cultura. Conforme o autor,
objetivacdo pode ser entendida como a marca que o homem deixa nos materiais em
consequéncia de suas capacidades fisicas e mentais, como as transformacgdes propositadas
que o homem imprime nos materiais; e apropriacdo pode ser entendida como complementar
ao processo de objetivacdo. A objetivacdo e apropriagdo sdo processos que acontecem de
forma ativa na relagédo com os objetos materiais e intelectuais elaborados pela humanidade
incorporados a identificacdo do que € humano processo que € um mediador entre a
individualidade e a generecidade humana.

Sobre estes aspectos Duarte (1993) afirma: “Cada geragdo tem que se apropriar das
objetivacdes resultantes da atividade das geracOes passadas. A apropriacdo da significacdo

social de uma objetivacdo & um processo de inser¢cdo na continuidade da historia das
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geragdes” (p. 39). Nesta linha de pensamento podemos dizer que o pleno desenvolvimento
humano é a objetivacdo e apropriacdo dos instrumentos culturais em todos os aspectos de
sua abrangéncia e significacdo social, levando 0 homem a ter uma consciéncia e assim
identificar-se como pertencente ao género humano.

Aqui cabe ponderar que na relacdo social contemporanea sob os moldes do
capitalismo, em que a maioria das pessoas ndo tem acesso aos bens culturais pelo fato de o
poder econdmico e social pertencer a classe dominante, desinteressada em proporcionar
avancos nos aspectos do desenvolvimento humano, os processos educativos de ensino e
aprendizagem se organizam de tal maneira que cumprem o papel de reprodutores destes
interesses. Assim questionamos: € possivel a escola atual favorecer a tomada de consciéncia
dos processos de apropriacdo e objetivacdo da cultura humana, e a autoconsciéncia? Como
podemos pensar um ensino com vistas ao desenvolvimento das funcdes psicoldgicas
superiores se estas reproduzem as formas de alienacdo social? Ser4 que os conteddos e
métodos escolares contribuem para o avanco do desenvolvimento humano? E possivel um
processo educativo avancar no sentido de estabelecer um dialogo entre objetivacdo e
apropriacdo como o descrito por Leontiev e Duarte anteriormente? Que escola interessa ao

capital?

Lembramos que os processos educativos de formacgdo escolar ndo se apresentam
descolados dos interesses econdmicos do capitalismo. As condi¢des dadas pelo sistema para o
funcionamento das instituicfes escolares estdo em acordo com 0s interesses da manutencédo
no poder. N&do interessa a classe dominante uma escola voltada para o desenvolvimento das
capacidades humanas, ao contrario, o produto que a aprendizagem escolar fornece neste
modelo econdmico tende a servir, de alguma forma, para sua manutencdo. Como ndo €
mercadoria comercializavel, o conhecimento vem como forma de contencdo dos individuos,
colaborando para o capital manter as formas de alienacdo necessarias para garantir seu

dominio.

N&o obstante, entendemos ser objetivo das escolas firmar métodos que possam
desencadear os processos de apropriacdo e objetivacdo dos instrumentos culturais, pois é
nestes que o homem pode modificar sua atuacdo social, o que significa uma tomada de
consciéncia. A alienagdo como forma de dominagéo é sustentaculo dos interesses econémicos
e se faz presente em todos 0s segmentos sociais e produtos de consumo. Até mesmo uma
ingénua figurinha que envolve uma bala pode trazer uma frase impregnada da ideologia da

classe dominante. As formas de alienacdo estdo presentes na vida cotidiana e sdo trazidas para
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a escola impedindo o avango na formagdo das pessoas, constata-se que 0s homens se
desenvolvem nessa tensdo entre capital e trabalho. Por isso é urgente uma escola voltada para
a emancipacgdo dos sentidos humanos, este um dos objetivos do ensino da Arte, que ensine
conteddos que possibilitem uma percepcdo do seu estado coletivo e da plena existéncia
somente na relagdo com o outro.

Para objetivar-se em sua genericidade o homem precisa inserir-se socialmente por
meio da apropriacdo de toda a cultura elaborada no percurso historico, enfrentando as
formas de alienacdo existentes. A consciéncia humana é desenvolvida sob as determinacdes
de interesse da economia, pela propriedade privada e pela sociedade de classe. A alienagéo,
segundo Leontiev (1959), ndo favorece este dialogo entre a objetivacdo e a apropriacdo da
cultura. Na concepcéo do autor, o trabalho é alienado porque o produto dele tem um sentido
diferente da objetivacdo: o operario realiza seu trabalho como forma de prover sua
alimentacdo e sua necessidade, e ndo como forma de criacdo de um produto em que seu
pensamento e forca criativa possam se objetivar, e se isso ndo acontece, a producédo
capitalista ndo agrega a possibilidade de apropriacdo de absolutamente nada.

Se considerarmos 0 homem apenas como um ser na relacdo com sua atividade préatica
de subsisténcia, isto é, nas determinacdes impostas pelas condi¢cBes naturais, um processo
formativo educativo ndo se estabeleceria, pois ndo haveria em sua estrutura organica e
psiquica a demanda de tal necessidade. Saviani e Duarte (2010) demonstram que o homem se

constitui para além da capacidade de organizar as situacdes que a vida pratica Ihe impde:

A educacdo revelava-se impossivel na medida em que fossem
considerados apenas 0s elementos que caracterizam a estrutura do
homem em seu aspecto empirico. Ou seja: enquanto ser situado,
determinado pelas condi¢cBes do meio natural e cultural, a educacao
resultava impossivel. No entanto, a analise do aspecto pessoal, isto é,
da liberdade, mostrava 0 homem como um ser que, embora situado, se
revelava capaz de intervir pessoalmente na situacdo para aceitar,
rejeitar ou transformar. Enquanto ser livre, ele mostrava-se capaz de
optar e tomar decisOes. Esse aspecto ja permitia responder
positivamente a questdo da possibilidade da educagdo. Se o homem é
livre e capaz de intervir na situacdo, entdo ele pode intervir na vida
das novas geracbes para educéd-las. Mas ficava sem solugdo o

problema da legitimidade da educagdo: com que direito o educador vai
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interferir na vida do educando se este, como ele, é igualmente livre

porque também pertencente ao género humano? (p.42).

Identificamos que o homem, em seus aspectos intelectuais, é capaz de transpor os
limites do seu cotidiano, pois ndo se mantém preso a estes, €, como um ser que busca
liberdade, é capaz de planejar e modificar as imposi¢des da natureza, superando-as em seus
pontos de vista pessoais para uma perspectiva de coléquio com os demais de sua espécie.
Podemos dizer que nesta capacidade de elaboracdo encontram-se os fundamentos de uma
educacdo, os processos educativos que implicam e determinam sua formagdo humana.
Procuramos com isso responder em que medida um educador pode mediar e interferir na vida
do educando, entendendo que isto se da na relacdo entre quem educa e quem é educado, ao se
estabelecer esta possibilidade educativa.

Para Saviani e Duarte (2010), h4 uma correspondéncia entre a formacdo humana e as
mudangas que a educagdo desencadeia. Conforme o pensamento destes autores, detectamos
que a filosofia da educacdo desempenha a funcdo de identificar seu proprio objeto, que é a
educacdo, e em referéncia a educacdo escolar, caminhar lado a lado no que tange a
esclarecimentos acerca dos encaminhamentos metodoldgicos e da formulagdo de conceitos e
concepgdes pedagdgicas, em face da necessidade de criticas constantes e de reflexdes sobre a
educacdo escolar. Os estudiosos destacam a importancia da filosofia para a formagdo do
homem e também para a formacdo do educador, e destacam que, se a educacdo é uma
atividade especifica dos seres humanos, se ela coincide com o processo de formacdo humana,
isto significa que o educador digno desse nome devera ser um profundo conhecedor do
homem.

Constatamos aqui que a educacdo, como fator importante na formacdo humana, faz
desta algo exclusivo do homem, e esta possibilidade educativa que estabelece a diferenca
entre 0 homem e os animais. Este processo se revelou por meio de grandes transformacdes,
cujas dimensdes perpassam mudancas, muitas vezes radicais, na relagdo entre o homem e a
natureza e envolve um longo desenvolvimento histdrico-social, e por isso, cultural.

Como temos exposto, os homens sdo concebidos como criadores atentos de sua
propria histéria e das regras sociais e politicas e de convivio no ambiente em que se
desenvolvem, e todo este acumulo histérico cultural construido pela humanidade necessita
ser por eles apropriado. Por outro lado, sdo as mediagOes fornecidas pelos processos
educativos e do trabalho que permitem ao homem ir se apropriando desta cultura ao ponto
de tornar-se parte dela.
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Para identificarmos a contento a relagcdo entre a formacdo humana e 0s processos
educativos temos que considerar que as mudangas ocorridas na transformagéo do homem em
seu processo de formacédo foram decorrentes da sua acdo sobre a natureza. Leontiev (1959),
ao fazer uma trajetéria do processo de hominizacdo e humanizacdo, afirma que com a
fabricacdo de instrumentos apareceram as primeiras modificagbes anatbmicas no homem, e
que, devido a influéncia do trabalho e do desenvolvimento da comunica¢do, “[...] o seu
desenvolvimento bioldgico tornava-se dependente do desenvolvimento da produ¢ao” (p.
280).

Vimos que as condi¢Bes sdo dadas pela natureza, e o homem, ao modifica-las,
também se modifica, e assim vai se constituindo em seu processo de hominizagdo. Podemos
sugerir que hoje, com a construcdo e elaboracdo da mais alta tecnologia ja desenvolvida, o
homem também poderia avancar em seu processo de humanizacdo; no entanto percebe-se
uma acdo extremamente contraditoria. Observe-se, por exemplo, que a abundancia e a
variedade em nossa alimentacdo ndo séo condizentes com o fato de seres humanos estarem
passando fome em muitas partes do mundo. O acimulo de riquezas e privilégios de uma
camada social pequena em detrimento de uma grande parte que ndo tem acesso aos meios
culturais € assustador. Enquanto uma alta tecnologia busca conhecimentos e desbrava outros
planetas, nas periferias das grandes metropoles pessoas cozinham seus alimentos e se
aquecem sob o calor de fogueiras, na forma mais primitiva, semelhante aquela de milhares
de anos atras. Ora, se pensarmos que as riquezas sao decorrentes de todo um aprendizado
coletivo acumulado durante milhares de anos, isso significa que todos temos como heranca
humana o direito de usufruir de tais conquistas tanto no ambito da tecnologia como no da
cultura. Diante deste contexto, perguntamos: o que pode estar faltando para que o0s
trabalhadores se organizem mais incisivamente na proposta de superacdo deste estado
alienado de grande exploracdo do trabalho humano que o sistema capitalista imp&e? Que
escola propor ou que projeto educativo politico interessa aos trabalhadores? E quais
conteddos podemos ensinar para levar o educando as transformacdes que almejam chegar,
de forma a atingirem um grau de elevada consciéncia humana? Como mudar a atual

condig&o social e econdmica imposta pelo capital?

2.3. O ENSINO ESCOLAR E A FORMAGCAO DE CONCEITOS PELA ESCOLA
Apontamos 0s aspectos do desenvolvimento humano em sua origem histérica e
social, enfatizamos que a historicidade e a cultura fazem parte da constituicdo do homem e

estabelecemos as bases para entendermos a constitui¢do do psiquismo humano; contudo, para
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pensarmos a importancia dos processos educativos na formacéo e desenvolvimento humano, é
necessario nos atermos um pouco mais na formacdo educativa do homem, uma vez que isso
constitui o objetivo maior da educacéo escolar.

Isto exposto, a subsecdo tratard da importancia da formacéo dos conceitos cientificos
na educacdo escolar, buscando em Vygotski (2001), Obras Escogidas, Tomo Il, as bases
tedricas para enfatizar este aspecto. Segundo o autor, realmente estamos ensinando quando
possibilitamos ao estudante descolar do conteddo os atributos necessarios a formacédo de
conceitos cientificos. Conduzimos nossa investigacdo nesta direcdo por almejarmos um
ensino que possa alterar o processo de o estudante apropriar-se do conhecimento.

A educacio escolar sdo feitas muitas criticas e perguntas pela sociedade em geral e
pelos préprios profissionais, estudiosos e gestores da educacédo, no sentido de buscar respostas
as necessidades sociais do momento. Indaga-se 0 que se esta ensinando e para qué, e é
justamente por isso que existe uma concreta necessidade de discutir o papel dos processos
educativos na formacao escolar, pois ndo podemos esquecer que a escola sempre se organizou
em consonancia com 0s aspectos econdmicos, sociais e historicos em que esteve inserida. Se a
escola sempre expressou a realidade da organizacdo social, esta constatacdo precisa ser
incluida nos debates, ja que essa instituicdo ndo é neutra, antes cumpre sempre determinada
funcdo ideoldgica e politica.

Faz-se necessaria uma leitura critica sobre a educagdo escolar, que avance
socialmente e se proponha a pensar a finalidade social da escolaridade, para ser possivel tracar
uma nova perspectiva de aprendizagem, no sentido de superar a ndo aprendizagem. Se
pensarmos 0 ensino de conteddos com vistas & formacéo dos conceitos cientificos, estaremos
possibilitando aos alunos uma aprendizagem que contribui para o desenvolvimento humano.
Entendemos que estes novos encaminhamentos pedagogicos podem permitir entender o
conhecimento em sua complexidade social e histdrica, conforme aponta Saviani (2000) sobre

a funcdo cléssica da escola:

Essa nova postura implica trabalhar os conteddos de forma
contextualizada em todas as &reas do conhecimento humano. 1sso
possibilita evidenciar aos alunos que os conteddos sdo sempre uma
producdo histérica de como os homens conduzem sua vida nas
relagbes sociais de trabalho em cada modo de producéo.
Consequentemente, 0s conteudos reinem dimensdes conceituais,

cientificas, historicas, econdmicas, ideologicas, politicas culturais,
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educacionais que devem ser explicitadas e apreendidas no processo
ensino-aprendizagem. (2005, p.02).

A partir de uma postura pedagogica comprometida com o ensino e aprendizagem, 0s
professores e organizadores do fazer escolar podem tragar metas de mudangas e assim
aproveitar o momento destas discussdes calorosas acerca dos caminhos da educacgdo

brasileira. Afirma ainda o autor:

Evidentemente, essa forma pedagdgica de agir exige que se
privilegiem a contradicdo, a duvida, o questionamento; que se valorize
a diversidade e a divergéncia; que se interroguem as certezas e as
incertezas, despojando os conteudos de sua forma naturalizada,
pronta, imutavel. Se cada contetdo deve ser analisado, compreendido
e apreendido dentro de uma totalidade dindmica, faz-se necessario
instituir uma nova forma de trabalho pedagdgico que dé conta deste

novo desafio para a escola. (p.03).

Destarte, 0 elemento fundamental para se atuar na educacdo ndo estd s6 na escola
como instituicdo, nem na sala de aula como espaco pedagdgico, nem somente naquilo que o
aluno traz como conhecimento ou nas metodologias e formulas educativas, mas € a propria
consciéncia da amplitude e da historicidade da realidade social, que pode nos revelar os meios

de encararmos esta empreitada. Sobre isto Duarte (2012) enfatiza:

(...) mais do que nunca a educacdo torna-se um campo estratégico
importantissimo. [...] a luta pela escola publica coincide com a luta
pelo socialismo. Tal tese esta apoiada na andlise de uma contradicdo
que marca a histéria da educacdo escolar na sociedade capitalista.
Trata-se da contradicdo entre a especificidade do trabalho educativo
na escola — que consiste na socializacdo do conhecimento em suas
formas mais desenvolvidas — e o fato de que o conhecimento é parte
constitutiva dos meios de produgdo que, nesta sociedade, sao

propriedade do capital e, portanto, ndo podem ser socializados. (p.02).
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Em Duarte (2010) encontramos uma reflexdo sobre a grande literatura educacional
existente, sugerindo novos conteddos em substituicdo aos tradicionais e construidos
historicamente, com o intento de resolver problemas emergentes decorrentes das relacdes de
producdo do trabalho que se acirram a todo o momento e provocam nos individuos atitudes
desumanizadas. Nunca a escola teve que dar conta de tantos contetdos emergentes exigidos
pelas condic¢Bes sociais de dominio do capital. Por exemplo, geralmente, ao iniciar o ano
letivo, as escolas deixam de lado o planejamento dos conteudos tradicionais para darem
respostas aos projetos emergenciais de meio ambiente, sadude, bulling, géneros e tantos outros.
N&o queremos com isso dizer que a escola ndo tenha que se preocupar com estes temas; 0 que
nos preocupa € que o ano letivo transcorre desenvolvendo estas tematicas: sempre uma
campanha acaba e outra ja a substitui.

Ressaltamos ainda que nunca foi preciso enfrentar tantos problemas de aprendizagem
e de indisciplina escolar como atualmente. Temos uma realidade escolar sendo medicalizada e
judicializada, uma vez que a policia naturalizou-se como parte da rotina das instituicoes
escolares. N&@o obstante, ndo sdo estes problemas o foco de nossa pesquisa, apenas nos
referimos a eles como forma de contextualizar a situacdo e destacar que isso merece a atengao
dos educadores. Apontamos assim que na pratica social podem ser encontradas as respostas
para a especificidade do trabalho educativo, pois, de acordo com a teoria materialista-dialética
do conhecimento, este se constréi sob uma determinada materialidade, e conforme Saviani

pode correlacionar-se com o processo de ensino-aprendizagem:

(...) o movimento que vai da sincrese (“a visdo do todo™) a sintese
(“uma rica totalidade de determinagdes e de relacdes numerosas”) pela
mediagdo da andlise (“as abstragdes e determinagdes mais simples”)
constitui uma orientacdo segura tanto para o processo de descoberta de
novos conhecimentos (o método cientifico) como para o processo de
transmissdo-assimilacdo de conhecimentos (0 método de ensino)
(20073, p.83).

A prética social ndo diz respeito somente ao cotidiano do aluno, mas também a sua
relacio com a totalidade do seu mundo social. E preciso ir além da realidade aparente do
cotidiano. No processo pedagdgico o aluno ultrapassar o conhecimento calcado no senso

comum para uma opinido que expresse 0s conceitos cientificos inseridos nos contetdos. Isto
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sO podera ser alcancado numa perspectiva dialética da educagdo escolar, pois o0
desenvolvimento humano, como j& vimos anteriormente, decorre do conhecimento.

Para visualizar o almejado destacaremos no sistema de signos o0s aspectos da
linguagem, pois temos nela a mediadora das relagdes histéricas do homem, e a educagdo
escolar ndo pode abrir mao daquilo que se constitui como a mais importante ferramenta para
0 conhecimento, que € a linguagem.

De acordo com Wygotski (2004), os signos e 0s instrumentos vao alem da
experiéncia individual e sdo transmitidos atraves das geracdes; e o principal meio de
transmiti-los é a linguagem. E por meio das palavras que uma crianca se apropria dos
conhecimentos produzidos historicamente pelos homens, e é na relacdo da crianga com 0s
adultos e posteriormente consigo mesma que as funcdes psicoldgicas superiores se formam,

em um movimento primeiramente externo e depois interno. Neste sentido,

(...) quando dizemos que um processo € externo queremos dizer que é
social. Toda funcdo psiquica superior foi externa por ter sido social
antes que interna; a funcdo psiquica propriamente dita era antes uma
relacdo social entre duas pessoas. O meio de influéncia sobre si
mesmo é inicialmente um meio de influéncia sobre outros, 0 meio de

influéncia de outros sobre o individuo (p. 103, traducao nossa).

O que o autor nos coloca é que a experiéncia externa decorrente da relacéo entre as
pessoas acontece antes de sua internalizacdo, portanto a consciéncia e as funcdes psiquicas
superiores sao originariamente resultantes das relagcdes sociais e se objetivam nas formas do
funcionamento mental. Vygotski (2004) coloca que as caracteristicas tipicamente humanas, ao
longo de seu desenvolvimento, aparecem em cena duas vezes: primeiro de modo social, como
relacdo social, o que chama de relacéo interpsicoldgica, e posteriormente como dindmica e
comportamento individual, ou relacdo intrapsicologica. Assim, no desenvolvimento
psicologico individual, na ontogénese, o individuo se apropria dos objetos culturais e
reconstréi em si as caracteristicas humanas, como se duplicasse 0 mundo externo em seu
mundo interno.

Também é especifico do ser humanizado o processo de duplicagdo que envolve um
caminho inverso: a criacdo de dada ideia na mente para, posteriormente ser duplicada em
forma de ato ou agéo externa. A transferéncia no interior das relagdes sociais é uma profunda

transformacdo das funcbes elementares em fungdes superiores, € uma reconstrucdo das
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operacOes psicolégicas em acordo com novas leis, agora socialmente orientadas, conforme
Vygotski e Luria (2007).

E este processo denominado por Leontiev (2004) de educacdo que possibilita a
transmissdo da cultura construida historicamente pelo homem e constitui base fundamental
para a apropriacdo das caracteristicas humanas. Assim, a educagdo é um processo mediado,
portanto precisa ser intencional e organizado. A crianca precisa da mediacdo do professor ou
de alguém mais experiente para se apropriar da linguagem e organizar sua forma de agir.
Entendemos que educacédo escolar € um processo importante para a formacao da consciéncia
humana, mas também a educacdo na informalidade, no cotidiano, pode promover impactos na
consciéncia, uma vez que as mediacOes podem acontecer fora do ambiente escolar.

Uma dinamica mental mais organizada depende das apropriaces que podem ser
oportunizadas através do ensino, no sentido de permitir que uma crianca avance em Seu
desenvolvimento psicoldgico, pois a consciéncia como fator decorrente do reflexo da
realidade depende da mediacdo que a educagédo proporciona intencionalmente.

Encontramos as pistas para compreender a formacdo da consciéncia individual no
sentido de entender como as relacdes sociais sdo transformadas em reflexo psiquico. Sobre
isto afirma Vygotski (1999, p.486): “A palavra estd para a consciéncia como 0 pequeno
mundo esta para o grande mundo, como a célula viva esta para o organismo, como 0 atomo
para o cosmo. [...]. A palavra consciente € o microcosmo da consciéncia humana”.

Com o uso da palavra podemos designar fun¢bes e nominar os objetos, além de
qualificar e adjetivar coisas para formar o pensamento e as ideias. A palavra pode dar
referéncias de unido, relagdes e de descricdo através das preposi¢des, conjungdes e verbos,
possibilitando as pessoas imaginar situacfes e problematizar na auséncia dos fatos ou das
coisas. As experiéncias e a cultura humana assimilada sdo transmitidas de geracdo para
geracdo através da linguagem.

Luria (1986) atesta que o desenvolvimento ontogenético difere do filogenético e que
as leis da filogénese nio se repetem na ontogénese™®. O motivo disso é que a linguagem nio é

adquirida pela criancga a partir do processo de trabalho, mas no processo de apropriacdo da

YConforme Davidov (1988, p. 14): “A idéia de que o desenvolvimento mental da crianca repete os estégios
basicos do desenvolvimento da sociedade [a ontogenia repete a filogenia — Ed.] surgiu na psicologia, no século
XIX (G. Stanley Hall, James Mark Baldwin) sob a influéncia de proposi¢Ges formuladas pelos partidarios da lei
biogenética (a teoria conhecida como recapitulacdo biol6gica). Posteriormente, tornou-se cada vez insustentavel
a teoria da recapitulacdo psicolégica, que comparava diretamente os estagios do desenvolvimento da crianca com
as etapas concretas do desenvolvimento da sociedade, frequentemente divididas arbitrariamente. No entanto, o
repudio desta teoria combinava, com frequéncia, com as novas tentativas de explicar, de uma forma ou de outra,
a consisténcia de fato da logica do desenvolvimento da consciéncia na crianca e na histdria da sociedade (Eduard
Claparede e outros)”.
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experiéncia geral da humanidade e da comunicacdo com os adultos de seu grupo mais
proximo. A categoria trabalho ndo serve como categoria para analisar o desenvolvimento
infantil, o que serve € a atividade que leva a crianca a apropriacdo da linguagem e ao seu
ingresso na senda da humanizacdo. Segundo o autor, no inicio da aquisicdo e
desenvolvimento da linguagem esta se apresenta ligada & comunicacdo da crianga com 0s
adultos. A fala tem carater simpraxico e a palavra é usada de forma bastante préatica, e
somente depois de separada de sua designacdo imediata é que passa a ter sua autonomia,
revelando a passagem para a fala simpraxica a sinsemantica. Este momento revela a palavra
diferenciada e como um cédigo no sistema da lingua.

Luria (1986) e Vygotski (1999) nos fornecem elementos para entendermos o
desenvolvimento da linguagem: trata-se de um processo de transformacdo interior do
significado da palavra; ou seja, a palavra ndo € apreendida de uma vez pela crianca. Primeiro
ela aprende a usa-la para referir-se a um objeto, para nomea-lo, depois seu significado é
ampliado em direcdo as redes conceituais que a prépria palavra implica, analisando e
categorizando o que representa. O significado da palavra pode ser entendido como uma
estrutura interna na operagdo com um signo; ela ndo apenas representa um objeto, assim como
ndo sé provoca associacles parecidas, mas possibilita analisar, abstrair e generalizar as
caracteristicas dos objetos. E isso que transfere para 0 homem a possibilidade de controlar os
processos mentais com uma finalidade. Esta funcdo que a palavra tem de substituir o que esta
ausente é chamada por Luria de significado categorial, visto que também analisa e faz
relacBes na funcdo de abstrair e generalizar.

Neste sentido o individuo, com desenvolvimento normal ou diferenciado por alguma
deficiéncia, tem na palavra a condicdo essencial para a melhora do seu psiquismo. E através
das multiplas relacdes que se evidencia o real que a palavra provoca e é nos processos de

abstracdo e generalizacdo que reside esta possibilidade. Afirma Vygotski (1999):

Quando uma palavra nova, ligada a um determinado significado, é
apreendida pela crianga, 0 seu desenvolvimento estd apenas
comecando; no inicio ela é uma generalizacdo do tipo mais elementar
que, a medida que a crianca se desenvolve, € substituida por
generalizagbes de um tipo cada vez mais elevado, culminando o

processo na formacéo dos verdadeiros conceitos. (p.246).
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Em relagdo a tese central da formacdo social do psiquismo, Vygotski (1999) em seus
estudos sobre a formacdo de conceitos, apresenta as investigagdes do grupo de pesquisa do
qual fazia parte em Moscou, sobre a importancia do significado da palavra para o
desenvolvimento do psiquismo. Esclarece que a palavra ndo é o inicio do desenvolvimento do
psicologico, mas esta na atividade pratica como elemento que organiza e elabora a formacgéo
das fungdes psicoldgicas em formacdo. O desenvolvimento psicolégico, como explica o autor,
ocorre ao longo de uma série de estagios da aprendizagem, com os significados da palavra
gue organizam a consciéncia. Estes processos ndo acontecem de forma linear. Cada etapa do
processo surge para organizagdo e elaboracéo especifica de generalizar e abstrair a realidade.
A aprendizagem e o desenvolvimento, para Vygotski, sdo explicados com base na tese de que
ambos sdo como formas geométricas sobrepostas e interdependentes. Ha, sim, uma
imbricacdo entre eles, mas ambos se apresentam com suas diferencas.

Entender esta imbricacdo entre aprendizagem e desenvolvimento é parte integrante
da atuacdo dos profissionais da educacao, pois isso possibilita canalizar os métodos para que
os alunos possam desenvolver atividades pedagogicas com vistas a formacdo de conceitos,
uma vez que os tedricos soviéticos ja nos esclareceram quanto estes sdo importantes para a
qualidade do psiquismo.

Quando afirmamos que uma escola ensina, queremos dizer que essa escola esta
preocupada com a articulacdo tedrica entre os elementos e o contelido que através da palavra
ja foram apreendidos pela consciéncia, pois é a partir destes aspectos que a formacdo dos
conceitos cientificos manifesta-se na formac&o do psiquismo. E por meio da comunicacéo
pela palavra e do pensamento que nossos antepassados foram construindo os conceitos vitais
da nossa cultura, portanto a palavra oi o principal fator da organizacdo do homem em
sociedade.

A seguir descreveremos 0s processos para a formacdo dos conceitos e verificaremos
que em um determinado significado da palavra poderemos encontrar 0 recurso para
elaboracdes do pensamento cientifico, pois 0s conceitos objetivam-se na elaboragdo do
concreto pensado.

O desenvolvimento dos processos para formacgdo dos conceitos inicia-se durante as
fases mais precoces da infancia, mas as fungdes intelectuais, que em determinadas
combinagbes formam a base psicoldgica da formagdo dos conceitos, amadurecem, tomam
forma e desenvolvem-se apenas durante a puberdade. Antes da adolescéncia encontramos
formacgOes intelectuais funcionais parecidas com a formagdo dos conceitos genuinos, em

relacdo a sua composicgdo, estrutura e funcionamento. A formacdo dos conceitos resulta de
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uma complexa atividade de todas as fungGes intelectuais fundamentais, mas estas atividades
ndo podem se reduzir & associacdo, a tendéncia, a imagetica, a interferéncia ou a tendéncias
determinantes, como, por exemplo, fazer analise de um projétil a partir de seu alvo.

Todas as funcdes psicologicas sdo indispensaveis, porém sdao O emprego e
valorizacdo dos instrumentos e signos, através da palavra, que direcionam nossas operagdes
mentais. Sem eles ndo podemos controlar o seu curso e dirigir as fungdes psicoldgicas, para
solucéo dos problemas com que nos defrontamos; mas somente na adolescéncia se desenvolve
por completo a capacidade de controlar os comportamentos proprios, com a ajuda de meios
auxiliares. O recurso das palavras para aprender a orientar 0s processos mentais pessoais é
parte integrante do processo de formacdo dos conceitos?®®. A abordagem deste aspecto
importante do ensino é detalhada, segundo o estudioso, da seguinte forma: “[...] o curso do
desenvolvimento dos conceitos estd composto fundamentalmente por trés fases principais,
cada uma das quais envolve decompor-se em varias outras etapas e momentos diferenciados.”
(Vygotski, 1982, p.135, traducdo nossa).

A primeira fase da formacdo de conceitos corresponde a formacao de aglomerados
de coisas desorganizados, e se revela para a crianca como amontoados vagos de objetos
desiguais (fatores perceptuais sdo irrelevantes), com predominio do sincretismo. Nestes
acumulos desorganizados 0 bebé organiza uma espécie de “monte”, constituido por um
conjunto de objetos dessemelhantes reunidos sem qualquer base. Assim, nesta fase o
significado das palavras também se apresenta como um “monte” sincrético e vago dos objetos
individuais. Por isso esta imagem é instavel. Em sua percepc¢do, acdo e pensamento a crianga
funde os elementos mais diferentes numa imagem sé e nao articulada. Esta fase dos “montes”,
conglomerados e conjuntos sincréticos apresenta trés estagios diferentes.

O primeiro estdgio ¢ o das aproximagdes sucessivas (de “tentativas e erros”) no
desenvolvimento do pensamento: o grupo € criado ao acaso, 0 objeto ndo é mais que uma
hipGtese e é imediatamente substituido por outro.

O segundo estagio é determinado pela posicao espacial dos objetos experimentados,
isto é, por uma organizacdo puramente sincrética do campo visual da crianga. A imagem ou
um grupo sincrético formam-se como resultado da contiguidade, no espago ou no tempo, dos
elementos isolados, ou pelo fato de a percep¢do imediata da crianca os levar a uma relacao

mais complexa.

% para descrevermos a formagéo de conceitos nos baseamos em Vygotski (1982), com traducio para o espanhol
feita por Amélia Alvarez e Pablo Del Rio.



73

No terceiro estagio a imagem tem uma base mais complexa, composta por elementos
retirados de diferentes “montes” anteriormente formados pela crianga. Esses elementos néo
tém nenhuma relacdo entre si, de forma que a nova formagdo possui a mesma “coeréncia
incoerente” que os primeiros conjuntos.

Em resumo, a diferenca e complexidade das etapas consistem em que estas conexdes
que servem de base para a crianga criar significado para uma nova palavra ndo resultam de
uma percepcao Unica, mas de uma elaboracdo em dois passos: primeiro a crianca forma as
agrupac0es sincréticas e em seguida toma alguns elementos isolados dessas agrupacfes para
voltar a uni-los sincreticamente. O significado da palavra neste momento ndo acaba no plano
unidimensional, mas ja apresenta uma perspectiva bidimensional, uma dupla série de
conexdes e estruturas de grupos.

A segunda fase da formacéo de conceitos é denominada pensamento por complexos,
e apresenta e apresenta em sua composicdo muitas variagdes funcionais, estruturais e

genéticas de uma mesma forma de pensamento. Sobre esta fase Vygotski (1982) escreve:

Esta forma de pensamento [...] tende a formacdo de conexdes, ao
estabelecer relagdes entre diferentes impressdes concretas, a unido e
generalizacdo de objetos distintos, ao ordenamento e sistematizacao
da experiéncia da crianca. Porém esta forma de unido dos distintos
objetos concretos em grupos comuns, o carater das conexfes que
estabelecem, a estrutura das unidades que surgem sobre a base deste
pensamento, caracterizado pela relacdo de cada elemento particular
integrante do grupo com o grupo em seu conjunto, tudo isso difere
profundamente do tipo e da forma da atividade do pensamento em
conceitos, desenvolvido a partir da adolescéncia. (p.137 traducdo

nossa).

Continua Vygotski (1982):

O pensamento por complexos tem como elemento mais caracteristico
0 momento de estabelecimento dos vinculos e relagdes que constituem
0 seu fundamento. Nessa fase, 0 pensamento da crian¢a complexifica

objetos particulares que ela percebe, combina-os em determinados
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grupos, e assim, langa os primeiros fundamentos de combinagdo de
impressdes dispersas, da os primeiros passos no sentido da

generalizacdo dos elementos dispersos da experiéncia. (p. 219-220).

A comunicacdo que a linguagem promove possibilita a formacdo do pensamento
sincrético e concreto, a0 mesmo tempo em que da condigbes para o estabelecimento da troca e
dialogo entre adulto e crianca (funcdo nominativa da palavra e linguagem externa). A partir
disso, a prépria linguagem externa (fala) oferece elementos para o desenvolvimento do
pensamento abstrato (a fala por sua estrutura desmembrada, do elemento ao conjunto,
desenvolve e materializa o pensamento, e o0 contrario também se realiza). Com a
representacdo das coisas na consciéncia, a crianca desenvolve a linguagem para si mesma, ou
seja, para orientar sua propria acdo e agir no mundo, baseada na fala dos adultos, como forma
de didlogo consigo mesmo, como se observa na fala egocéntrica.

Se na primeira fase a caracteristica do pensamento era a formacdo das imagens
sincréticas, o equivalente infantil de nossos conceitos, a caracteristica da segunda fase é a
formacdo de complexos de igual valor funcional; no entanto, isso representa um grande
avanco para a vida da crianga: em vez da “coeréncia incoerente”, caracteristica da imagem
sincrética, a crianga agora comegca a reunir figuras homogéneas em um mesmo grupo. Quando
a crianca chega a esta fase, consegue parcialmente superar seu egocentrismo e deixa de
confundir as conexdes entre suas proprias impressdes na relacdo com as coisas. Exemplo
desta forma de pensamento podem ser os “apelidos” dados as coisas.

Nas experiéncias foram observados cinco tipos principais de complexos, nos quais se
baseiam as generalizagcbes sucessivas nesta fase do desenvolvimento do pensamento da
crianca.

O primeiro tipo de complexo, denominado de associativo, tem base em qualquer
conex&o associativa que a crianga note entre 0s objetos da amostra e outros objetos de outros
blocos. O objeto-amostra, dado primeiro com o nome a vista, forma o nucleo do grupo a ser
construido. A crianca pode acrescentar um bloco ao objeto de partida por ter a mesma cor,
forma e dimensdo, e a seguir, outro, por ser semelhante ao nucleo ou por qualquer outro
atributo que lhe chame a atencdo. Qualquer conexdo basta para que a crianga inclua esse
objeto no grupo e o designe pelo “nome de familia”.

O segundo tipo de complexo, por suas caracteristicas, podemos denomina-lo de
colecdes. Neste complexo se combinam objetos ou impressdes concretas deixadas na

consciéncia da crianga, em grupos que se assemelham as colegGes. A crianca elege figuras
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diferentes da amostra na cor, forma, o tamanho ou em qualquer outro atributo. A diferenca
entre 0s complexos associativos e as cole¢fes é que ndo se incluem os objetos com 0 mesmo
atributo. De cada grupo de objetos se elege apenas um como representante de todo o grupo.
Esta etapa é bastante concreta, visual e pratica no desenvolvimento do pensamento da crianga.

O terceiro tipo de complexo é em cadeia, e se constréi segundo o principio de unido
dindmica e sequencial de elos individuais em uma Unica cadeia, para onde sdo levados 0s
significados através de sucessivos elos da cadeia. Apds 0 estagio de pensamento que opera
por complexos, é preciso colocar, necessariamente, 0 complexo em cadeia — uma juncao
dindmica e sequencial de ligagdes isoladas numa Unica, sendo o significado transmitido de um
elo para o seguinte.

O quarto tipo é denominado de complexo difuso, e como o complexo em cadeia €
factualmente inseparavel do grupo de objetos concretos que o formam, adquire amiude uma
qualidade vaga e flutuante. O tipo e a natureza das ligacdes podem mudar de elo para elo
imperceptivelmente. Muitas vezes uma semelhanca muito remota basta para criar uma ligagéo
entre dois elos da cadeia. Por vezes os atributos sdo considerados semelhantes, ndo devido a
uma semelhanca genuina, mas a uma vaga impressao de que tém alguma coisa em comum.

O quinto tipo de complexo é denominado pseudoconceito, e constitui como que a
ponte entre os complexos e o estagio final e superior do desenvolvimento da génese dos
conceitos. E chamado de pseudoconceito pela generalizagdo que forma no cérebro;
assemelha-se aos conceitos dos adultos, mas ¢ diferente psicologicamente do conceito, e na
sua esséncia é ainda um complexo.

Os pseudoconceitos predominam sobre todos os outros complexos no pensamento da
crianga em idade pré-escolar, pela simples razdo de que, na vida real, os complexos que
correspondem ao significado das palavras ndo sdo espontaneamente desenvolvidos pela
crianca: a trajetoria seguida por um complexo no seu desenvolvimento encontra-se
predeterminado pelo significado que determinada palavra ja possui na linguagem dos adultos.

Conforme observou o autor, a crianca, liberta da influéncia diretriz das palavras
familiares, era capaz de desenvolver significados de palavras e de formar complexos de
acordo com as suas preferéncias pessoais. A atividade pessoal da crianga ndo se encontra de
maneira nenhuma esterilizada, embora se encontre geralmente oculta da vista e canalizada
para vias complexas, por influéncia da linguagem dos adultos. A semelhanca externa entre o
pseudoconceito e o conceito real é que torna muito dificil p6r a nu este tipo de complexos e é
um dos mais importantes obstaculos para a analise genética da formagdo do pensamento.

O pseudoconceito serve como elo de ligagdo entre o pensamento por complexos e 0
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pensamento por conceitos. E dual por natureza, pois um complexo ja traz em si, em
germinacdo, a semente de um conceito. O intercambio verbal com os adultos torna-se assim
um poderoso fator de desenvolvimento dos conceitos infantis.

A transicdo entre o pensamento por complexos e 0 pensamento por conceitos passa
despercebida a crianca, porque 0s seus pseudoconceitos ja coincidem no seu contetdo com 0s
conceitos dos adultos.

A terceira fase pode chamar-se de conceitos potenciais. A crianca gue se encontra
nesta etapa distingue cada um de um grupo de objetos unidos por um so atributo. Este tipo de
conceito, ao qual atribuimos o desenvolvimento da abstracdo, apresenta também varios
estagios. A primeira vista recorda os pseudoconceitos. Se tomado, por seu aspecto externo,
como um conceito acabado, um adulto operando por conceito pode obter resultado igual.
Estes conceitos sdo considerados potenciais, em primeiro lugar, pela sua atribuicdo pratica a
um determinado repertorio de objetos, e em segundo lugar, pelo processo de abstracdo
discriminado que lhes serve de base. Apresentam uma forma de generalizagdo dos objetos
concretos.

A definicdo de um conceito por parte da crianga tem um caréater funcional, significa
dizer o que este objeto faz ou para que ele serve.

Os conceitos potenciais sdo formados, tanto na esfera do pensamento perceptual
como na esfera do pensamento pratico, voltados para a agdo com base na semelhanga dos
significados funcionais, importante fonte para a formacdo dos conceitos potenciais. Estes
conceitos apresentam uma relacdo entre a pratica e a acdo. O conceito potencial surge de uma
série de atributos que ao serem abstraidos vao se sintetizando. A sintese abstrata conseguida
deste modo, se convertida na forma fundamental do pensamento, possibilita a crianca
perceber a realidade que a cerca e atribuir-lhe sentido, de modo que o papel decisivo para a
formacédo de conceitos é a palavra.

No estagio inicial do desenvolvimento da abstracdo a crianca baseia-se apenas numa
impressdo vaga e geral de semelhanca dos objetos. A crianca comeca a agrupar objetos
pequenos e redondos ou vermelhos e chatos, e 0 material experimental nada tem de idéntico a
estes tracos, pois até os que apresentam o maior numero de semelhancas sdo diferentes em
certos aspectos. Pelos experimentos de Vygotski (1982), ao apanhar os que melhor “se
casavam”, a crianga tem que prestar mais ateng¢ao a certos tragos de um objeto do que aos
outros, dando-lhe um tratamento preferencial, por assim dizer. Os atributos, ao somarem-se,

fazem com que o objeto que apresenta 0 méximo de semelhancas com a amostra se torne o
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centro de atengdo, abstraindo-se assim, em certo sentido, dos atributos a que a crianga presta
menos atencao.

No segundo estagio do desenvolvimento da abstracdo s6 o dominio da abstracdo
combinado com o pensamento por complexos desenvolvido permite a crianca avancgar para a
formacédo dos conceitos genuinos, pois um conceito sé surge quando os tracos abstraidos sdo
novamente sintetizados e a abstracdo € sintetizada, entdo o resultante se torna o principal
instrumento de pensamento.

Ao final a tese fundamental vygotskiana firma-se no entendimento de que a crianca
alcanca o pensamento em conceitos ao culminar com a terceira fase de seu desenvolvimento
intelectual, o que ocorre somente na adolescéncia.

Os processos que conduzem a formacéo dos conceitos desenvolvem-se segundo duas
trajetdrias principais. A primeira € a formacdo dos complexos: a crianga une diversos objetos
em grupos sob a égide de um “nome de familia” comum, processo que passa por VAarios
estadios. A segunda linha de desenvolvimento ¢ a formagdo de ‘“conceitos potenciais”,
baseados no isolamento de certos atributos comuns.

Em ambos os processos 0 emprego da palavra é parte integrante dos processos
genéticos e a palavra mantém a sua funcdo orientadora na formacao dos conceitos genuinos a
que o processo conduz. Presume-se que na formacgéo de conceitos se da uma intensificacao de
tracos semelhantes; segundo a teoria tradicional a soma destes tracos € o conceito. A transicao
do abstrato para o concreto € tdo ardua para o jovem quanto a primitiva transi¢cdo do concreto
para 0 abstrato. O adulto ndo pode transmitir a crianca o seu modo de pensar, apenas lhe
fornece o significado ja acabado de uma palavra. Em torno desse significado a crianca forma
um complexo com todas as peculiaridades estruturais, funcionais e genéticas do pensamento
por meio de complexos, mesmo quando, na realidade, o produto do seu pensamento é
idéntico, pelo seu conteudo, a uma generalizagdo que poderia ter sido obtida por meio do
pensamento conceptual.

As principais conclusdes de Vygotsky (1982) sobre a formacéo de conceitos séo:

- a percepcao e a linguagem sédo indispensaveis para 0 processo;

- a percepcado das diferencgas ocorre mais cedo do que a das semelhancas, porque estas exigem
uma estrutura de generalizacdo e de conceitualizacdo mais avancada;

- 0 desenvolvimento dos processos que resultam na formagdo de conceitos comega na
infancia, mas as func@es intelectuais que formam a base psicoldgica do processo de formacéo

de conceitos amadurecem e se desenvolvem somente na adolescéncia;
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- a formacéo de conceitos resulta de uma atividade complexa, em que tomam parte todas as
funcgdes intelectuais basicas, que sdo a atencao deliberada, a memdria légica, a abstracdo e a
capacidade de comparar e diferenciar;

- 0S conceitos novos e mais elevados transformam o significado dos conceitos inferiores.

Para Der Veer & Valsiner (1996, p.291): "[...] Vygotsky conclui que o conceito em si
e para 0s outros existe antes de existir para a propria crianga, ou seja, a crianga pode aplicar
palavras corretamente antes de tomar consciéncia do conceito real [.,]".

O autor soviético ainda nos chama a atencao para o fato de que uma crianca de trés
anos e um adulto podem se entender porque partilham de um mesmo contexto e utilizam um
grande nimero de palavras com o mesmo significado, mas baseadas em operacGes
psicoldgicas diferentes (caracteristicas concretas/significacdes abstratas); isso significa que o
conceito no sentido real ndo esta desenvolvido.

Essa afirmacdo, mais uma vez, explicita a concep¢do de que todo conhecimento é
primeiramente interpsicol6gico para depois tornar-se intrapsicoldgico. Os experimentos
demonstram que das imagens e das conexfes sincréticas do pensamento por complexo
baseado no emprego da palavra como meio de formacéo do conceito surge a singular estrutura
significativa que nos chamamos de conceito genuino.

Pelo que apresentamos, se a linguagem falada e escrita € fundamental para o
desenvolvimento infantil, a escola deve proporcionar momentos de didlogo, de uso da palavra,
como também sistematizar esta acdo, incentivar e organizar as chamadas “conversas em sala”,
entre outras atividades, 0 que nos parece uma iniciativa capaz de melhorar a aprendizagem. A
escola deve atentar para o ensino que amplie a zona de desenvolvimento proximal, o que
promove a formacdo de potencialidades, impactando para que o aluno possa se tornar um
sujeito cultural desenvolvido de modo mais amplo e complexo Conclui-se entdo que contar
estorias, promover jogos dramaticos e escrever pequenos textos para encenar com vistas ao
desenvolvimento dos conceitos cientificos sdo iniciativas que parecem ser um meio proficuo e
novo de propor o ensino da arte e da literatura, pois assim esta area, fértil de conceitos sobre a

formacdo do homem, podera contribuir efetivamente para o processo de sua humanizacao.
2.4. UNIDADE ENTRE ENSINO E APRENDIZAGEM
Para esclarecer um pouco mais sobre o ensino e a aprendizagem buscamos alguns

aspectos da unidade entre esses processos e procuramos saber como eles podem incidir sobre

as funcbes mentais. Para isso nos basearemos nos processos de generalizacéo e abstracdo e de
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formagéo dos conceitos como fatores importantes desta subsecdo, justificando que somente a
memorizagdo dos conteudos ndo garante a aprendizagem.

Nesta perspectiva, nosso proposito € demonstrar que as aces de ensino, quando
organizadas intencionalmente e com objetivos voltados aos processos da formacgdo de
conceitos, contribuem para mudancas na forma de organizacdo do pensamento dos estudantes,
transformando o pensamento empirico em pensamento tedrico, com argumentacoes a respeito.
A atividade profissional tem como ferramenta os processos de ensino-aprendizagem, pois a
acdo de ensino pode se organizar de modo a superar a “cultura escolar” - muitas vezes calcada
na formacdo do pensamento empirico - e avancar no sentido da formacdo do pensamento
tedrico e, por conseguinte, do conhecimento cientifico.

Vimos no topico anterior que a formacdo de conceitos demanda longo processo,
pondo o desenvolvimento do individuo em movimento. Na escola isso envolve o
conhecimento cientifico, que precisa se metamorfosear em conhecimento escolar, que por sua
vez deve transformar-se em conceito internalizado. A passagem do conhecimento cientifico
para o conhecimento escolar ndo acontece rapidamente, mas decorre de um processo. Cabe
lembrar que o método que Vygotski tem por base é o dialético, e conforme Duarte (2000),
isso vem do entendimento de que a apreensdo da realidade ndo acontece imediatamente apds
as experiéncias, portanto esta apreensdo nao pode ser aparente. Este tipo de conhecimento
acontece através da mediacdo do abstrato na esséncia dos acontecimentos. Sobre isto
Vygotski (1996) afirma que “[...] o conhecimento cientifico tem que se libertar da percepgéo
direta” (p. 285) e que “[...] a base do conhecimento cientifico consiste em sair dos limites do
visivel e buscar seu significado, que ndo pode ser observado” [imediata e diretamente] (p.
289). O conhecimento cientifico necessita de mediacfes para sair da visdo aparente que se
pode fazer dele, transpondo-se estes limites imediatos e buscando-se formar um conceito.
Acreditamos que € neste limiar que os professores podem atuar, Duarte (2000) contribui
acentuando que isso implica movimentar nossos sentidos para ir além da esséncia observada
dos fendmenos e considerar sua génese nas relagdes sociais.

Davidov (1988) destaca que “[...] é necessario sublinhar que o fundamento e a fonte
de todos os conhecimentos do homem sobre a realidade sdo as sensacgdes e as percepcoes,
dados sensoriais”. A forma como os 6rgdos dos sentidos se expressam resulta das atividades

praticas e congrega as impressdes do social. Sobre isto afirma Marx (1983):
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[...] Todas as suas relagdes humanas com o mundo — ver, ouvir,
cheirar, saborear, pensar, observar, sentir, desejar, agir, amar, em
suma, todos os 6rgdos de sua individualidade, como 6rgédos que sao de
forma diretamente comunal, sdo, em sua a¢do objetiva (sua acdo com
relagdo ao objeto), a apropriacdo desse objeto, a apropriagcdo da
realidade humana (p.120).

Lembramos que para tanto se faz necessario estimularmos os 6rgaos dos sentidos
para além de sua fungdo bioldgica e individualizada em diregdo a sua constituicdo coletiva. O
conhecimento que resulta das impresses aparentes dos érgdos dos sentidos é o empirico,
cumprindo sublinhar que o conhecimento empirico tem sua origem nas impressdes imediatas
e gerais e na acdo objetiva retirada da experiéncia pratica. Verificamos aqui a importancia do
cuidado na selecdo dos conteudos escolares, com a observacdo de que apenas a assimilacdo
destes ndo é suficiente para elevar o pensamento do estudante a outro nivel, sendo necessario
analisar quais mudancas incidem no desenvolvimento das fungdes psiquicas através do
potencial dos conceitos ensinados. Ndo podemos supor um automatismo ou uma relacdo
direta e imediata entre o ensino de conceitos e a provocagdo e movimento no
desenvolvimento do aluno.

Recuperando o que abordamos na Introducdo, ao constatarmos a parca apropriagao
dos conceitos de Arte, somos obrigados a pensar como o conhecimento artistico acumulado e
sistematizado se transforma em contetdos escolares, e ainda, como seus conceitos poderao ser
apropriados e reformulados pelos alunos.

Segundo Vygotski (1991), nem toda acdo escolar possibilita o desenvolvimento do
psiquismo, e nesse sentido a escola pode atuar de modo a promover sua ampliacdo ou sua
limitacdo. Func¢des psiquicas como a imaginacdo, por exemplo, ndo emergem diretamente
porque aos estudantes tenha sido ensinado determinado conteddo conceitual. Para seu
desenvolvimento € necessario, sim, que o estudante tenha contato com um acervo rico, com 0
qual possa ter convivio de modo que, somadas a outras condi¢fes, como a necessidade e a
demanda, essas situacBes sejam alvo de atencdo da escola na escolha de seus conteudos.

N&o obstante, embora a escola ndo responda imediatamente pelo nivel de imaginacao
de seus alunos ou do exercicio de outras funcdes psicoldgicas superiores, a ela ndo se pode
negar papel fundante na formagdo dessas funcdes para que se desenvolvam numa dada
direcdo. Antes, ao analisarmos a importancia do ensino para a aprendizagem e desta para o

desenvolvimento, consideramos que a aprendizagem se d& quando o estudante consegue
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retirar dos conteudos ensinados determinados atributos e formular verdadeiros conceitos, e ao
verificar essa sua atividade, ter mais condi¢cdes de identificar o tipo de pensamento ou a
elaboracdo mental ocorrida. Para compreendermos as peculiaridades psicologicas da
formacéo do pensamento destacamos a generalizacao, a abstracdo e a formacao do conceito.

Vasily Vasilovich Davydov aprofundou-se em investigacbes sobre o
desenvolvimento cognitivo, dando continuidade aos estudos de Vygotski, Leontiev e Elkonin,
em busca de uma teoria do ensino. Para o autor, cabe a escola contemporanea ensinar 0s
estudantes o saber cientifico acumulado de forma a lhes permitir o desenvolvimento mental,
ensinando-os a pensar de modo a lhes favorecer a independéncia. Ao considerar o conceito de
generalizacdo, Davidov (1988) entende que:

O processo de generalizacdo consiste em que a crianca, por meio da
comparagdo, separa do grupo de objetos algumas propriedades
(qualidades) repetidas. Para os trabalhos psico-didaticos é tipica a
seguinte afirmacdo: "(...) realiza-se generalizacdo, isto €, se
reconhecem como comuns as qualidades parecidas em todos os
objetos do mesmo tipo ou classe”. [...] No processo de generalizacéo
se da, por um lado, a busca e a designacdo com a palavra de certo
invariante na multiplicidade de objetos e suas propriedades; por outro,
0 reconhecimento dos objetos da multiplicidade dada com ajuda do
invariante separado. Na literatura psico-didatica e sobre métodos de
ensino, a generalizagéo se caracteriza como a via fundamental para a

formacéo de conceitos nos escolares. (p.59)

Este processo demonstra que os atributos de um objeto ou fenbmeno que se repetem
em relacdo a classe a que pertencem facilitam a sua designacdo e identificacdo, por meio de
uma palavra que contenha alguns tracos sobre os demais objetos da selecdo. As formas de
generalizacdo conceitual sdo incluidas entre os fins principais da escolaridade, que apresenta

neste conceito uma significacéo para a aprendizagem, Davidov (1988) afirma:

O geral como algo que se repete, estavel, € o invariante definidor das
diversas propriedades dos objetos da classe dada, isto é, constitui o

essencial. Em muitos trabalhos, os termos "geral™ e "essencial” s&o
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utilizados no mesmo sentido: “para diferenciar os tracos essenciais €
indispensavel vé como tracos gerais de uma serie de objetos e ndo
proprios de outra”. A generalizagdo deve ser examinada em uma
relacdo inseparavel da operacdo de abstracdo. A separacdo de uma
certa qualidade essencial como comum inclui sua desmembragéo de
outras qualidades. Isto permite a crianca converter a qualidade geral
em um objeto independente e especial das seguintes acdes (a
qualidade geral se designa com alguma palavra). O conhecimento do
comum, sendo o resultado da comparacdo e de sua fixagdo na palavra,

sempre é algo abstrato, imaginavel. (p.60).

O conceito apresenta uma ligacdo com as operacOes da abstracdo, de forma que a
separacdo de uma qualidade denuncia a presenga de outros atributos em um objeto. Davidov
(1988) ainda escreve:

E importante observar neste ponto outras posicdes de Vygotski que
traz luz ao elo profundo entre a consciéncia, comunicacdo e
generalizagdo. Deste modo, por exemplo, ele escreve: ‘A
generalizacdo é o prisma que refrata todas as fun¢Bes da consciéncia.
Ao fazer a associacdo entre a generalizacdo e comunicacdo, vemos
que a generalizacdo é uma funcdo da consciéncia como um todo, ndo
somente do raciocinio. Todas as transacGes da consciéncia sao

generalizagGes. (p.44).

Generalizacdo é o acumulo de associacdes que a memoria pode fazer. Ndo é
simplesmente uma funcdo mental, mas algo fundado na realidade através do pensamento, que
ndo pode ser ensinado pelo treinamento, mas depende do desenvolvimento mental do
individuo. Ademais, em qualquer idade uma palavra pode representar um conceito repleto de
generalizacGes.

Vigotski (2001) explica que a abstracdo ocorre com base no grande numero de
atributos desta selecdo generalizadora do conceito associado ao objeto e o transcende. Isso é
relevante, pois permite que o estudante - e ndo so ele - va para além do que lhe é oferecido

imediatamente. Neste sentido, vale a aten¢do do educador para o fato de que o processo de



83

formagéo da generalizagéo e posterior abstragdo demanda tempo. A memorizacdo de dado
contetdo ndo resulta necessariamente nestas duas fungdes psicoldgicas. Assim, a formacao e
0 desenvolvimento dos processos de generalizacdo e de abstracdo sdo independentes, mas
imbricados, e demandam mediacdes especificas por parte da escola. Ndo podemos esquecer 0
papel da linguagem na mudanca do pensamento pratico para o conceitual, a qual € também
bastante complexa e decorre da relacdo entre a formacdo dos conceitos e 0 processo de

abstracéo:

[...] o processo de abstragdo sé se desenvolve com o crescimento e
com o desenvolvimento cultural da crianca; o desenvolvimento desta
[a abstracdo] esta intimamente ligado ao inicio do uso de ferramentas
externas e a pratica de técnicas complexas de comportamento.
(Vygotsky & Luria, 1996, p. 202).

Esta consideracdo faz alusdo a atividade das pessoas: quando a atividade esta voltada
a operacdes praticas 0 pensamento € situacional, e quando voltada as operagfes tedricas, 0

pensamento é conceitual. Sobre o conceito de atividade Davidov (1988) afirma:

A esséncia do conceito filosofico-psicolégico materialista dialético da
atividade estd em que ele reflete a relacdo entre o sujeito humano
como ser social e a realidade externa - uma relacdo mediatizada pelo
processo de transformacdo e modificacdo desta realidade externa. A
forma inicial e universal desta relacdo sdo as transformacdes e
mudangas instrumentais dirigidas a uma finalidade, realizadas pelo
sujeito social, sobre a realidade sensorial e corporal ou sobre a pratica
humana material produtiva. Ela constitui a atividade laboral criativa
realizada pelos seres humanos que, através da historia da sociedade,
tem propiciado a base sobre a qual surgem e se desenvolvem as
diferentes formas da atividade espiritual humana (cognitiva, artistica,
religiosa, etc). Entretanto, todas estas formas derivadas da atividade
estdo invariavelmente ligadas com a transformacéo, pelo sujeito, de

um ou outro objeto que tem forma ideal (sob a forma ideal). (p.06)
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Verifica-se a importéncia do uso dos instrumentos quando dirigidos de forma
intencional, de modo que a pessoa possa modificar esta relacdo externa com o objeto, pois a
abstracdo consiste em separar seus atributos do seu geral e identificar as particularidades do
objeto e € um elemento que constrdi a atividade mental generalizadora no individuo.

Possibilitar aos alunos a observagéo e reflexo de dado fendmeno de forma gradual,
por etapas, e leva-los a representar conclusdes de diferentes maneiras sdo atitudes que
possibilitam a formacdo conceitual sobre dada circunstancia; assim, podemos considerar que
0 conceito é toda a generalidade que uma palavra contém.

Chama-nos a atencdo que, apesar de esta formacgdo conceitual ser valorizada na
escola atual, € preciso ultrapassar os limites do pensamento pratico e eleva-lo ao pensamento
tedrico. Nao obstante, os métodos intuitivos de trabalho escolar firmam-se através do
conhecimento, com vistas a sua dimensdo de utilidade, aquilo que na vida cotidiana das
pessoas ja acontece. O carater empirico deste tipo de pensamento revela-se nas préaticas de
ensino na maioria das instituicGes escolares, e neste sentido Davidov (1988) assinala que esta
forma prética € indispensavel para as tarefas diarias, mas insuficientes para desencadear um
processo ativo diante da realidade.

Uma das particularidades do pensamento empirico é que a comparacdo, a anélise e a
sintese para posterior generalizacdo e formacdo dos conceitos, e a atividade cognitiva que
assegura a separacao dos atributos que em dado momento ndo sdo perceptiveis e sé através
das deducdes podem ser conhecidos, ndo bastam para desenvolver conceitos; contudo, a
generalizacdo como processo que vai do particular ao geral necessita ser objetivada como
fendmeno isolado, pois a parte € elemento de um todo complexo. Este movimento de
individualizar e generalizar, de separar mentalmente qualidades e de formar grupos possibilita
ao individuo abstrair caracteristicas na relacdo com outros objetos, e assim formar conceitos.
Ao utilizarmos as palavras para falar a respeito das caracteristicas essenciais de um objeto ou
fendmeno, estamos contribuindo com o pensamento para a formacdo do conceito. Assim, 0
conhecimento empirico ndo é suficiente para a promocao do pensamento por conceitos, por
limitar-se ao cotidiano, ao senso comum; por isso é importante identifica-lo cuidadosamente
no espaco escolar. Isto ndo significa que devamos reduzi-lo em sua importancia, pois é tarefa
da escola justamente conduzir seu trabalho a partir dos contetdos da realidade cotidiana do
estudante, buscando eleva-los a condicéo de pensamento cientifico.

O pensamento teorico é identificado na propria existéncia das mediacGes que se
encontram na essencialidade do individuo. No processo deste tipo de pensamento transparece

0 desenvolvimento dos conceitos, que necessariamente ndo representam uma generalizagéo,
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mas a atividade psiquica do sujeito, que em sua unidade mais simples contém a
universalidade. Infere-se que o conceito de determinado objeto € ao mesmo tempo forma e
meio de reproduzir a estrutura mental do sujeito, pois reproduz na base psiquica desse sujeito

0 seu contetdo. Vygotski (2001) afirma:

A presenga de um problema que exige a formacgdo de conceitos ndo
pode por si SO ser considerada como causa do processo, embora as
tarefas que a sociedade coloca aos jovens quando estes entram no
mundo cultural, profissional e civico dos adultos sejam um importante
fator para a emergéncia do pensamento conceptual. Se o meio
ambiente ndo coloca os adolescentes perante tais tarefas, se ndo Ihes
fizer novas exigéncias e ndo estimular o seu intelecto, obrigando-os a
defrontarem-se com uma sequéncia de novos objetivos, 0 seu
pensamento ndo conseguird atingir os estadios de desenvolvimento

mais elevados, ou atingi-los-a apenas com grande atraso. (p.132).

Na educacédo escolar, em especifico no ensino da Arte, indagamos quantas vezes 0
contetdo ndo parte das impressdes aparentes, extrinsecas, e termina por ficar envolto em si
mesmo — como meras releituras ou recomposicOes das obras de arte, reiterando o que
apontamos sobre a acao da industria cultural. O destaque acima coloca a necessidade de novas
condicdes e formas de apresentar os conteddos de modo a movimentar a forma de pensamento
dos estudantes. Para isto é necessario ser exigente com 0s jovens e provocé-los sobre
determinado tema, for¢cando-os, no bom sentido, a falar ou escrever suas impressdes imediatas
e posteriormentes as consecutivas e talvez, como resultado, leva-los a formacédo de conceitos.

Verificamos que possibilitar o desenvolvimento do pensamento tedrico requer
considerar suas caracteristicas. No caso da escola, esta pode selecionar e promover
determinados tipos de contetdo que possam ser estudados na relagdo de suas particularidades
com sua universalidade. No caso do ensino da Arte, por exemplo, podemos estudar o
movimento artistico renascentista a partir das obras de arte e artistas do periodo, suas técnicas
e materiais de acordo com seu tempo histdrico, e movimentar o pensamento dos alunos para
as grandes descobertas cientificas do periodo e para 0 que contribuiu para 0 avango artistico
de um modo ou de outro, bem como dirigir as discussdes até os impactos que estas
descobertas causaram e causam ainda nas ciéncias e tecnologia da atualidade. Este

conhecimento é proprio do desenvolvimento humano, do qual todos tém o direito de
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apropriar-se. Assim é possivel vislumbrar uma transformacdo que possa causar alguma
incidéncia sobre os processos mentais, com o objetivo de modificar a forma de conceber o
pensamento, transformando o contetdo em conceito cientifico.

Para Davidov (1988), o pensamento teorico é o objetivo principal do ensino, e é por
meio do tipo de pensamento produzido na escola que a atividade psiquica da crianca se
desenvolve. Deve-se, entdo, buscar um ensino que promova as alterag@es internas necessarias
para o estudante mudar sua forma de pensar. Para atingir esta mudanca no tipo de pensamento
do estudante, € necessario superar a cultura do pensamento empirico presente na escola, uma
vez que se baseia somente nas observacOes externas e tem nisso sua finalidade. O processo de
generalizacdo e abstracdo resultante do pensamento pratico atua somente como organizador
da realidade, pois apenas classifica e diferencia os objetos, ndo oferecendo ao sujeito os
subsidios necessarios para formar conhecimento cientifico.

Vimos que somente a mudanca na forma de organizagdo do pensamento fornece 0s
subsidios para que o individuo se aproprie dos bens culturais produzidos pela humanidade.
Davidov (1988) discute que a capacidade de articulacdo do pensamento teorico reproduz a
existéncia mediada, refletida e essencial das coisas em sua universalidade, e esta reproducao
objetiva-se na atividade laboral do homem, evidenciando que conhecimento tedrico constitui
0 objetivo principal da atividade de ensino.

Nesta perspectiva, qual seria 0 conceito de ensino e aprendizagem que pode defender
uma escola que esteja preocupada em mudar a forma do pensamento dos estudantes ou
transformar o pensamento empirico em pensamento tedrico? Como podemos objetivar a
formagéo de conceitos para o desenvolvimento das fun¢Ges mentais dos alunos?

Para Vygotski (2002), a aprendizagem congrega uma especificidade social que
proporciona aos homens a apropriacdo da cultura sistematizada produzida historicamente,
pois é no convivio entre as pessoas na sociabilidade humana que os instrumentos e signos,
entre eles a linguagem, levam ao desenvolvimento da aprendizagem. Ndo podemos esquecer
que - conforme apontam Marx e Engels (1992) — o homem, ao modificar seu meio social,
também se modifica, e isto acontece através do processo chamando por Vygotski (2001) de
internalizacéo, que culmina no desenvolvimento psiquico.

O conhecimento &, assim, apreendido na relacdo das atividades individuais e sociais
do homem. Dito de outro modo sdo nas relacBes intrapsiquicas e interpsiquicas que a
aprendizagem é mediada pelas manifestagdes culturais, ndo sendo uma agao espontanea.

Para Davidov (1988), a tarefa de estudo se apresenta como unidade fundamental para

a transformacdo do proprio sujeito. Nesta otica, o estudante pode compreender as tarefas de
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estudo através da generalizacdo tedrica, baseando-se nos conteldos que relinem as formas
mais elevadas da consciéncia social, como a ciéncia, a arte e a ética.

A escola precisa verificar se a atividade proposta contempla os contetdos relativos as
ciéncias, a arte e a ética organizados e sistematizados, e se 0s mecanismos encontrados
permitem visualizar e identificar os atributos contidos em determinada ideia ou objeto, isto &,
se tém importancia no sentido de permitir ao estudante autoavaliar-se e ter consciéncia do
caminho a percorrer em sua aprendizagem. Com esses requisitos o fazer escolar apresenta-se
integrado aos aspectos destacados, pois ao fazer a mediacao considera as inter-relagdes entre
0 interno e o externo, a totalidade e a aparéncia, o original e o derivado. Deste modo o
professor abre ao aluno a possibilidade de apropriar-se dos conceitos historicamente
construidos.

Neste sentido cabe um questionamento: como podemos organizar a educacao escolar
objetivando o conhecimento teérico para posteriormente formar os conceitos? O
conhecimento, em nosso modo de ver, é a objetivacdo das ideias em forma de conceitos e a
apropriacdo das particularidades de algo de sua totalidade e forma. Para tanto podemos dirigir
o trabalho educativo no sentido de almejar o desenvolvimento do pensamento dialético dos
alunos, promovendo o conhecimento em seus pormenores e em sua universalidade. Kosik
(1986), falando a respeito do desenvolvimento dialético do pensamento, assim se expressa:
[...] é o movimento do todo para a parte e da parte para o todo, do fendbmeno para esséncia e
da esséncia para o fenémeno, da totalidade para contradicdo, da contradicdo para a totalidade,
do objeto para o sujeito, do sujeito para o objeto (p. 30).

Conforme Bernardes (2006) é como unidade dialética que a atividade pedagdgica
medeia 0 ensinar e 0 estudar, sendo a aprendizagem e o desenvolvimento das funcgdes
psiquicas o produto destas mediacdes. A mediacdo, para Vygotski, € um processo que
identifica o0 homem na relacdo com o mundo e com 0s outros homens; um processo em gue 0S
instrumentos, 0s sujeitos e o0s objetos desempenham um papel formativo das fungdes
psicologicas superiores (FPS), despertando nele a consciéncia de sua existéncia. As FPS se
apresentam nas atividades da memoria, imaginagdo, atencdo voluntaria e outras, e sdo
superiores as funcdes elementares dos reflexos bioldgicos. Neste aspecto, 0s instrumentos
podem promover as mudancas através das atividades mediadas. Sobre a mediacéo e o0 uso dos
instrumentos Vygotski (1998) afirma que “[...] o uso de instrumentos amplia de forma
ilimitada a gama de atividades em cujo interior as novas fungdes psicolégicas podem operar
[...]”. Com isso, o conhecimento pratico que os alunos trazem para a escola pode ser mediado

intencionalmente, e o professor pode se valer de determinados meios que facilitam a
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transformacdo dos conhecimentos préaticos de vida dos estudantes em conceitos cientificos.
Lembramos ainda que a mediagéo deve levar em conta a zona de desenvolvimento proximal
(ZDP), se considerar aquilo que o aluno pode elaborar novos conhecimentos com a ajuda do
professor, pois aquilo que ele ja sabe ja esta apreendido por ele; porém esta unidade dialética
estd permeada por contradi¢des, se entendida em sua relagdo com a estrutura a qual pertence;
e as contradi¢des funcionam como uma forga no desenvolvimento psiquico do individuo.

Para obter resultados, o ensino-aprendizagem nesta perspectiva envolve todo o
coletivo escolar, uma vez que € também na relacdo de sociabilidade que reside o
desenvolvimento das func¢Ges psiquicas superiores, pois a sociabilidade estabelece as relacGes
entre a atividade interpsiquica e intrapsiquica das pessoas.

Vygotski (1995) entende que “toda fungdo psiquica superior passa inevitavelmente
por uma etapa externa de desenvolvimento porque a fungédo, a principio, é social” (p.150).
Para o autor, aplica-se aqui a lei do desenvolvimento cultural, segundo a qual “(...) toda
funcéo no desenvolvimento cultural da crianga aparece duas vezes, em dois planos; primeiro
no plano social e depois no psicoldgico, a principio entre 0os homens como categoria
interpsiquica e logo no interior da crianga como categoria intrapsiquica” (idem, p.150).
Lembramos aqui a importancia da formacdo da atencdo voluntaria, da memdria légica, de
conceitos e do desenvolvimento da vontade, elementos que a educacdo escolar precisa
considerar.

Nesse sentido, as atividades educativas indicam a imbricacdo entre aprendizagem e
desenvolvimento, de forma que o desenvolvimento humano e a sua formacao coincidem, dada
a inclinacéo e necessidade que o homem tem para a coletividade e sociabilizacéo. Igualmente,
os indicadores para organizacdo do trabalho pedagdgico podem encontrar neste entendimento
a génese do desenvolvimento humano.

Para compreendermos a escola como lugar que abriga 0s conhecimentos produzidos
historicamente, faz-se necessaria uma intencdo voltada a uma finalidade, pois isto possibilita
o sucesso da aprendizagem, reforcando a premissa de Vygotski j& mencionada: “que um
ensino eficiente se adianta ao desenvolvimento”. E neste ponto que, em nosso entendimento,
o professor pode atuar com vistas & promoc¢do da aprendizagem, e pode, propositadamente,
dirigir a sua agdo para atingir a zona de desenvolvimento préximo do aluno.

Vygotski (2001), ao considerar a ZDP, refere-se especificamente ao ensino do
professor e a aprendizagem do aluno, no sentido de avancar naquilo que a crianga €
possibilitado fazer com a mediagdes do adulto, pois aquilo que a crianca consegue fazer

sozinha ja e fato consumado, entéo é preciso o professor atuar para que ela supere aquilo que
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ja faz e descubra novos conhecimentos com a ajuda dos adultos.

Ao realizar tarefas com a mediagdo dos adultos, a crianca apresenta a possibilidade
real dada pelas suas condi¢bes psicoldgicas ja adquiridas. Quando a crianca ndo apresenta
estas condigdes, ndo é possivel avangar em sua aprendizagem e também no ato de ensinar. As
acOes de ensino voltadas a uma finalidade objetiva promovem o aprendizado ao impactar os
processos internos do desenvolvimento, pois alguns processos somente sao operacionalizados
quando as criangas interagem com seus colegas de sala de aula e com os professores. O
espirito de coletividade e de trocas aproxima 0s jovens do conhecimento proposto pelo
professor, e um processo de ensino e aprendizagem melhor aproveitado faz criangas e
adolescentes identificarem-se sobremaneira nas atividades coletivas.

O professor compreender o seu objeto de ensino é importante para a organizacao da
pratica pedagogica, pois isso devera passar a ser também uma necessidade dos alunos; o
conhecimento dos contetdos historicamente construidos pelo homem passa a ser objeto e
necessidade ao mesmo tempo, tanto do professor quanto do aluno.

O professor, ao pensar o objeto de ensino a partir da sua necessidade e
intencionalidade, passa a compreendé-lo em todos os seus atributos e pode prever que este
objeto se transformaré no objeto da aprendizagem dos estudantes; mas isto somente ocorrera
se este objeto também for uma necessidade para o estudante, pois o conhecimento tedrico é
objeto de ensino e de aprendizagem ao mesmo tempo. Conforme discute Leontiev (1978), esta
necessidade que se materializa no objeto passa a ser 0 motivo da atividade. As mudancas na
forma de pensar do aluno como objetivo da aprendizagem facilitam atingir o conhecimento
tedrico. Articular teoria e pratica € parte da atividade do professor para pensar as acGes de
ensino, pois a praxis pedagdgica pode efetivar mudancas da sua prépria realidade.

A maneira como o professor organiza e planeja sua aula precisa, de alguma forma,
instigar o aluno a aprender o contetdo escolhido. Neste caminho, o trabalho docente pode ser
objetivado e intencionalmente provocador. Como anteriormente destacamos, entre educagéo e
desenvolvimento humano ha uma relacdo dialética, que abre possibilidades e avancos na
atividade humana; assim, durante a préatica de ensino, com a articulagdo entre teoria e pratica,
0 professor e o aluno aprendem e se formam. Deste modo o profissional que ensina tem no
conhecimento humano sua ferramenta de trabalho; mas necessita ser alguém ativo e
participativo, de modo a levar o estudante a ter esta mesma postura.Na propria atividade de
trabalho, pode tomar consciéncia da sua importancia social, e isso Ihe possibilita aprender a
lidar melhor com as contradi¢cGes da propria escola, na medida em que vai conhecendo o

sistema educacional, seu contexto politico e econdémico e a propria funcdo social que



90

desempenha. Pensamos que ao sair do contexto académico de formagdo um professor ndo esta
pronto, mas apenas com 0s requisitos basicos para comecar a formar-se.

A nosso ver, 0 ensino € um tipo de trabalho que deve abranger todos os aspectos da
profissdo, uma vez que se ancora no préprio conhecimento humano. O professor desempenha
um trabalho que Ihe permite um constante apreender a realidade historicamente construida, e
ao proporcionar isto em sala de aula, estaré dividindo com o aluno esta possibilidade.

Hoje, porém, sdo constantemente cobrados desta profissao resultados no sentido de
apaziguar os problemas sociais produzidos pela violéncia inerente ao vigente modo capitalista
de producéo, e a0 mesmo tempo o professor € desqualificado se ndo atingir bons resultados na
aprendizagem nos estudantes. Ponderamos que a escola é um lugar social privilegiado, tanto
para o desenvolvimento do conhecimento cientifico, quanto para a tomada de consciéncia do
homem, e ndo é idealisticamente a redentora da sociedade do capital. Cobra-se da escola
solucionar os problemas gerados pelas grandes diferencas econdmicas e sociais, néo
interessando ao sistema capitalista uma escola comprometida com o preparo da sua juventude
para a superacdo desta mesma sociedade produtora de desigualdades. Assim atribuem-se a
escola inimeros projetos “sociais” a partir de problemas emergentes, como por exemplo, 0
meio ambiente, a violéncia, a saude, o bullyng e tantos outros apontados pela midia.

Para Vigotski, o aprendizado influencia os processos internos do desenvolvimento
através da relacdo entre o educando e o professor, de modo que aprendizagem e

desenvolvimento constituem uma unidade. Afirma o autor:

[...] o aprendizado ndo é desenvolvimento; entretanto o aprendizado
adequadamente organizado resulta em desenvolvimento mental e pde
em movimento varios processos de desenvolvimento que, de outra
forma seriam impossiveis de acontecer. Assim o aprendizado é um
aspecto necessario e universal do processo de desenvolvimento das
funcBes psicologicas culturalmente organizadas e especificamente
humanas. (Vygotski, 2002, p.118).

O desenvolvimento do psiquismo no que se refere ao individuo (ontogénese) se da
por meio dos processos de objetivacdo e apropriacéo, e na filogénese, por meio do trabalho,
processo que possibilita as relagdes sociais, a linguagem e o0s instrumentos. Estes trés

elementos possibilitam cristalizar a histéria humana de forma objetiva, por isso o trabalho é a
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origem da consciéncia. Entdo se torna possivel que cada individuo, em sua histéria particular,
aproprie-se do que € universal.

O conhecimento cientifico necessita de uma intervengédo organizada e sistematica para
ser apropriado porgue ele se distancia do conhecimento cotidiano. O conhecimento cientifico,
assim como o artistico, apresenta-se dentro de um complexo sistema conceitual. Para sua
apreensao € necessaria a introducdo tedrica, de forma que o aluno possa reproduzir em sua
consciéncia as relagcdes conceituais estabelecidas na estrutura artistica ou o conceito cientifico
ai implicado. A generalizacdo provocada pelos conceitos so é possivel nestas condicdes.

Dessa forma, ndo é possivel desenvolver planejamentos de aprendizado e formagéao
humana se a escola se encontra ocupada com 0s problemas decorrentes da distribuicdo
econbmica injusta. Ndo queremos dizer com isso que a escola ndo cabe este envolvimento,
muito pelo contrério, a escola cabe um ensino e aprendizagem com insercdo na pratica social,
porém ela tem como prioridade o ensino dos contetdos e a aprendizagem dos estudantes. Na
perspectiva desta pesquisa se acredita que é na unidade entre ensino e aprendizagem e sua
imbricacdo dindmica que o contetdo tedrico pode ser planejado com vistas a uma abordagem
que permita abranger o geral e o particular e partir do abstrato para o concreto e deste para o
concreto pensado. Uma vez que as operagfes do pensamento sdo estruturadas nas
particularidades tedricas que contém os processos de abstracdo, generalizacdo e formacao de
conceitos, podemos dizer que reside nisso a possibilidade de aprender e formar conceitos
sobre os contedos historicamente construidos pela humanidade. Entendemos que durante a
organizacdo de uma acao de ensino o professor precisa planejar e objetivar os contedos e
conduzir sua aula de modo garantir ao estudante a aquisicdo dos conceitos tedricos.
Pensamos que somente com esta atitude intencional, planejada e consciente, sera possivel um

ensino e aprendizagem voltados a mudanca e avanco no pensamento dos estudantes.
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3VYGOTSKI, ARTE E AFORMACAO DO HOMEM CRIATIVO

Nesta secdo expomos subsidios tedricos a respeito da formacdo do homem criativo, o
que demanda destacarmos a formacdo social dos sentidos e sua intrinseca relagdo com a
Imaginagao e 0s processos criadores.

Com base em Nagel (2006) e Barroco (2007), entendemos que os autores (dos
diversos campos do conhecimento) e artistas ndo sao livres para elaborar suas obras, pois
carregam consigo as condicionalidades de sua época histérica, da sociedade e da cultura a que
pertencem. Eles s6 podem elaborar algo se estiverem postas as condi¢fes sociais para tanto,
seja pelas demandas, seja pelos recursos intelectuais, instrumentais e materiais ja existentes e
a eles disponibilizados. Por esse entendimento, ao estudarmos uma dada obra somando a ela o
que os documentos histdricos e outras fontes oferecem, podemos toma-la como expressao ndo
apenas do talento e criatividade do individuo que a elaborou, mas também das condicdes
postas das quais ele retirou recursos para tanto. Assim, achamos necessario situarmos 0s
contextos da elaboracdo da Teoria Historico-Cultural e os estudos de L. S. Vigotski sobre a
Psicologia da Arte, 0s quais, a nosso ver, contém subsidios para fundamentar o ensino de
Arte.

3.1 DO AUTOR, DO CONTEXTO E DA OBRA: OS PROCESSOS CRIATIVOS EM
ACAO

Ao retomarmos a biografia de Vigotski e o contexto em que produziu sua obra, como
ja tem sido largamente difundido, temos por propdsito demonstrar quanto aquele momento
revolucionario demandava a necessidade historica de um novo mundo, de uma nova ciéncia,
de uma nova arte. Consideramos necessario expor para o leitor que o proprio Vygotski traz
em sua obra esse encantamento com as possibilidades de novo devir. Autor e obra séo figura e
fundo de um tempo e de uma sociedade revolucionéarios, ndo ha como pensar os individuos
divorciados da sua sociedade.

Vigotski (2001) escreve: “Chamamos atividade criadora toda realizagdo humana
criadora de algo novo, ja que se trata de reflexos de algum objeto do mundo exterior, de
determinadas construcfes do cérebro e o sentimento que vivem e se manifestam sé no ser
humano”. Para o autor, essa atividade ndo é inata e guarda intrinseca relacdo com a realidade

objetiva, com o que dela se apreende, com a histéria pessoal do sujeito criador. Vale lembrar
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que no discurso escolar € comum ouvirmos que as elaboragdes artisticas fundamentam-se no
“dom” ou “talento artistico nato”, denominag0es calcadas na sensagdo imediata, espontanea e
intuitiva, o que leva os professores a olhar pouco para quem apresenta dificuldades refor¢ando
a ideia de nem todos “nasceram para isso”. Esta concep¢do muitas vezes cultuada e
consensual sobre a capacidade criativa torna-se um entrave para o desenvolvimento artistico
dos estudantes.

Como expusemos na Introducdo, a atividade criadora é necessaria para 0 processo
civilizatorio e para a vida de cada um, ndo se limitando a Arte — ao contrario, em todas as
areas da vida ela pode ser identificada. Dai entendermos que, se 0 ensino da Arte se voltar
para este aspecto, possibilitard que todos se desenvolvam neste aspecto da potencialidade
humana.

Nessa perspectiva, podemos dizer que a propria constituicdo da Teoria Historico-
Cultural ou da Psicologia Historico-Cultural foi uma atividade criadora, e pode ser um
exemplo vivo de como aquilo que os homens produzem no campo das elaborages cientificas
ndo se encontra divorciado das condi¢cGes materiais, do espaco geografico e temporal em que
aquelas elaboracdes foram produzidas. Esta perspectiva pode contribuir bastante para
pensarmos o ensino da Arte com vistas ao desenvolvimento humano pela apropriacéo da Arte.

Entre 1925 e 1934 Vygotski lecionou Psicologia e Pedagogia em Leningrado e
Moscou. Nesse periodo também iniciou seus estudos sobre a crise da Psicologia, buscando
uma alternativa materialista histdrica e dialética para o conflito entre as concep¢des idealista e
mecanicista na area. Tal estudo levou Vygotski, A.R. Luria e A. N. Leontiev a propostas
tedricas inovadoras e a levantar temas como relacdo entre pensamento e linguagem, a
natureza do processo de desenvolvimento da crianga e o papel da instrugdo no
desenvolvimento.

Nos anos de 1915 a 1925 Vigotski dedicou-se aos estudos sobre arte, literatura,
critica e estética, no referido estudo realizou detalhada critica as concepgdes estéticas e da
arte, esta entendida também do ponto da Psicologia do inicio do século XX, propondo uma
nova forma de analise da arte, fundada no materialismo histérico. Pelo periodo em que
elaborou o estudo sobre arte e pelo proprio conteldo desse estudo, podemos inferir que
Vigotski 1999 ainda ndo havia desenvolvido os estudos sobre a formagéo social da mente,
nem a relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento em sua forma mais complexa, como
apresenta em seus escritos sobre a constitui¢cdo das funcBes psicoldgicas superiores e sobre
estas funcBes em pessoas que tém o curso do desenvolvimento diferenciado pelas deficiéncias
(Vygotski 1997, 2000).
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Os estudos do livro Psicologia da Arte oferece uma analise que traz subsidios para a
organizacdo do ensino de Arte. Esclareceremos aqui alguns conceitos que Vygotski faz neste
sentido.

O estudo da obra de Vigotski remete a Luria e a Leontiev, a “troika” ja referida por
nos. Afirma o proprio Luria: “Tendo Vygotski como nosso lider reconhecido, empreendemos
uma revisao critica da histéria e do status da psicologia na Russia e no resto do mundo. Nossa
meta, excessivamente ambiciosa a maneira caracteristica da época, era a criagdo de uma nova
abordagem abrangente dos processos psicoldgicos humanos” (1992, p. 44-45).

Tanto Luria®* quanto Leontiev?? buscavam, como Vigotski, respostas as concepcdes
mecanicistas do comportamento humano na construgdo de um referencial materialista
historico e dialético para a Psicologia, tendo como objeto principal de pesquisa as relacfes
entre o desenvolvimento do psiquismo humano e a cultura, a evolugdo do psiquismo e a
assimilacdo individual da experiéncia historica de cada um.

No Primeiro Encontro Soviético de Psiconeurologia, um jovem coloca-se a frente
para o desafio de elaborar as bases teodricas para a construcdo de uma psicologia marxista.
Esse jovem era Vygotski. Ele alertava ndo ser papel da Psicologia organizar citacbes de Marx
e Engels sobre os aspectos da psicologia humana, e sim, utilizar o método marxista para a
ciéncia psicoldgica. Depois, no Segundo Congresso de Psiconeurologia, em Leningrado, o
mais importante forum na época a reunir cientistas que trabalhavam na &rea geral da
Psicologia, Vygotski fez uma exposicdo sobre a relacdo entre os reflexos condicionados e o
comportamento consciente do homem. Foi entdo convidado a fazer parte do Instituto de
Psicologia de Moscou, por ser uma forga intelectual a ser ouvida, passando entéo a colaborar
com Luria e Leontiev até sua morte, destacando-se como o lider intelectual do Instituto
(Luria, 2001).

Para Vygotski, a compreensdo do funcionamento cognitivo do ser humano faz parte

21 Alexander Romanovich Luria nasceu em 1902, em Kazan,e morreu em 1977 em Moscou, aos
75anos. Seus pais eram socialistas € com 15 anos vivenciou a revolucdo soviética. Matriculou-se na
Universidade na area de Ciéncias Sociais, mas seu interesse crescentemente voltava-se para a Psicologia. Em
1924 juntou-se a um grupo de jovens cientistas no recém-criado Instituto de Psicologia de Moscou. (Informes
contido em Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. 92 Edicdo, Icone editora, 2001- S&o Paulo. SP).

22 Alexis N. Leontiev, por sua vez, nasceu em 1903 e morreu em 1979. Foi um dos importantes
psicologos soviéticos a trabalhar com Vygotski e Luria. Membro da Academia soviética de Ciéncias
Pedagdgicas recebeu em 1968 o titulo de doutor honoris causa pela Universidade de Paris. Foi um grande
tedrico e experimentador, mas ndo se limitava as praticas, preocupava-se com os problemas da vida humana em
que o psiquismo intervém. (Informes contido em Linguagem, Desenvolvimento e Aprendizagem. 92 Edicéo,
Icone editora, 2001- S&o Paulo. SP).
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da realidade histérica da cultura, por isso ele traz os subsidios para seu entendimento.
Pesquisar a percep¢do, a memoria, a atencdo, a solucdo de problemas, a fala e atividade
motora, e estudar a relacdo entre o aparato intelectual das pessoas e 0 meio sociocultural em
que estas vivem, foram alguns temas e objeto de preocupacdo dos autores russos, assim como
a linguagem e o pensamento; por isso as areas da educacao ndo podem ignorar estes estudos,
mas partir destes para futuros avangos. (Luria, 2001)

Cabe ressaltar que a publicacdo das obras de Vigotski foi suspensa na URSS, de
1936 a 1956, durante o governo de Joseph Stalin, meramente por motivos politicos. Dos
seguidores da teoria de Vigotski ap6s a sua morte em 1934, os mais conhecidos sdo Leontiev,
Luria, Elkonin e Davidov. Por conta da tensdo politica entre os EUA e a URSS, os trabalhos
de Vygotski s6 foram divulgados no Mundo Ocidental a partir de meados de 1980. No Brasil
foram publicadas somente ap6s1984. Hoje seu nome é bastante citado, pois ja existem varios
grupos de estudos nas universidades e faculdades brasileiras formados com o objetivo de
buscar subsidios e respostas as questdes relacionadas ao processo ensino-aprendizagem, como
as linhas de pesquisas da UEM e da UNESP, entre outras.

Podemos expor que as bases da THC busca explicar o desenvolvimento humano a
partir da sua relacdo com o conhecimento, e conforme colocamos anteriormente, é necessario
primeiro algum tipo de conhecimento para processar-se o desenvolvimento, pois € este saber
inicial que leva o ser humano a se desenvolver. Este processo apresenta uma natureza
eminentemente social e historica, e acontece dialeticamente, ou seja, procura compreender o
homem inserido em sua pratica social, considerando as contradi¢fes inerentes a uma
determinada materialidade. Desta forma a realidade social € tomada como algo em constante
movimento e mudanga, em consequéncia dos embates de classes, portanto, pleno de
contradi¢Bes, mudancas e possibilidades.

Como escreve o proprio Luria (2001), os pressupostos teodricos das elaboracdes
vyigotskianas tém como pano de fundo as condi¢fes revolucionérias vividas antes e depois da
Revolucdo Russa de outubro de 1917. Assim, foi naquelas condi¢bes revolucionarias que se
concentraram esforcos para teorizar sobre a formagdo deste “novo homem soviético”. Esse
homem estava imerso nas condigdes sociais vigentes e precisava superar-se no interior de um
processo revolucionario que enfrentava violentas forcas contrarias e buscava instrumentos
para atuar no coletivo social, tendo em vista a consolidacdo da revolucéo socialista dirigida
por Lénin e os bolcheviques.

A Psicologia e a Educagdo soviéticas precisavam dar respostas as prementes

demandas sociais e culturais da populacao soviética, que contabilizava um grande nimero de
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adultos mutilados da Primeira Grande Guerra, como também muitos analfabetos e 6rfaos em
péssimas condicOes de vida. Para tanto era preciso buscar a superacdo das ideias reducionistas
a respeito do desenvolvimento do psiquismo humano, ideias que negam a capacidade
transformadora do ser humano por meio da pratica social. Este homem a ser formado deveria
corresponder ao novo projeto revolucionario, pois era urgente a superacdo das formas
semifeudais de trabalho no campo e outras reformas sociais. Para isso era necessario
desenvolver a industria siderurgica e metallrgica e novas tecnologias e produtos, fomentar e
democratizar as atividades culturais e criar escolas com projetos educativos revolucionarios
que primassem pela interagdo do homem em seu coletivo social, onde este pudesse
desenvolver plenamente suas potencialidades intelectuais, atendendo assim as demandas
impostas pela dura realidade.

Diante do exposto, podemos dizer que o0s mentores da THC apoiaram-se
principalmente no método do materialismo historico-dialético marxista como base tedrico-
metodoldgica para atuar concretamente sobre a realidade social posta pelas condictes
revolucionarias da URSS. Segundo Barroco (2007), os estudiosos buscaram no método
marxista 0s pressupostos para a fundamentacéo tedrica da nova educacédo a ser implantada na
Unido Soviética, cuja orientacdo teria como base o [...] conceito de coletivo, de pertencimento
a coletividade; do desenvolvimento da autogestdo no mundo do trabalho e na vida pessoal, do
uso do planejamento e do dominio de técnicas de producéo; do desenvolvimento de diferentes
habilidades cognitivas (p. 64).

Em toda a obra de K. Marx e F. Engels sdo considerados como norteadores da vida
as formas produtivas, o contexto histérico balizado pelas necessidades criadas pelo homem e
o0 trabalho. As formas do trabalho humano seriam o que determinaria as mudangas sociais.
N&o podemos esquecer que, para desenvolver o método materialista histérico dialético, Marx
e Engels recorreram as ideias que ja estavam latentes em muitos pensadores no curso da
historia. Para alguns pensadores gregos, seria a dialética a arte do didlogo, da conversa.
Heraclito?® (1998) ja dizia que a 4gua de um rio nunca é a mesma em Seu curso, pois o tempo
e as condicdes da natureza estdo em constante movimento. Mas € com base principalmente no
pensamento do filésofo alemédo G. W. F. Hegel que Marx avanca para a criagdo do metodo de
pensar e entender a realidade como plena de contradicdes, resultantes dos embates inerentes a

uma sociedade dividida em classes.

%% Heidegger, Martin. Heréclito. Trad. Marcia Sa Cavalcante Schuback. Ed. Relume Dumara. Rio de Janeiro:
1998.
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E nesta relagio entre pensar e entender a realidade e com fundamento no
materialismo que a perspectiva formativa na THC estaria voltada para o desenvolvimento do
homem. Verifica-se entdo que foram as ideias fundadas no Materialismo Historico-Dialético
que deram suporte para a criagdo dos instrumentos e a constituicdo do novo homem e de uma
nova ordem para as transformacdes naquela sociedade.

Para tanto, na Teoria o0s processos de formacdo humana sdo descritos em
profundidade e demonstrados atraves de experiéncias, considerando o que ja foi criado e
produzido historicamente pelo homem. Vigotski parte dos estudos da psicologia e educacéo
vigentes ate entdo, verificando os erros e acolhendo as positividades dos estudiosos da época,
e a partir dai avanca na formacdo dos argumentos para a criacdo da teoria como forma
dialética de superacdo cumulativa.

Quando Vigotski iniciou seus trabalhos no Instituto de Psicologia de Moscou
juntamente com Luria e Leontiev, empreendeu-se uma revisdo da situacdo historica da
Psicologia da Russia e no resto do mundo. O propoésito era criar uma maneira de estudar os
processos psicoldgicos humanos partindo do pressuposto que nem a psicologia subjetiva de
Chelpanov nem as tentativas muito simplificadas para reduzir o todo da atividade consciente a
simples esquemas reflexos proporcionariam um modelo satisfatério da psicologia humana.
Novas verdades deveriam ser encontradas sobre a atividade consciente, e, segundo Luria
(2001, p. 23) foi Vygotski quem anteviu os contornos desta nova sintese. Estudando os textos
alemaes, franceses, ingleses e americanos, Vigotsky desenvolveu suas teses a partir daquilo
que chamou de “Crise da Psicologia”, que escreveu em 1926.

Na segunda metade do século XIX e inicio do século XX Vigotski (2001) depara-se

. . . 9324
com a “crise da psicologia”

, M que os preceitos tradicionais privilegiavam ora a mente e 0s
modos internos das pessoas, ora 0 seu comportamento. Estas concepcbes eram totalmente
contrarias as de Vigotski, por terem na mente o foco central de discussdo da formacdo
humana e se fundarem na visao fragmentada entre a mente e as reacgdes internas e externas do
comportamento do individuo. Vigotski, em resposta a esta crise, procurou construir uma nova
psicologia, a qual deveria compreender o ser humano em toda a sua totalidade, fazendo
relacionar-se dialeticamente 0s aspectos emocionais internos e externos do seu
desenvolvimento e em articulagdo com 0 meio social em que se encontrasse inserido. O autor

da THC buscava entender o homem na relagdo ente mente e corpo, compreender sua

2 Sobre as relacdes entre a psicologia de Vygotski e o contexto da Revolugdo socialista russa, podemos conferir
em Tuleski, Vygotski: a construgdo de uma psicologia marxista (2002).
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constituicdo bioldgica e social e a0 mesmo tempo estudar o género humano na relagdo com o
processo historico do qual ele faz parte e onde ele cria. Almejava que a nova concepgao de
homem, para a Psicologia, pudesse se referir a sujeitos participantes da historia, fazendo-se
historicamente como uma unidade que compreende a totalidade de sua existéncia.

Era este o posicionamento tedrico de Vigotski diante da “crise”, pois a psicologia
tradicional tinha nas ciéncias naturais e na biologia a estratégia basica do seu estudo, que
consistia em reduzir os complexos acontecimentos psicoldgicos a mecanismos elementares
que pudessem ser estudados em laboratorios por meio de técnicas exatas, experimentais. Seus
objetivos, transformados nas leis dos mecanismos elementares, deram origem a um
comportamento de laboratério. Esta estratégia, para Vigotski, resultava na exclusdo de todos
0Ss processos psicologicos superiores, inclusive as agdes conscientemente controladas, a
atencdo voluntaria, a memorizacdo ativa e 0 pensamento abstrato. Em relacdo as experiéncias
dos psicélogos ligados as ciéncias naturais e aos fenomenoldgicos, Vigotski percebia a
concepgdo de que as funcBes psicoldgicas complexas, ou seja, as fungdes que diferenciam os
seres humanos dos animais, ndo podiam ser estudadas cientificamente.

Luria (2001), por sua vez, considerava impossivel avaliar todas as influéncias com
que o grupo se deparou em 1925, quando iniciou a grande revisdo da Psicologia. Para o
estudo dos fundamentos da ciéncia natural eram utilizados os dados de Pavlov sobre a
“atividade nervosa superior”, enquanto a psicofisiologia foi um apoio materialista ao estudo
da mente. Vigotski encontrava-se impressionado pelo trabalho de V. A. Wagner, especialista
russo da analise comportamental animal, um modo de pesquisa ampla.

Pelo que vimos expondo, 0s processos criativos ndo se ocupavam somente do campo
da arte, mas também da ciéncia, o que, no caso, revelava-se na explicacdo de como se da a
formacdo da mente humana. Para essas elaboracfes foi necessario que 0s autores citados
estivessem atentos ao que se passava a sua volta, bem como ao estado da arte da ciéncia a
qual se vinculavam.

Criar no campo da ciéncia implica dominar o ja elaborado, identificar seus limites e
contradicdes e, a partir disso, propor novas sinteses ou teses.

Percebemos que os estudos eram a mola mestra da “troika” (palavra russa que
designa um comité de trés membros, uma alianca de trés personagens do mesmo nivel e poder
que se reinem em um esfor¢o Unico para a gestdo de uma entidade ou para completar uma
missdao, como um triunvirato), embora algumas discordancias nos posicionamentos fizessem
parte do cotidiano dos jovens estudiosos. Em seu trabalho, estes se valeram do grande mérito

dos alemées contemporaneos - como Kurt Lewin (1892-1947), Heinz Werner (1917-1978),
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Willian Stern (1871-1938), Karl Buhler (1879-1963) e Wolfgang Kohler (1887-1967). Como
coloca Luria, os reflexos pavlovianos poderiam servir como o fundamento material da mente,
mas nao refletiam as realidades estruturais do comportamento complexo ou as propriedades

dos processos psicologicos superiores. Afirma o autor:

Assim como as propriedades da &4gua ndo poderiam ser descobertas
diretamente do conhecimento de que a agua é constituida por dois
atomos de hidrogénio e um de oxigénio, as propriedades de um
processo psicoldgico tal como a atencao voluntaria ndo poderiam ser
recuperadas diretamente a partir do conhecimento de como as células
individuais respondem aos novos estimulos. Nos dois casos, as
propriedades do “sistema” a agua em um caso, a aten¢do voluntaria no
outro devem ser compreendidas como qualitativamente diferente das

unidades que as compdem (Luria, 2001, p.24).

Tinha-se a ideia de que comportamentos que parecem semelhantes ndo apresentam
mecanismos psicolégicos semelhantes. Ao estudar pessoas ou criancas de idades e culturas
diferentes seria preciso examinar cuidadosamente a natureza e a histéria do desenvolvimento
da semelhanca superficial, para prevenir a existéncia dos sistemas diferentes que ndo se
manifestam claramente.

Ao estudarem a obra do Jean Piaget (1896-1980) A linguagem e o Pensamento da
Crianca, o que foi feito cuidadosamente, houve um desacordo em relacdo a interpretacdo do
pensamento e linguagem, e isso distinguia o trabalho dos autores em relacdo a obra do
pesquisador sui¢o. Mas a “troika” apresentava afinidades quanto ao estilo da pesquisa e
destacava o0 uso que Piaget fez do método clinico ao estudar o processo cognitivo individual.
Isto favorecia o objetivo do grupo de descobrir as diferencas qualitativas que distinguem as
criangas em diferentes idades (Luria, 2001, p.25).

Vigotski destacava-se no grupo por ser o maior tedrico do marxismo, e em 1925
incluiu uma citacdo de Marx em uma conferéncia em que, conforme Luria, um dos conceitos-
chave do quadro tedrico de referéncia foi proposto por ele. Vejamos a citacdo de Marx

adotada para ilustrar o quadro tedrico vivido pelos pesquisadores:

A aranha executa operagbes que lembram as de um teceldo, e as
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caixas suspensas que as abelhas constroem no céu poderiam
envergonhar o trabalho de muitos arquitetos. Mas mesmo o pior
arquiteto difere da mais habil abelha desde o principio, pois antes de
ele construir uma caixa de tabuas, ja a construiu em sua cabeca. No
término do processo de trabalho, ele obtém um resultado que j& existia
em sua mente antes que ele comecasse a construir. O arquiteto nao
apenas muda a forma dada a ele pela natureza, dentro dos limites
impostos pela natureza, mas também leva a cabo um objetivo seu que
define os meios e o carater da atividade ao qual ele deve subordinar
sua vontade. (Marx, 1984, p.202).

Nas maos de Vigotski o método marxista desempenhou um papel importante no
rumo das pesquisas, e a citacdo acima ilustra muito bem os rumos dos estudos; mas se faz
necessario detalharmos os procedimentos de uma psicologia experimental das funcdes
psicoldgicas superiores. Foi com base em Marx que Vigotski pode consolidar o pensamento
de que € nas formas superiores do comportamento consciente do ser humano encontradas nas
relacBes sociais que 0 homem torna-se um ser ativo e criador.

Segundo Barroco (2007), ap6s a Revolucdo de Outubro de 1917 os estudiosos
buscaram nos textos escritos por Karl Marx os pressupostos para a fundamentacdo tedrica da
nova educacdo a ser implantada na Unido Soviética, cuja orientacdo teria como base o [...]
conceito de coletivo, de pertencimento a coletividade; do desenvolvimento da autogestdo no
mundo do trabalho e na vida pessoal, do uso do planejamento e do dominio de técnicas de
producéo; do desenvolvimento de diferentes habilidades cognitivas (Barroco, 2007, p. 64).

Podia ser identificado um profundo envolvimento das liderangas e do povo com a
transformacédo da sociedade, uma transformacdo que deveria atravessar aquela sociedade de
cima a baixo, ou seja, atingir desde o modo de liderar o pais até o processo produtivo em suas
ultimas instancias (0 camponés em sua atividade diaria, por exemplo). Implantar o
comunismo, uma nova sociedade fora da logica capitalista, talvez tenha sido uma das mais
arrojadas criac@es coletivas do século XX.

Notadamente reconhecido como um dos mais influentes tedricos de todos os tempos,
Marx idealizou uma sociedade com justa distribuicdo de rendas e de bens produzidos no
coletivo. Em Marx podemos reconhecer um estudioso profundo da vida humana, que, além de
filésofo, era um estudioso da economia e da ciéncia social. Por se dedicar aos estudos, pdde

buscar proposicdes para a vida dos homens, inicialmente, do século XIX. Isso nos leva a
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pensar no que Vigoski expde: a inspiracdo ndo vem de outro local que ndo da prépria vida,
das necessidades nela identificadas, que levam a formacdo de dada sensibilidade, do
direcionamento da atencdo voluntariamente voltada a compreensdo do que se passa € a
proposicdo de alternativas.

Segundo Bottomore (1983), Marx foi também revolucionério, e atuou no movimento
operério ajudando a fundar, em 1864, a Associacdo Internacional dos Trabalhadores, que
tinha seus principios na luta pela emancipacdo humana. O filésofo apontava que as
desigualdades sociais estavam no desequilibrado modo de distribui¢do dos bens econémicos e
que o regime capitalista seria o principal responsavel por esta desorientacdo do homem. O
criador do método, além de escrever, participou de forma ativa das organizacdes sociais e foi
o criador da grande e importante obra O capital, publicada em 1867, em cujos volumes o
filésofo discute as bases da organizacdo social do capitalismo. O legado importante do
pensador funda-se na ideia do entendimento de uma sociedade atraves do estudo das bases das
suas forgas produtivas. Em toda a obra de Marx séo consideradas as formas produtivas, 0
contexto historico em que isto se da, as necessidades criadas pelo homem e o trabalho como o
norteador da vida.

Suas ideias foram marcantes no modo de pensar e entender as relagdes de trabalho do
século IX, assim como os avangos da tecnologia e as formas de producéo do trabalho humano
que determinam as mudancgas sociais e politica do meio. Ndo podemos esquecer que para
desenvolver 0 método Marx recorreu as ideias que ja estavam latentes em muitos pensadores.
Para alguns pensadores gregos, seria a dialética a arte do didlogo, da conversa. O tempo e as
condigBes da natureza estdo em constante movimento, e isto sugere que nosso pensamento
estd em constante contradicdo entre o que é e 0 que nao é. O exposto sobre esses aspectos da
trajetoria de Marx serve para exemplificar o que escreve Vygotski (1998, p. 31): “Toda
atividade imaginativa tem sempre longa histéria atras de si. O que chamamos criacdo
geralmente ndo é mais que um catastrofico parto, consequéncia de longa gestagdo”.

Sobre essa base filoséfica e metodologica, vale dizer que a prépria denominacao de
Teoria Histérico-Cultural se deveria ao fato de Vygotski referir-se ao estudo da Psicologia
como “cultural”, “histérica” ou “instrumental”. Podemos ver que cada denominagéo reflete
caminhos pelos quais podemos direcionar um estudo, cada fonte nos mostra como 0 homem
se constitui na estrutura social e cada enfoque revela o que nos diferencia dos animais. Como
uma visdo dialética deve refletir uma totalidade, para nos expressarmos desta forma é
importante compreendermos cada um dos tragos vistos acima. Quando o autor se refere a

“instrumental” ele o0 faz no sentido da natureza como bésica e mediadora de todas as funcgdes
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psicologicas complexas. (Luria, 2001). Diferenciando-se dos reflexos bésicos, as funcoes
superiores sdo produzidas pela prdpria pessoa. Uma pessoa adulta ndo s6 recebe os estimulos,
mas pode também modifica-los. Ela usa as modificacbes como um instrumento de seu
comportamento - por exemplo, amarra um barbante no dedo para lembrar-se de alguma coisa
importante. As fungdes superiores incorporam os estimulos auxiliares.

Na concepcédo de Vigotski, “cultura” ¢ a forma como a sociedade organiza os tipos
de relacbes e manifestagdes construidas ao longo do desenvolvimento do género humano e
como estas formas sdo instrumentalizadas para a crianga em seu desenvolvimento, pois o
crescimento implica o dominio de tais tarefas. Destacamos aqui que um dos instrumentos
basicos criados pela humanidade é a linguagem, que Vigotski enfatizou de forma especial
pelo papel que desempenha na organizacdo e desenvolvimento do processo do pensamento.

O fator “historico” ja € por si encontrado no cultural. Tem a ver com a capacidade do
homem de planejar, modificar e dominar a natureza, j& que o comportamento humano néao
surgiu do nada, mas sim, de um tempo praticamente impossivel de precisar. As acles
humanas que alteraram o ambiente foram inventadas e aperfeicoadas ao longo da nossa
histéria social. Como apontamos anteriormente, o autor enfatiza a linguagem como
instrumento especial, e esta, como uma construcdo historica, carrega todos 0s conceitos
generalizados do conhecimento humano.

Na realidade, 0 que a teoria nos propde € construirmos nosso pensamento
considerando os trés aspectos conjuntamente. Vigotski parte dos estudos da psicologia e
educacdo vigentes até entdo, pois no pensamento dialético sempre se busca o que ja foi criado
e produzido social e historicamente pelo homem. A luz do materialismo histérico-dialético
considera os acertos e, verificando os erros dos estudiosos e pensadores de dada época,
Vigotski revela sempre um profundo respeito pelos pensadores e cientistas de todos os
tempos, mesmo por autores em relacdo aos quais apresentava radicais divergéncias de ideias.
Buscava nos equivocos de alguns autores da época a possibilidade de fazer reflexdes
inovadoras e fundamentar seus estudos. Utilizava-se das contradicbes do passado e do
presente para a construgdo do seu pensamento e demonstrava profundo respeito e paixao por
tudo que o ser humano é capaz de criar, caracteristica que marca sua obra.

Da mesma forma, ao procurarmos construir a disciplina do ensino da Arte em uma
perspectiva de base marxista, temos que considerar todos os autores que teorizam sobre 0
tema e devemos estuda-los mesmo em seus equivocos, no sentido de compreender cabalmente
0 que precisa ser superado e o que pode ser inovado para avancar.

E importante considerarmos que a Revolucéo de Outubro n&o foi mero contexto para
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0 autor pensar o psiquismo, pois a Revolucdo Comunista tinha como objetivo superar a
organizacdo social calcada no modo de producédo capitalista. Essa superagdo ndo envolvia
apenas a reestruturacao da economia, mas também a condugdo de novos processos sociais que
afirmassem os pressupostos da Revolucgéo, e para tal transformacao era necessario criar novas
relagdes sociais e de trabalho.

E nestas condigGes que os estudiosos Vigotski, Luria e Leontiev buscaram organizar
a educacdo e formagdo deste “novo homem soviético”, que pelas condi¢Bes sociais em
vigéncia precisava, além de superar o desgaste trazido pela revolucdo, forjar os instrumentos
para atuar no coletivo social, buscando consolidar a revolugdo socialista dirigida pelos
bolcheviques. Podemos reafirmar que a Revolucdo Russa revelou-se como processo altamente
criativo, envolvendo a superacdo da organizacao econdmica, social, politica e econdmica
entdo vigente rumo a uma organizacgdo socialista.

Acentuando nesta filosofia e método que tem o homem como um ser formado
historicamente, Vigotski, juntamente com Luria, Leontiev e outros, elege como centro de seu
trabalho a demonstracao de que o psiquismo € formado socialmente. Se ndo podia permanecer
com a concepcao de desenvolvimento evolutivo-maturacionista ao assumir tais fundamentos
marxistas, tal centralidade impunha a definicdo de um novo objeto para a Psicologia e € um
novo método para a apropriacdo e investigagdo do que competia a essa ciéncia.

Tendo em vista a referida tese vygotskiana, ainda é necessario expor que a mente
humanizada, ou a mente do homem cultural (Vygotsky e Luria, 1996), traz em si 0s elementos
para a organizacdo do seu pensamento, o que, pela forca do seu trabalho dirigido a um fim, ja
contém todas as qualidades de uma forca criadora.

Este ser cultural, como fonte inesgotavel de possibilidades, ja se coloca como
detentor do germe de uma mente criadora, pois pela forca do seu trabalho na luta por sua
sobrevivéncia o homem teve, necessariamente, que ser criativo. Assim, toda a realidade
material contida na existéncia humana forma o nlcleo para a organizacdo do nosso
pensamento.

A influéncia dos objetos materiais e imateriais sobre nos determina as ideias que
formamos do mundo; esta mente criadora de que falamos devera se construir na relacdo com
as produgdes humanas e, intencionalmente, modificar e transformar o real.

Nesse sentido, a importancia da formacéo social da mente redimensiona o papel da
educacdo, visto que as funcgbes psicologicas superiores, aquelas que sdo propriamente
humanas, ndo séo dadas no nascimento, mas referem-se a um segundo nascimento, o cultural,

que tem sua génese na pratica social - portanto, na materialidade social e historicamente



104

produzida.

Para Vigotski, o desenvolvimento foi alvo de intensos estudos. Para entender esta
concepcao precisamos ir formando as ideias sobre ela ao longo das leituras que o autor nos
deixou. Vale aqui assinalar que 0s processos criativos que se referem a ciéncia, a filosofia e a
Arte decorrem de um profundo e intenso processo de apropriacdo das elaboragdes histdrico-
sociais. Vygotski (2000, p. 37) aponta que o homem cultural, que cria necessidades e a elas
responde de modo instrumental, € superior a todos 0s animais porque suas experiéncias sao
intencionais e planejadas, e sua atividade existencial executada no ambiente acontece de
forma crescente, ampliando-se constantemente. Isso tudo se deve a criacdo e uso de
instrumentos adequados, construidos pela necessidade de lutar pela existéncia. Ao usar estas
ferramentas 0 homem modifica a natureza, mobilizando suas opera¢fes mentais e formando o
pensamento e linguagem. Facci (2009, p.112), referindo-se a esta reflexdo, reafirma que

podemos buscar em Marx a caracteristica principal do género humano: a historia:

O homem ndo se faz sem a historia, e quem cria a historia é a
humanidade, os préprios homens. A histdria é o processo de criacdo e
continuada formacdo do homem por sua propria atividade, por seu
préprio trabalho, no sentido de uma universalidade e uma liberdade
crescente. O homem produz o homem mesmo, numa relagdo dialética

que ocorre entre ele e a natureza. (p.112)

Esta referéncia demonstra que esta relacdo dialética sempre esteve presente no
desenvolvimento das caracteristicas humanas. Segundo Shuare (1990), é na origem da psique
humana que podemos buscar os elementos para o estudo do desenvolvimento do psiquismo,
sendo vista esta origem em seu contexto histérico social de constru¢do. Ao se referir a

concepcao histdrica cultural afirma:

(...) 0s processos psiquicos ndo se desenvolvem no tempo isolado de
suas proprias caracteristicas intrinsecas, como esse tempo que atua
sobre uma semente e que constitui a espera, 0 prazo necessario para
que as estruturas internas implicitas se manifestem; ndo é o tempo de
maturacdo, como habitualmente se entende, por exemplo, com

respeito as estruturas fisioldgicas que, aparentemente, contém em seu



105

gérmem aquilo que serdo, uma vez que transcorra 0 tempo

correspondente. (Shuare, 1990, p.59, traducéo nossa).

Identificamos, assim, que o tempo ao qual Shuare se refere acontece no plano
individual e no social. Para Vigotski, o tempo esta contido na atividade produtiva, sendo o
tempo humano histéria no &mbito individual e social. O tempo social é tomado como a
historia do desenvolvimento social, e sendo a atividade produtiva o trabalho, podemos dizer
que existe uma dependéncia entre a atividade psiquica e a atividade social. Como existe esta
dependéncia entre a atividade psiquica e a atividade social, podemos deduzir que, se os alunos
passam a maior parte de seu tempo na escola, é neste ambiente que as media¢des formativas
das suas psiques encontram os instrumentos culturais necessarios para a formacédo do homem
rico. O homem, ao se expressar objetivamente através das acdes sensiveis, aciona 0s
mecanismos necessarios para se tornar cada vez mais humanizado.

Sobre 0 homem rico Marx (1997) afirma: “O homem rico ¢ ao mesmo tempo aquele
que tem necessidade de uma totalidade de manifestacbes humanas de vida. O homem para
guem a sua propria realizacdo existe como necessidade interior, como sua caréncia.” (p.544).
Trata-se de um movimento interior do homem que, ao se exteriorizar por uma necessidade,
supre esta caréncia € 0 promove como ser genérico. Assim a escola, como detentora do
conhecimento construido historicamente, tem o papel de suprir tal necessidade, e a Arte,
enquanto disciplina que trabalha com os conteldos das manifestacGes sensiveis do homem,
contribuem de forma substancial para a objetivacdo e o desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas superiores.

Shuare (1990) chama a atencdo para o carater mediador da psique humana e afirma
que o que nos faz diferentes dos animais é justamente esta capacidade humana de desenvolver
as funcgBes psiquicas superiores, como a memdria logica e mediada, a aten¢do concentrada e
voluntéria, a linguagem e o pensamento verbais e outras que se formardo no contato com as
mediacdes elaboradas pelo homem.

Neste sentido, podemos pensar que no exercicio profissional da educacéo escolar a
THC avanga no sentido da compreensdo cientifica da préatica escolar. A Arte, enquanto area
de conhecimento pode promover a educagdo estética com vistas & humanizacéo dos sentidos,
uma vez que abre caminhos para 0 acesso aos bens artisticos que 0 homem construiu em meio
as relacOes existentes nas praticas escolares. A educacdo artistica para as criangas e jovens
contribui para a formacao do ser social consciente, pois oferece o conhecimento das multiplas

formas de representacdo da realidade experimentadas pelo homem.
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Para tanto, como ja exposto, entender o desenvolvimento e a formacdo humana a luz
desta teoria pode nos trazer o embrido para dimensionarmos o ensino da Arte de forma a nos
levar a entender os fatores que influenciam o desenvolvimento da crianca e para assim
buscarmos novos instrumentos tedricos e metodoldgicos que nos fagcam avancar para uma
atuacdo comprometida com a sensibilidade humana.

Passar do funcionamento do plano bioldgico e instintivo para o plano da ordenacéo
socio-histdrica da conduta € o que se espera como resultado da acdo educacional, e valer-nos
dos processos criadores contidos na Arte nos parece uma via de acesso a producdo cultural da
humanidade. Desta forma, as funcbes psicologicas superiores guardam relagdo direta e
dialética com a educacdo, o que denota a relevancia dos processos de constituicdo da
linguagem e do pensamento verbais para a formacdo do que é propriamente humano no ser.

A THC reposiciona o papel do fator biolégico como ndo determinante do curso e do
alcance do desenvolvimento, e vai além, ao esclarecer o papel do fator social, ou ainda, das
classes sociais. Isso abre outras possibilidades para o ensino da Arte na escolarizacéo atual, na
medida em que incide na formacdo humana. Esta pesquisa, conforme acentuamos, busca
defender uma formacdo humana em toda a sua plenitude, portanto vale destacarmos o0s
processos do desenvolvimento cultural do género humano a que nos referimos. Poderemos
avancar nos processos de escolarizagdo e formacdo dos jovens que ocupam 0s bancos das
escolas publicas mediante a busca de novos meios para os planejamentos. Para Barroco
(2007),

A contraposicdo a essa dindmica que desobriga 0 homem de
preocupar-se com as formas, que aliena, que expropria, revela uma
preocupacdo com a sinalizacdo de recursos que podem auxiliar a vé-lo
em sua historicidade. “A historicidade, ao oferecer subsidios
contextuais para analise, permite-nos pensar ndo apenas no que ja esta
‘instalado” — no que o homem é-, mas nos desdobramentos futuros
possiveis — naquilo que pode vir a ser. Admitir a importancia e a
necessidade da historia é apostar nas possibilidades de se conhecer o
homem. Essa perspectiva na verdade, fundamenta-se no
reconhecimento da vocagao para o desenvolvimento, ndo de “uns” ou
de “alguns”, mas do género humano. Entendo que a acdo educativa
[...] efetiva-se quando eles trazem a tona todo esse movimento,

quando descerram ao(s) outro(s) essas possibilidades. Isso revela um
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ponto central, que reside no exercicio de explicar o0 homem a partir
daquilo que o torna diferenciado e o qualifica como agente sobre o
mundo, sobre a natureza; enquanto espécie, que se objetiva em suas
acOes e se apropria de seus efeitos, que se torna género humano e
sujeito singular, sujeito dotado de processos criadores e que pode
também se alienar e ser alienado. (p.84).

Ao enfatizar a importancia da historicidade, a autora nos convida a repensar o

proprio homem neste contexto e mostra quanto isso € importante para o aluno tomar
consciéncia de que € um ser social. Isso implica énfase também nos contetdos da historia da
arte, contudo, mesmo os contetdos da historia da Arte em destaque nos curriculos, faz-se
necessario um ensino da Arte que acene para a criacao de uma mente criativa, de forma que
nas atividades escolares isso possa ser objetivado. Acreditamos que isso pode se tornar
possivel na medida em que mergulhatmos cada vez mais nos referenciais da THC.

E importante uma reflex&o sobre o curso do desenvolvimento humano, Vygotsky e
Luria, em “Estudos sobre a Historia do Comportamento: Simios, Homem Primitivo e

Crianca” (1996), afirmam:

Nosso trabalho consiste em descrever trés linhas principais no
desenvolvimento do comportamento - evolutiva, histérica e
ontogenética - e em demonstrar que o comportamento do homem
cultural é produto dessas trés linhas de desenvolvimento e sé pode ser
compreendido e cientificamente explicado pela analise dos trés
diferentes caminhos que constituem a histéria do comportamento

humano (p. 51).

O estudo demonstra que o desenvolvimento ndo € um processo estanque, mas
dialético. Também ndo é uma sequéncia meramente maturacionista e evolutiva que determina
o0 processo do desenvolvimento. O que da consisténcia sdo as relagdes com que ele se depara
em seu curso. Logicamente, como ja vimos nos estudos destes autores, as etapas ou
experiéncias anteriores de um processo sdo sempre consideradas junto com as novas
elaboracdes teoricas.

Nesta literatura identificamos trés estagios do desenvolvimento, calcados nas reagdes

hereditérias, nos reflexos condicionados e no intelecto. O primeiro é o das reaches
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hereditarias, que tém sua base nos instintos que cada espécie animal traz ao nascer, 0s quais
servem para suprir as necessidades basicas. Estas reacbes hereditarias ndo sao aprendidas, elas
atuam involuntariamente, e, segundo 0s autores, nos animais inferiores as reacées instintivas
sdo predominantes. O segundo estagio € o dos reflexos condicionados, que vem do
treinamento ou da vivéncia do animal, diferindo das reagdes hereditarias. O terceiro estagio é
decorrente dos anteriores e tem a prética intelectual como o limite do desenvolvimento do
comportamento animal. Cumpre acentuar aqui que este limite se refere ao desenvolvimento
animal, e ndo ao desenvolvimento humano. Este estagio intelectual pratico é encontrado nos
macacos antropoides, pelo uso que eles sdo capazes de fazer de alguns instrumentos.
Vygotsky & Luria, 1996 afirmam:

[..] o segundo estagio de desenvolvimento (os reflexos
condicionados) se sobrepGe ao primeiro e nada mais representa do que
certa transformacéo, alteracdo ou reagrupamento de reacOes inatas,
assim também o terceiro estagio desenvolve-se muito naturalmente a
partir do segundo, e nada mais representa do que uma forma nova e
complexa de combinagOes de reflexos condicionados. (Vygotsky&
Luria, 1996, p. 75).

Ao buscarem sua sobrevivéncia, 0s macacos antropoides desenvolvem esta
capacidade de utilizar instrumentos. Segundo os autores, eles descobrem que podem utilizar
uma vara para apanhar os frutos mais altos de uma arvore e assim saciar sua fome. Partindo
do entendimento das etapas de desenvolvimento dos animais em relagdo ao homem primitivo,
0s autores nos possibilitam entender o desenvolvimento deste homem cultural a que nos
referimos. E nas pesquisas feitas com o macaco antropoide, ao usar instrumentos, e no
comportamento do homem primitivo em sua experiéncia de sobrevivéncia, que Vygotski e
Luria (1996) nos fornecem os fundamentos para entendermos o comportamento da crianga e
assim podermos tracar relacfes entre as funcbes psiquicas do homem primitivo e do homem
cultural. No terceiro capitulo, intitulado “A Crianga e seu comportamento”, Vygotsky e Luria
(1996) voltam-se para a terceira etapa do desenvolvimento do comportamento humano: a

etapa intelectual. Afirmam os autores:

Cremos que cada uma dessas trajetérias evolutivas _ 0
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desenvolvimento do macaco até 0 homem, do homem primitivo até o
representante da era cultural e da crianca até o adulto — segue seu
préprio caminho individual, que sofre influéncia de fatores especificos
e passa por formas e estagios de desenvolvimento especificos, muitas
vezes idiossincraticos. E por isso que, ao estudar o homem cultural
adulto, devemos, além da evolugdo do comportamento animal e do
homem primitivo, estudar também o desenvolvimento da crianca.
(Vygotsky & Luria, 1996, p.151).

Para compreender a psicologia do homem cultural podemos nos apropriar de
conceitos culturais e processos internos percorridos por um recém-nascido até atingir um
ponto de desenvolvimento que o torna um escolar, e posteriormente, este ser a que ja nos
referimos. Estudar o desenvolvimento da crianca desde recém-nascida até sua constituicao
como um adulto cultural — ou, dito de outra forma, estudar o a transformacgéo das funcGes
psicoldgicas primitivas nas funcBes psicoldgicas superiores - nos ajuda a compreender as
transformacdes que se ddo ao longo deste percurso, as quais permitem a passagem de uma
regulacdo comportamental basicamente natural ou biolégica para uma regulacdo
sociocultural. A forma como um bebé apreende o mundo ocorre muito peculiarmente,
diferentemente de um adulto, que se apresenta ligado a0 mundo por uma série de condicdes
emocionais e culturais que fazem o meio ambiente fundir nele préprio. Ele, o adulto, é
resultante destas séries de mediacdes e elos que se estabelecem até sua condicdo de adulto.

Segundo os autores Vygotsky & Luria, 1996,

Tudo quanto, para o adulto, serve de ponte entre ele e 0 meio
ambiente, tudo o que lhe traz cada sinal do mundo exterior — Isto €,
sua visdo, audicdo e os demais 6rgdos de percepcdo — é quase nao
funcional num recém-nascido. Imagine-se um homem a quem, um
apos outro, se tenham cortado todos os vinculos com o meio ambiente;
ele passa a estar completamente isolado do mundo, uma pessoas
solitdria em meio a um mundo de coisas que ndo existem para ele.
Essa condicdo € a que se assemelha a do recém-nascido. Embora este
mundo esteja cheio de ruidos e borrdes, os 6rgdos de percepcdo da

crianca ainda ndo funcionam para ela: ela ndo tem percepcles



110

isoladas, ndo reconhece objetos e ndo destaca nada nesse caos
generalizado. Para ela, ainda ndo existe um mundo de coisas

habitualmente percebidas e ela vive como um ermitdo. (p. 155).

Verificamos nesta citacdo que um bebezinho apresenta uma ligacdo ténue e
fragilizada como o seu meio ambiente. O que o prende ao meio ambiente sdo necessidades
imediatas de sobrevivéncia, como sugar o leite e fazer suas necessidades organicas. Enquanto
as relacdes do adulto se ddo pela visdo, o elo entre 0 mundo e o bebé se da pela boca, e € nesta
relacdo que podemos destacar as relacbes primitivas iniciais, as sensacdes ou reacoes
psicoldgicas primarias. A crianca comeca a se dar conta de sua realidade em um momento
posterior de seu desenvolvimento. E com o dominio dos musculos oculares, por volta dos
quatro meses de idade, que o0 meio ambiente torna-se acessivel a ela, e isso traz uma grande
reviravolta em seu desenvolvimento: de um ser primitivo, detentor apenas das sensacoes
organicas, ela passa a se defrontar com a realidade. Todos nés ja observamos que uma crianca
se modifica ao perceber o mundo a sua volta e de imediato comeca a interagir com ele, e
assim, “O primeiro principio organico de existéncia comega a ser substituido por um segundo
principio — o principio da realidade externa e, 0 que é mais importante, o social” (Vygosky &
Luria, 1996, p.156). Devemos destacar aqui o papel importante que a visualidade traz para o
desenvolvimento social da crianga. Neste entendimento podemos encontrar elementos para
entendermos o desenvolvimento de uma crianga que nasce privada da vis&o.

Vygosky e Luria (1996) observam: ““(...) ndo podemos imaginar que uma crianca
nasca como uma folha de papel em branco a ser gradativamente preenchida com um texto
redigido pela vida” (p.156), ao contrério ela j& anuncia, ainda que de forma desordenada, um
grande rol de inscri¢cBes. Entendiam os autores que esta pagina ja apreende aspectos do mundo
social, onde ela circunscreve a realidade a sua volta, e que a crianca ja possui atividades
neuropsicoldgicas, embora primitivas, sendo um equivoco entendé-la como um adulto
atrasado. Os autores escrevem que as diferencas entre adultos e criancas ndo estdo somente
nos aspectos anatdmicos e fisioldgicos, mas tambeém na constituicdo e no funcionamento de
seus psiquismos. O adulto relaciona-se com o mundo de modo mais indireto, mediado por
ferramentas que potencializam as a¢fes de seu corpo e por instrumentos psicoldgicos que lhe
permitem apreender o real, pensar e projetar a respeito dele e sobre ele intervir.

Ao estudarem o psiquismo humano, os psicologos soviéticos tiveram o proposito de
explicitar as mudangas quantitativas e qualitativas do desenvolvimento. Geralmente os adultos

acham graca das observagdes que uma crianca faz sobre suas impressdes de mundo. Isto se
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justifica pelo fato de este olhar diferir do olhar adulto, o “olhar infantil”, que ja consegue
fazer as observagdes muitas vezes estranhas, motivando comentérios e risos dos adultos;
porém esse olhar ja é perceptivo e carregado de estimulos. Recuperando as metamorfoses
fisicas e psiquicas vivenciadas pelos individuos ao longo de suas vidas, apontam, por
exemplo, quanto a crianga supera o olhar vazio dos primeiros meses apds seu nascimento.

Sobre isso Vygotsky & Luria (1996) afirmam:

N&o € de admirar que quando seus olhos comecam a ver elas ndo o
facam como o0s nossos. As percepcOes da crianga, inclusive as
percepcOes de tempo e espaco, ainda sdo primitivas e distintas, e
passara muito tempo até que se tornem as percepcdes que Sdo

caracteristicas nos adulto. (p.157).

Acerca dos fendmenos perceptivos, outro autor soviético, A. N. Sokolov (1961)
afirma que a percepcdo é o reflexo do conjunto de qualidades e partes dos objetos e
fendmenos da realidade que atuam diretamente sobre o0s 6rgdos dos sentidos. Escre esse autor:

As percepgdes, como as sensacdes sdo resultados da acdo direta dos
objetos sobre os 6rgdos dos sentidos, Embora enquanto as sensacoes
sdo reflexos de qualidades isoladas dos objetos (cor, odor, calor ou
frio), as percepcdes sdo representacdes desse conjunto e das relagdes
mutuas destas qualidades. A percepcdo é sempre uma imagem mais ou
menos complicada do objeto. Quando percebemos, por exemplo, uma
rosa vermelha ndo temos sensacgdes visuais e olfativas isoladas, sendo
que recebemos uma imagem total da rosa com sua cor e odor
caracteristicos.A percepcao se completa e aperfeicoa, em grau maior
ou menor, com 0s conhecimentos que se tem da experiéncia anterior.
(Sokolov, 1961, grifos do autor, p. 144).

Segundo A. N. Sokolov (1961), a percepcdo caracteriza-se pela integridade com a
qual apreende o objeto, mantendo-o em unidade, como um “todo Unico”, apesar de suas
distintas propriedades (p. 145). A veracidade da percepcdo se comprova na pratica e é, ao
mesmo tempo, a pratica social dos homens o fundamento das percepcdes. “O homem, ao atuar
de distinta maneira sobre os objetos fenbmenos da realidade os percebe de uma ou de outra

maneira, 0 que se percebe e como se percebe depende do que o homem faz e de como o faz,
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dos fins que persegue ao atuar, do conteudo e carater de sua atividade” (p. 145).

E na prética social, relacionando-se com outros homens por meio da linguagem, que
0 homem “assimila a experiéncia acumulada pela sociedade e completa ¢ comprova sua
pratica pessoal com a dos demais”. A linguagem é uma “atividade analitico-sintética do
cérebro, um conhecimento sensivel de grau mais elevado que as sensag¢des”. (Sokolov, 1961,
p. 145).

Observa A. N. Sokolov (1961):

Como as pessoas, segundo sua idade, seu nivel cultural, sua profissdo
e outras condigdes, tem distinta experiéncia, a percep¢do dos mesmos
objetos e fenébmenos é diferente, em cada uma deles e inclusive em
uma mesma pessoa em distintos periodos de sua vida, um mesmo
objeto ou fendmeno se pode perceber desde distintos pontos de vista,
com diferente exatiddo e extenséo. (p.144).

A percepcdo da crianca em relacdo ao espaco, por exemplo, se desenvolverd somente
apos 0s quatro anos, e esta percepcao difere muito da do adulto, pois ha uma discrepancia na
maneira como a crianca vé os objetos. Todos ja observaram que as criangas, em um ambiente
cheio de pessoas, levantam seus bracinhos e abrem suas mé&ozinhas tentando alcancar as
pessoas ou coisas e pega-las como se estas fossem brinquedos. Ndo conseguem compreender
que, por estarem distantes, elas podem parecer menores, indicando que ainda ndo tém a
maturidade para entender tal situacdo de espacialidade. Podemos aprofundar nossa reflexao
sobre a percepcao do espaco por meio da seguinte citacao:

[...] o fato é que todo estimulo visual deixa um traco sobre a retina.
Nada mais natural que a imagem deixada sobre a retina a partir da
percepcdo de um homem que estd perto seja grande, enquanto a
imagem deixada por um homem que esta na torre da igreja sera
comparativamente menor. Para que a imagem de um homem que esta
longe seja percebida como um homem grande, € preciso um
componente adicional uma habilidade existente ha muito tempo, ou
um habito. Essa constancia na avaliagdo do tamanho de objetos
independentemente da distancia a que estejam a chamada

“invariancia” da percepc¢ao desenvolve-se no correr de treinamento
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prolongado. O trago fisiol6gico deixado sobre a retina por um objeto
percebido ainda tem que ser processado e avaliado de uma perspectiva
de experiéncia prévia; uma imagem sucessiva simples tem que se
fundir com imagens deixadas por experiéncias anteriores; é necessaria
uma orientacdo adequada no espaco, pela qual os objetos distantes n&o
sejam percebidos como pequenos e 0s objetos mais proximos, como
grandes, simplesmente devido a sua proximidade. A crianca passa por
uma adaptacdo. A experiéncia da crianca € tdo pobre que sua Vvisdo
funciona de maneira mais primitiva; a crianca confia ingenuamente
nas imagens que aparecem em sua retina. (Vygotsky& Luria, 1996, p.
158).

Para A. N. Sokolov (1961),

A base fisiolégica da percepcdo sdo os reflexos condicionados a
estimulos complicados e a relagbes entre os estimulos, resultantes da
atuacdo sobre receptores, de distintas partes de qualidades dos objetos.
A consequéncia disto, no homem aparece uma imagem complicada
dos objetos. As conexdes nervosas temporais que se tém formado
antes e sdo base fisiologica da experiéncia influem sobre o contetdo e

caréater das percepc¢oes. (grifos do autor, p. 145).

Por outro lado, vimos que a formacdo da percep¢do é decorrente de um treino ou
habito visual, e que toda imagem vista deixa tragos, 0s quais se misturam as novas imagens
registradas pela retina, e por isso muitas vezes a crianca tem esta percepcdo confusa,
carregada de tracos deixados de outras imagens vistas. E por esse motivo que os adultos
acham engracadas as situages observadas pelas criancas. E a partir destes processos que ela
cria sua percepcdo mais integral da realidade. A crianca vé com toda a sua experiéncia
anterior, e diante do que V&, acaba alterando as imagens percebidas. Neste modo de perceber o
mundo se estabelece uma forma perceptiva confusa entre a realidade e a fantasia. A fantasia
ird muitas vezes substituir a realidade. Este cenario primitivo do mundo é representado sem as
fronteiras que se devem estabelecer entre o real e o fantastico, e superar isto de modo que a
crianga possa fazer esta distingdo demanda um tempo considerdvel. Para tanto, a crianga

precisa desenvolver a fala e o seu pensamento, 0 que ocasionard um salto cultural
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significativo na forma de apreender os objetos em sua realidade e em suas relag0es sociais. A
palavra carrega em si as significacGes dadas nessas relagfes, permitindo a desagregacgéo e a
unificagdo dos estimulos, ela designa partes do objeto e o unifica. E por meio dessas relacdes
que a crianca passara de fase da percepcéao primitiva para outras formas mais competentes de
organizagdo do seu mundo externo. Assim, podemos encontrar nas formas como a crianga
percebe e concebe 0 mundo elementos consistentes para a pratica escolar.

A percepcao humana, na concepcao cientifica e materialista, é racional. “Ao perceber
0s objetos e fendmenos da realidade 0 homem os interpreta segundo 0s conhecimentos que
tem recebido antes e segundo sua experiéncia pratica” (Sokolov, 1961, p. 148). A percep¢do
comeca a se desenvolver desde os primeiros meses de vida e este desenvolvimento deve

continuar ao longo da vida escolar:

Os adultos ddo a conhecer a crianga 0s objetos que a rodeiam, lhe
ajudam a considerar seus signos mais importantes e caracteristicas, Ihe
ensinam a atuar com eles e respondem as numerosas perguntas
referentes a estes objetos, ao aprender a denominacao dos objetos e de
usas partes a criangas aprendem a generalizar e a diferenciar 0s
objetos segundo suas propriedades mais importantes.(Sokolov, 1961,
p. 174).

Para Sokolov (1961), esse desenvolvimento depende da atencdo e da direcdo dos
professores e educadores. Quando isso ndo ocorre, 0s alunos das séries iniciais tém
dificuldades em separar o principal e essencial do objeto ou fenbmeno observado e em
descrevé-lo; eles ndo atentam para detalhes importantes e se distraem com outros menos
relevantes e casuais. O autor entende que “o papel do professor estd em preparar
cuidadosamente os estudantes para que percebam os objetos que estudam comunicar-lhes os
dados indispensaveis acerca deles que lhe facilitardo dirigir a percepcéo e a divergéncias as
qualidades mais importantes dos objetos” (p. 175).

Com o exposto a respeito da percepg¢do pelo prisma da Psicologia Historico-cultural,
pomos em destaque a importancia do ensino escolar para a formacgdo das funcgdes psiquicas
superiores, para a formagdo da humanidade nos individuos. Temos dai a indicacdo da

importancia da Arte para essa formacao e, mais especificamente, do seu ensino na escola.

3.2 PSICOLOGIA DA ARTE: CONTRIBUICOES PARA O ENSINO DA ARTE
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Os estudos de Vigotski que inspiraram ou deram base para a investiga¢do da natureza
social das fungdes psicoldgicas superiores também foram fundamentais para a Arte. Suas
investigacOes sobre a psicologia da Arte ocorreram, sobretudo entre, os anos de 1915 a 1925,
e mostram que Vygotski (1999) ainda ndo havia desenvolvido por completo suas
investigacBes sobre essa formacdo social do psiquismo®. Nelas o autor propde uma nova
forma de andlise psicologica da obra de arte baseada no materialismo histérico e dialético.
Ele busca revelar o sentimento que a obra encerra em sua estrutura e a capacidade deste
sentimento de promover uma nova organizacdo psiquica, envolvendo caracteristicas como
criatividade, o pensamento abstrato e outras.

Em “Psicologia da Arte”, ja no prefacio o autor mostra que sua intencao é trazer para
discussdo a relacdo entre a Psicologia e a Arte com vista a construcdo de uma concepcao
materialista. Para tanto ela faz uma intensa investigacdo sobre as correntes da Psicologia que
se voltaram a arte e sobre as tendéncias estéticas e movimentos artisticos da Rdssia do inicio
do século XX.

Assim, 0 autor assumiu o compromisso politico com o socialismo e expressava iSso
em sua producédo. Este compromisso foi assumido também por outros tedricos para construgdo

e efetivacdo do recém-implantado socialismo:

Com a instalacdo do poder dos Sovietes, o primeiro pais socialista
estava diante de muitos desafios politicos, econdmicos, culturais e
sociais. A prioridade era a educacdo, que deixaria de ser privilégio de
poucos para se tornar um dos direitos de qualquer cidad&o, criando-se
para issO um novo sistema de instrucdo. (...) Muitos cientistas,
pesquisadores e especialistas decidiram permanecer no pais e
colaborar com o regime, mas muitos também imigraram. Ao0s que
ficaram, a RuUssia socialista apresentou a tarefa de criar o0s
fundamentos da psicologia e pedagogia soviéticas, que tinha por
objetivo a formagdo do novo homem, o que criava a demanda de

novos modos de pensar a ciéncia (Prestes, 2010, p.28).

25 Os estudos relativos a formagéo social do psiquismo ndo haviam sido feitos, bem como a relacdo entre
aprendizagem e desenvolvimento em sua forma mais complexa, como apresenta em seus escritos sobre a
constituicdo das fungdes psicoldgicas superiores e sobre estas em pessoas que tém o curso do desenvolvimento
diferenciado pelas deficiéncias (Vygotski 1997, 2000).
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Superar a organizacdo social calcada no modo de producdo capitalista, certamente
constitui o objetivo central das mudangas. Essa superagdo ndo envolvia apenas a
reestruturacdo da economia, mas também a conducdo de novos processos sociais que
afirmassem os pressupostos da revolucgdo, e para tal transformacéo era necessario formar o
novo homem comunista calcado em novas relac6es sociais.

Mesmo sem ter elaborado a teoria do psiquismo formado socialmente e sem anunciar
sua aproximacgdo ao comunismo, Vigotski se apresentava como um rigoroso critico de arte e
um investigador que indagava qual seria o objeto da Psicologia da Arte.

Posteriormente, no texto A Transformacéo Socialista do Homem (2004), Vigotski
mostra que em uma sociedade regida pelo trabalho a estrutura de classes adquire uma grande
complexidade e que nessa sociedade a estrutura psicolégica do homem ndo se forma
diretamente, mas é mediada por uma série de fatores: a psique do homem é correspondente a
estrutura de classe refletida no periodo histérico de sua existéncia.

Conforme o exposto, se a psique do homem corresponde ao periodo histérico em que
ele vive, confirma-se que as relacGes sociais influenciam a formacédo da estrutura mental das
pessoas. Considerando-se este fato, ao se planejar uma atividade de ensino com a consciéncia
da estrutura de classe que corresponde a seu contexto, de certa forma se estara objetivando
intencionalmente o trabalho. Podemos entdo buscar nesta afirmacdo de Vigotski as
justificativas para o estudo dos contetdos histéricos da producdo artistica, e nesses contetdos
se podem encontrar atributos que possibilitam ao estudante tomar consciéncia de sua
existéncia como ser social. Podemos verificar aqui a importancia de os conteudos da producgéo
artistica contemporanea serem mediados em sua concepg&o.

A deturpacdo e corrupcdo da personalidade do homem j& foram anunciadas por
Marx, que entendia ser ela decorrente dos avangos ou retrocessos das formas de producéo do
sistema capitalista, ou seja, que o proprio modo de producdo de trabalho tanto pode formar
um homem embrutecido e alheio ao sensivel quanto um homem humanizado em sua
formacao, tal qual o sistema. Mais uma vez os autores demonstram a possibilidade, se néo de
superacdo, pelo menos de entendimento da realidade. Neste sentido a escola nem sempre
precisa reproduzir ao pé da letra os retrocessos da producdo capitalista, mas pode avancar
naquilo que promove o ensino e a aprendizagem.

Assim, para sustentar uma nova forma de organizacao social foi preciso superar além
da producéo burguesa, também personalidade humana, que, consequentemente, era formada
com a caracteristica do individualismo, da alienagdo e da degradagdo. Retomando a citagéo

anterior, vemos que era preciso uma educacao que pudesse dar conta desta nova formacéo.
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Reproduzia-se, pela educacdo até entdo, de modo geral, estabelecida nos individuos, a
estrutura calcada na exploracdo pelo trabalho. Era, assim, necessario resgatar uma formacao
psicoldgica com todo o seu potencial coletivo e criativo, visto que o carater social da
formacdo humana, a luz do marxismo, que dava base a Revolucdo e a nova ciéncia
psicoldgica, era entendido como condizente com os avangos da producdo da vida.

Neste sentido suple-se que as atividades de uma aula de Arte possibilitam a
emergéncia de uma nova forma de consciéncia social e de uma nova concepc¢do sobre o
mundo. Nesta perspectiva a obra de arte pode ser entendida como reflexo da realidade
material, ndo um reflexo passivo, mas um reflexo criador, que conserva a relagdo com a
sociedade. Quando o artista produz em contato com a realidade, ndo toma essa realidade para
copia-la, mas para se apropriar dela, transformando-a em objeto de uma significacdo humana,
propor estas discussdes aos alunos do Ensino Médio contribuira para a formacéo de conceitos
tedricos.

O momento pds-revolucionario russo pretendia criar uma nova arte, que expressasse
os interesses da nova sociedade em emergéncia e do novo homem comunista. Desse modo
cabia a estética orientar os rumos da arte conforme o interesse do proletariado. As demais
filosofias e ciéncias tambeém deveriam atender a tais interesses, como forma de lutar contra as

forgas burguesas. Sobre arte e 0 novo homem, Barroco (2007) afirma:

A nova arte deveria revelar o homem contemporaneo; ndo o burgués,
mas o homem cultural, 0 homem desenvolvido, 0 homem socialista;
mas isso ndo constituia tarefa facil, corriqueira, banal; antes deveria
ser fruto de outra arvore. (...) Seria possivel forjar uma nova arte, uma

nova estética? Seria possivel alcanca-1a? (p. 37).

A esse respeito vale dizer que Vigotski participou das principais discussdes sobre a
arte do periodo pdés-revolucionario, contribuindo para a construcdo da arte e da estética na
perspectiva marxista, e com isso explicitando seu compromisso com 0 comunismo e a
sociedade soviética. Cabral (2008) e Prestes (2010) demonstram que Vigotski era influente no
cendrio artistico pos-revolucionario. Destacam que ele manteve dialogo constante com o
cineasta Serguei Eisenstein (1898-1948), a ponto de influencid-lo em sua obra. Este cineasta
ousava criar um novo modo de fazer cinema, uma técnica de montagem essencialmente
dialética, marcada pelo conflito e intencionalmente organizada para colocar o espectador em

atividade, em movimento. O cineasta em questao assumia em seus filmes o compromisso com
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0 marxismo e a superacao da arte burguesa, e expressava de forma criativa a luta de classes,
inovando nas técnicas de montagem da cena, na construgdo de herdis coletivos e na narracdo
ndo linear. Eisenstein pode ser considerado como um icone da nova arte russa e construiu seus
pressupostos em contato com Vygotski.

Nos pressupostos da “Psicologia da Arte” (1999) encontramos uma abordagem para
entender a producdo artistica segundo a concepcdo materialista, ndo como fruto das
determinacg6es inatas do psiquismo individual. Em oposic¢éo a isso, nesta obra ja fica explicita
a concepcao de psiquismo eminentemente social. Ndo obstante, nesta producdo tedrica
encontramos termos que ndo sdo usuais em sua teoria, embora seja notavel a orientacdo
marxista tanto na concepg¢do de homem quanto na concepcéo de arte.

Leontiev (1970) reconhece a grandeza desta obra, contudo aponta que Vygotski tinha

dificuldades em acertar os conceitos da psicologia para se expressar:

Na época em que se escreveu ainda ndo havia elaborado estes
conceitos; ainda ndo havia criado a teoria da formacao social da mente
humana, ndo havia superado os elementos da reflexologia defendida
por K. N. Kornilov, no entanto pretende esbocar os principios gerais
da teoria concreto-psicologica da consciéncia. Por isto, Vygotski
expressa seus pensamentos com palavras que ndo sdo suas. Recorre
frequentemente a autores cujos pontos de vista eram basicamente

estranhos a seus fundamentos (p.11 - tradugdo nossa).

Ressaltar estes aspectos na escrita de Psicologia da Arte é importante para ndo tomar
o0s termos usados por Vigotski de forma a causar impressdes confusas sobre suas ideias. Neste
sentido, Duarte (2010) nos chama a atencdo para a importancia de se ampliar o estudo de sua
producdo tedrica para entender mais amplamente suas ideias e evitar equivocos em sua
interpretacdo.

O momento atual, diferentemente daquele em que o autor escreveu a obra, é de
énfase no que ¢ provisorio, no que se apresenta como “espetacular”, no que clama a uma
“emocionalidade arrebatadora e instantdnea”; é marcado por sujeitos que estabelecem
vinculos entre si e com o mundo tendo em vista as relagdes de mercadoria, € que, comumente,

mostram-se indiferentes e passivos diante do que se passa na sociedade.
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A inclusdo desta obra na pesquisa se justifica pelo fato de o estudioso entender a Arte
como manifestacdo eminentemente social, ligada a vida e a sua humanizagédo, por sua forca

social transformadora. Afirma o autor:

Em realidade, como seria desolador o problema da arte na vida se ela
ndo tivesse outro fim sendo o de contagiar muitas pessoas com 0s
sentimentos de uma. Seu significado e seu papel seriam extremamente
insignificantes, porque em arte acabariamos sem ter qualquer outra
saida desses limites do sentimento Unico, exceto a ampliacdo
quantitativa desse sentimento.

[...] a verdadeira natureza da arte sempre implica algo que transforma,
que supera 0 sentimento comum, e aquele mesmo medo, aquela
mesma dor, aquela mesma inquietacdo, quando suscitadas pela arte,
implicam o algo a mais acima daquilo que nelas est4 contido. E este
algo supera esses sentimentos, elimina esses sentimentos, transforma a
sua agua em vinho, e assim se realiza a mais importante missdo da

arte. A arte esta para a vida como o vinho para a uva... (p.307).

O planejamento intencional da aula de arte pode se enriquecer ao propor experiéncias
coletivas, pois quando os sentimentos e emocdes transgridem o individual e se ancoram no
social, apontam caminhos para as formas de organizacdo voltadas aos interesses de um
coletivo, podemos supor que sua aprendizagem promovida desta forma concorre para a
mudanca do pensamento empirico para 0 pensamento cientifico. Neste sentido, é importante
compreender 0os modos de sentir e perceber as coisas e 0 quanto as emogdes estéticas de cada
época estdo em correspondéncia com os modos de producéo vigentes.

A justificativa que a citacdo nos da avaliza ainda mais sua importancia como subsidio
teorico. Esta premissa ndo deve valer unicamente para a consciéncia de quem cria ou frui, mas
também para a prépria obra, que contém em si caracteristicas inconscientes do sujeito autor,
do sujeito que a frui, dos sujeitos em seu coletivo social. Confirma-se aqui 0 que ressaltamos
na primeira se¢do, em que mostramos a aprendizagem como decorrente das atividades
organizadas no coletivo.

Diante disso, podemos estabelecer relagdo com o colocado por Moraes (2001). Esta
autora, ao discutir as politicas educacionais, explica que os projetos econdémicos e politicos

encontram-se esvaziados, desprovidas de bases tedricas e sem fundamento. A educagéo, que
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deveria também cuidar desta humanizagdo, encontra-se alijada das teorias. Como é possivel
humanizar? Que base pode dar conta desta necessidade historica?

Podemos também aqui fazer uma breve reflexdo sobre as concepg¢des pds-modernas
na educacgdo apontadas por Saviani (1992-1997). Ja na década de 90 este autor assinalava que
a tendéncia na educacéo brasileira estava convergindo para um periodo em que os contetidos
estavam sendo esvaziados e se apresentavam de forma fragmentada - o que, alids, podemos
verificar muito bem nas politicas neoliberais da época. Atualmente sdo evidentes 0s rumos
que a educacdo brasileira vem tomando. A escola vem ignorando o contetdo historico
construido pelo homem, e o “recuo da teoria” referido por Moraes (2001) est4d em todas ou
quase todas as instancias educativas. Os conteidos escolares tratam abordam questdes que
versam sobre o emergente, o espetacular, o superficial, como posto acima. O Pos-
Modernismo ja assinala em seus idedrios a necessidade de construir o ‘“novo”,
desconsiderando a trajetoria historica humana e primando pela individualidade em detrimento
da humanizacéo e do resgate da coletividade.

Ora, se € a formacdo social das pessoas que nos preocupa e se essa formacdo é
desenvolvida entre as pessoas de uma dada sociedade, temos que juntar subsidios e
argumentos para os embates em relacdo as ideias pds-modernas. Assim, a obra de Vygostki
(1999) como base para nossos estudos é fundamental, pois pelo entendimento de suas teorias
podemos vislumbrar e ter na arte uma fonte para humanizar e formar uma mente criativa,
podendo a arte ser util na estruturacdo emocional e psiquica do publico escolar, com vistas a

superacao do “recuo da teoria” vigente. Afirma Vygotski (1999):

A arte é 0 social em nds, e, se 0 seu efeito se processa em um
individuo isolado, isto ndo significa, de maneira nenhuma, que as suas
raizes e esséncia sejam individuais... Por isto, quando a arte realiza a
catarse e arrasta para esse fogo purificador as comogdes mais intimas
e mais vitalmente importantes de uma alma individual, o seu efeito é
um efeito social... A refundigdo das emocdes fora de nos realiza-se por
forga de um sentimento social que foi objetivado, levado para fora de
nos, materializado e fixado nos objetos externos da arte, que se
tornaram instrumento da sociedade. A peculiaridade essencialissima
do homem, diferentemente do animal, consiste em que ele introduz e
separa do seu corpo tanto o dispositivo da técnica quanto o dispositivo

do conhecimento cientifico, que se tornam instrumentos da sociedade.
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De igual maneira, a arte € uma técnica social do sentimento, um
instrumento da sociedade através do qual incorpora ao ciclo da vida
social os aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser. Seria mais
correto dizer que o sentimento ndo se torna social, mas, ao contrario,
torna-se pessoal, quando cada um de nos vivencia uma obra de arte,
converte-se em pessoal sem com isto deixar de continuar social.
(p.315).

Pela premissa do autor de que a Arte € o social em nds podemos entender a
importancia de atentarmos para um ensino da arte que nédo relegue o desenvolvimento humano
a um fatalismo bioldégico ou a um determinismo social, a um “dom” para melhor
compreendermos 0 homem do século XXI, que esta nas escolas, sendo atendido por
educadores. Afirma Vygotski (1999, p.310): “A arte, deste modo, surge inicialmente como o
mais forte instrumento na luta pela existéncia, e ndo se pode admitir nem a ideia de que o seu
papel se reduza a comunicar apenas sentimentos e que ela ndo implique nenhum poder sobre
esse sentimento”. Aqui resumimos que um dos objetivos do ensino da arte que defendemos
ancora-se na formacao da humanizacdo, a comecar pelos sentidos, o que, consequentemente,
elevara as fungdes psicologicas do aluno. Assim, ndo faz sentido orientar-nos pelo aspecto
sentimental - muitas vezes recorrente no espago escolar.

O autor coloca que a anéalise da obra de arte deve partir de sua estrutura, sendo seus
elementos a forma e o contetdo; porém tal estrutura ndo é fruto livre da consciéncia ou
inconsciéncia do criador, mas segue determinadas leis estéticas criadas pelos homens na vida
em sociedade, ou seja, € determinada socialmente.

Seguindo este caminho, a analise deve partir da forma e contetdo, apreendidos de
forma dialética, para alcancar a sintese psicolédgica. Partindo disso, podemos entender que
para obter a estrutura artistica foi necessaria uma atividade humana transformadora da
matéria-prima que recebeu intervencdo em suas caracteristicas brutas, constituindo-se como
arte.

Embora néo se fixe nisso, € possivel considerarmos que o autor concebe a arte como
trabalho. Como ja vimos na perspectiva do materialismo histérico-dialético, o trabalho é uma
atividade vital para 0 homem, que, para criar as condi¢des necessarias a sobrevivéncia, produz
instrumentos, linguagem e relagBes sociais e imprime nestes produtos as caracteristicas

humanas.
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Este processo é chamado de objetivacdo, e de acordo com Duarte (1999, p. 27-52), 0
homem objetiva sua atividade em produtos materiais ou simbolicos. O processo de
objetivacdo é complementado pelo processo de apropriacdo, no qual o homem, por meio do
trabalho, apropria-se das objetivacdes ja realizadas pela humanidade. E nestes processos que
se encontra a explicagdo do género humano como sintese das caracteristicas humanas, pois
estas se expressam nas objetivacdes, e ao se apropriar delas o homem se humaniza,
transformando-se subjetivamente, ou seja, as funcbes mentais sdo objetivadas e por meio da
atividade os homens se apropriam delas. Destacamos que o processo de objetivacédo-
apropriacédo transforma a agdo do homem em realidade por ser uma agdo mediada que implica
transformac&o psiquica e impde novas necessidades, além das de sobrevivéncia.

Leontiev (2004) coloca que o desenvolvimento promovido pela apropriacdo do
legado cultural possibilita a construcdo de novas funcdes psicoldgicas e novas aptiddes,
indicando que o desenvolvimento humano € regido por leis histéricas e sociais,
diferentemente do animal, que é regido pelo instinto e pela satisfacdo de suas necessidades
primarias: “Sao os objetos e os fendmenos que encerram em si a atividade das geragdes
precedentes e resulta de todo o intelectual do género humano, do desenvolvimento do homem
enquanto ser genérico”. (p.292).

Neste sentido, conforme indica Vigotski (2001), a arte como objetivacao traria na sua
forma as funcBes psicoldgicas contidas na atividade que a gerou, uma vez que satisfaz
necessidades essencialmente humanas, como fruto de apropriacdes anteriores e com liberdade
em relacdo as necessidades organicas. Por ser tipicamente humana, a arte representa
caracteristicas do género humano, por isso Vigostki afirma que sua estrutura contém a sintese
psicoldgica, ndo se referindo ao artista ou ao espectador, mas a humanidade contida na obra
artistica.

Barroco (2007) nos faz compreender que a arte possibilita entrar em contato com a
genericidade humana, desenvolver consciéncia de pertencimento ao género, explicitar a
historicidade que da ao individuo as condic¢Ges para reproduzir-se e criar novos meios para
sua existéncia - o que é possivel pelo carater de mediacdo que a arte implica entre o individuo
e 0 género humano.

A arte como objetivacdo e mediacdo entre o individuo e a sociedade pode ser
estendida sob a ldégica do desenvolvimento psicologico ontogenético do homem. O
desenvolvimento individual do psiquismo depende das apropriacdes que o sujeito realiza a
medida que atua no mundo; tomando para si as conquistas do género humano ele constroi as

funcBes psicologicas. Assim, a arte € uma objetivacdo que, ao ser apropriada pelo homem,
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reproduz as caracteristicas humanas que encerra, possibilitando um maior desenvolvimento
psicoldgico; no entanto esta apropriacdo da arte, da linguagem ou dos objetos em geral ndo se
da de forma direta, mas mediada. O mundo real e imediato do homem, que mais do que tudo
determina sua vida, € um mundo transformado e criado pela atividade humana; porém ele ndo
¢ dado imediatamente ao individuo, enquanto mundo de objetos sociais, de objetos que
encarnam as aptiddes humanas formadas no decurso do desenvolvimento da préatica socio-
historica; enquanto tal, ele apresenta-se a cada individuo como um problema a resolver
(Leontiev, 2004, p. 178).

A apropriacdo € mediada pelas relagcBes sociais. Estas vdo inserir o homem na
atividade com os objetos e com a linguagem. Ao nascer o homem depara-se com uma
realidade humanizada deixada pelas geracGes anteriores. Ao estabelecer relagcbes com 0s
outros homens ele entra em contato com os objetos e o legado cultural se apropria deles.
Observamos que as relagdes sociais sdo também objetivacdes resultantes da atividade humana
coletiva para produzir os meios de vida.

O desenvolvimento psicoldgico individual ocorre, entdo, pelo processo de
apropriacdo mediado pelas relagdes sociais. Esta mediacdo pode ser intencional ou
espontdnea. A mediacdo intencional € aquela planejada para promover o desenvolvimento,
podendo-se citar como exemplo a acdo pedagdgica do professor; ja a espontanea é aquela
circunscrita ao cotidiano, as atividades praticas do dia a dia, como, por exemplo, a relagdo
entre duas criancas em uma brincadeira. Cada tipo de mediacdo possibilita um nivel de

aprendizagem e desenvolvimento. Sobre isto afirma Vygotski:

Ensinar o ato criador é impossivel; entretanto, isto ndo significa, em
absoluto, que o educador ndo pode contribuir para a sua formacao e
manifestacdo. Através da consciéncia penetramos no inconsciente, de
certo modo podemos organizar 0S processos conscientes de maneira a
suscitar através deles os processos inconscientes, e todo o0 mundo sabe
que qualquer ato artistico incorpora forcosamente como condicéo
obrigatéria os atos de conhecimento racional precedentes, as
concepcOes, identificacdes, associagdes, etc. Seria falso pensar que 0s
processos inconscientes posteriores ndo dependem da orientacdo que
dermos aos processos conscientes; ao organizar de certo modo a
consciéncia que vai ao encontro da arte, asseguramos de antemao o

SuCesso ou insucesso a essa obra de arte... (p.325).
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Vygotski, em “Psicologia da Arte”, afirma que os contetdos cientificos sdo
efetivamente desenvolvidos, por seu carater abstrato, com a sistematizacdo do ensino escolar,
sendo imprescindivel a mediacdo do professor para o pleno desenvolvimento das funcdes
psicoldgicas no individuo.

Podemos pensar que o ensino da Arte, ao voltar-se para a apropriacdo dos conteddos
da producdo artistica e para a formagdo dos sentidos humanos, necessita da mediacdo
intencional do professor. Tal mediacdo pode partir da analise da relacdo entre a forma e o
contetdo de uma obra de arte, com vista a sua apropriacdo e a reproducdo, no sujeito, das
fungdes psicoldgicas que encerra. Isto pode alterar suas formas de percepgdo e provocar 0
agucamento de seus sentidos, pois 0s sentidos estéticos e de género sdo socialmente
construidos e condicionados, o que estd em radical discordancia com a concepcao de “dom”

pessoal.

3.3 TEORIA HISTORICO-CULTURAL E A FORMACAO SOCIAL DOS SENTIDOS

Conforme j& expusemos, 0s aspectos da teorizacdo vygotskiana sobre 0s processos
criativos e a formacdo social do psiquismo no desenvolvimento e na aprendizagem tém uma
natureza social, isto é, consideram que é por meio das relacdes pessoais que se desenvolvem
as funcdes psicoldgicas superiores, tdo importantes para a acdo escolar. Devemos ressaltar
que estas fungBes psiquicas ndo se apresentam acabadas em relacdo as fases do
desenvolvimento do pensamento e linguagem e que elas s&o mais ou menos eficientes em
relacdo ao desenvolvimento bioldgico das pessoas. Para Vygotski, é a natureza social e Unica
da aprendizagem que faz as criancas, dede a mais tenra idade, compartilharem com os adultos
uma serie de formas de comunicacdo. Por isso podemos pensar que as fungdes psicoldgicas
uperiores - FPS sdo mecanismos complexos que somente o0s seres humanos desenvolvem.

De acordo com Barroco (2009), as FPS sdo o que diferencia o0 homem dos outros
animais (atencdo voluntaria, memoria mediada, pensamento verbal, abstracdo, etc.). Essas
funcdes sdo resultantes da relagdo do individuo com o mundo, mediatizadas pelos
instrumentos e signos criados pelo homem. E importante destacar que 0s signos estdo entre as
funcbes primarias e as superiores. Por meio do seu emprego, 0 homem deixa de agir
diretamente sobre o meio: a agdo sai dos limites do processo natural e instintivo e passa a
incorporar elementos externos, resultando em um comportamento novo, mediatizado e

cultural. Dai se pode alcancar a atividade duplicada, isto é, primeiro ter um planejamento
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mental e, posteriormente, executar o planejado, pelas méaos ou pelo corpo.

A PHC, ao reconhecer a importancia da a¢ao educativa para a aprendizagem e para o
desenvolvimento humano, transple as barreiras do determinismo bioldgico, pois entende que
a escolarizacdo promove avangos no desenvolvimento das criangas, pois cria novas zonas de
desenvolvimento proximo ou proximal.

Segundo expde Vygotski (2001 — Tomo Il), o desenvolvimento se da em ritmo
diferenciado da prépria instrucao. Ele ndo se subordina ao programa escolar, todavia é por ele
movimentado. Afirma que “(...) a instrucao se adianta no fundamental ao desenvolvimento”
(p.237). A escola, em geral, acaba se atendo ao nivel de desenvolvimento atual (grifo do
autor). Complementa a esse respeito:

Porém, o estado do desenvolvimento ndo se determina nunca
unicamente atraves da parte j& madura do mesmo. Igual o agricultor,
que desejando determinar o estado do seu pomar (huerto) ndo tem
nenhuma razdo se limita a avaliar as macgds que ja estdo maduras,
sendo também as que estdo em fase (trance) de maturacdo. N&o s6 o
nivel atual, sendo também a zona de desenvolvimento préximo”

(Vygotski, 2001, p. 238).

Vygotski (2001, p. 238) explica que “Na determinacdo do nivel de desenvolvimento
atual se recorre a tarefas que exigem ser resolvidas de forma independente e que demonstram
tdo somente o que se refere as funcBes que ja se tem formado e amadurecido”; todavia
considera isso algo insuficiente, e teoriza a respeito de um novo procedimento metodoldgico
para se conhecer o desenvolvimento de um aluno. Da como exemplo, para teorizar, que
criancas com idade mental de oito anos s6 poderdo executar as tarefas esperadas para essa
idade se receberem auxilio com perguntas que sugiram como comecar as tarefas. Neste caso,
algumas delas podem resolver tarefas correspondentes a idade de nove anos. A colaboragéo e
as indicagOes alterardo as suas atividades. Assim, considera que “essa divergéncia entre a
idade mental ou o nivel de desenvolvimento atual, que se determina com ajuda de tarefas
resolvidas de forma independente, e o nivel que alcanca a crianca ao resolver as tarefas, néo
por sua conta, sendo em colaboracdo, ¢ o que determina a zona de desenvolvimento proximo”
(p. 238).

Com esse entendimento, a imitacdo e a colaboracdo assumem relevancia para a

educacdo escolar. A crianca imita aquilo que ela ndo domina, mas a imitacdo revela suas
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possibilidades, seu desenvolvimento proximo. Vygotski (2001, p. 241) considera que “(...) o
desenvolvimento que parte da colaboragdo mediante a imitacdo é a fonte de todas as
propriedades especificamente humanas da consciéncia da crianga”.

Voltando aos processos criativos, temos que eles ndo sdo da ordem instintiva; eles
envolvem as FPS e podem e devem ser estimulados. A crianga convive com 0s pares mais
experientes da cultura, internaliza o que entre eles é veiculado, imita mesmo sem
compreender necessariamente, internaliza esse contetudo e dele se apropria. Também pode,
posteriormente, emprega-lo em outras situacdes similares ou diferentes daquelas em que teve
contato com tal contetdo, portanto, pode reproduzir ou compor novas elaboracfes e novas
objetivacdes tendo por base aquilo que de inicio serviu como material de imitacdo. Vygotski
(1998) em La imaginacion y el Arte em la Infancia, afirma que no comportamento do homem
é possivel distinguirmos duas formas de acdo: atividade reprodutora ou reprodutiva e

atividade criadora ou combinada (impulso). Afirma o autor:

Fundamento orgéanico desta atividade reprodutora ou memorizada € a
plasticidade de nossa substancia nervosa, entendendo por plasticidade
a propriedade de uma substancia para adaptar-se e conservar as
marcas de suas alteracdes. Deste ponto de vista diremos que a cera é
mais pléstica que a dgua e que o ferro por que se adapta melhor que o
ferro as suas alteragdes e conserva melhor que a agua as marcas de

suas alterac@es. (Vygotski, 1998, p.8 traducdo nossa).

Ainda sobre a capacidade reprodutora e reprodutiva do ser humano o autor afirma:

Também a atividade reprodutora é facil ver no homem outra atividade
que combina e cria. Quando imaginamos quadros do futuro, por
exemplo, a vida humana no socialismo, ou quando pensamos em
episadios antiguissimos da vida e da luta do homem pré historico, ndo
nos limitamos a reproduzir impressdes vividas por nos mesmos. [...]
Toda atividade humana que ndo se limite a reproduzir marcas ou
impressOes vividas, sendo que cria novas imagens, novas agoes,
pertence a esta segunda funcdo criadora e combinadora. O cérebro ndo

se limita a ser um 6rgdo capaz de conservar ou reproduzir nossas
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experiéncias passadas, é também um 6rgdo combinador, criador, capaz
de reelabora e criar com elementos de experiéncias passadas novas
formas de conceber. Se a atividade do homem se reduzir a repetir o
passado, 0 homem seria um ser voltado exclusivamente para ontem e
incapaz de adaptar-se a um amanhd diferente. E precisamente a
atividade criadora do homem que faz dele um ser projetado para o
futuro, um ser que contribui a criar e que modifica seu presente.

(Vygotski, 1998, p. 9, traducdo nossa).

Temos que mais uma vez ressaltar a importancia da capacidade humana de criar e
modificar sua realidade e assim dizer que 0 que se ensina € 0 que se oportuniza a crianga
constitui-se em matéria-prima para suas elaboracGes, para a composicdo de seu psiquismo
como sujeito que trilha a senda da formacdo cultural. Destacamos ainda, em sentido amplo,

que, para Vygotski, a imitagéo,

[..] é a forma principal em que se leva a cabo a influéncia da
instrucdo sobre o desenvolvimento. O ensino da linguagem, o ensino
na escola se baseia em alto grau na imitacdo. Porque na escola a
crianga ndo aprende a fazer o que é capaz de realizar por si mesmo,
sendo a fazer o que é, todavia, incapaz de realizar, porem o0 que esté ao
seu alcance em colaboracdo com o0 mestre e sob sua direcdo. O
fundamental na instrucdo € precisamente 0 novo que aprende a
crianca. Por isso a zona de desenvolvimento proximo que determina o
campo das graduacOes que estdo ao alcance da crianga resulta ser o
aspecto mais determinante no que se refere a instrucdo e o

desenvolvimento (Vygotski, 2001, p. 241).

Assim, a instrugdo é uma intervencdo mediadora de fundamental importancia — o que
nos remete novamente a nossa defesa do bom ensino de Arte na Educagdo Baésica, visto que
0s conteudos nela ensinados ndo deveriam servir apenas para cumprir o curriculo previsto,
mas principalmente para formar o humano nos alunos!

Aqui ndo estamos falando de qualquer ensino ou instrugédo. Vygotski (2001) explica:

A instrucdo unicamente é valida e engendra toda uma série de funcdes

quando precede ao desenvolvimento. Entdo desperta e engendra toda
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uma serie de funcGes que estavam em um estado de maturagéo e
permaneciam na zona de desenvolvimento préximo. Nisso consiste
precisamente o papel principal da instrucdo no desenvolvimento.
Nisso se diferencia a instrucdo da do adestramento de animais. Nisso
se diferencia a instrucdo da crianca, cujo objetivo consiste no
desenvolvimento multilateral, de ensino dos h habitos especializados e

técnicos (p. 243, grifos do autor).

O processo de imitacdo esta em relacdo com o aprendizado nédo efetivado, e ambos
incluem a identificacdo de “brotos do desenvolvimento”, como diz o autor em algumas
passagens de seus escritos. Aqui Vigotski ressalta a importancia que a escola tem na vida dos
escolares, em seu desenvolvimento e formacdo. Por isso ressaltarmos novamente a relevancia
da zona desenvolvimento proximal, por trazer novos elementos para seu entendimento e por
sua importancia no ensino escolar.

Embora o conceito de imitagdo ndo tenha recebido muita atencéo dos educadores na
atualidade, os conceitos relativos a ZDP tornaram-se ultimamente motivo de muitas
discussbes; mas aqui ndo pretendemos polemizar sobre esta questdo, por ndo ser esta nossa
meta na pesquisa. Ressaltamos apenas que estes conceitos, na perspectiva da THC, séo de
fundamental importancia para a organizagéo escolar, sobretudo, para a disciplina de Arte. Os
contetdos ensinados poderiam ampliar a ZDP e assim propiciar uma maior formacdo dos
sentidos. Por isso mesmo, embora ja tenhamos tratado da ZDP, vale a pena conferirmos mais

algumas defini¢cbes de Vygotski (1984), que em suas ultimas investigacdes assinala:

Ela [a ZDP] é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que
se costuma determinar através da solucao independente de problemas,
e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado através da
solucdo de problemas sob a orientacdio de um adulto ou em

colaboragdo com companheiros mais capazes. (p.97).

Para o autor soviético, s6 podemos conhecer o estado de desenvolvimento mental de
uma crianca se conseguirmos revelar seus dois niveis, o nivel de desenvolvimento real e a
zona de desenvolvimento proximal, ao contrario do que comumente ocorre na escola, que
atenta para o ja apropriado e ndo investe naquilo que esta em via de ser formado efetivamente.
Ha discussdes a respeito da traducdo dos termos vygotskianos. Adotaremos o

conceito utilizado por Duarte (1996) de zona de desenvolvimento proximal por entendermos



129

que “proximo” se refere a algo conclusivo e “proximal” a algo que esta por vir a ser. A
respeito da discussdo sobre as diferentes interpretagdes dos conceitos de Vigotski referentes

as zonas de desenvolvimento, citamos Duarte:

Alguém poderia perguntar: mas qual a importancia dessa questdo? Em
primeiro lugar, trata-se ndo de um conceito secundario na teoria de
Vygotski, mas sim de um conceito central. Isso justifica que tenhamos
todo o cuidado ao interpretd-lo. Qualquer acréscimo deve ser
assumido pelo intérprete como um acréscimo seu e ndo como sendo
algo existente no autor interpretado. Em segundo lugar, parece-nos ser
esse um bom exemplo do cuidado que é preciso ter com as edi¢des
onde os textos de Vygotski tenham passado por algum tipo de

reelaboracdo por algum intérprete (Duarte, 1996, p.102).

Salientamos que as interpretac6es dos conceitos de Vygostki requerem atencéo, pois
estd se tornando comum vermos 0s conceitos transformarem-se em leituras
descontextualizadas da matriz tedrica a qual a Teoria Historico-Cultural se vincula.

Pelo exposto, julgamos que os processos de formacdo das fungbes psicoldgicas
superiores em suas especificidades podem, junto com o0s processos educativos da
aprendizagem e ensino, contribuir para a organizacdo e apreensao dos contetdos. Segundo
Duarte, em seu livro Vygotski e o Aprender a Aprender (2001), Vigotski assim definiu a ZDP:

Trata-se de um estagio do processo de aprendizagem em que o aluno
consegue fazer sozinho ou com a colaboracdo dos colegas mais
adiantados o que antes fazia com o auxilio do professor. Na ética de
Vygotski, “esse fazer em colabora¢do” nao anula, mas destaca a
participacdo criadora da crianca e serve para medir o seu nivel de
desenvolvimento intelectual, sua capacidade de discernimento, de
tomar iniciativa, de comecar a fazer sozinha o que antes so fazia
acompanhada, sendo, ainda, um valiosissimo critério de eficacia do
processo ensino-aprendizagem. “E isso que a crianga traduz no seu
desempenho imediato 0s novos conteldos e as novas habilidades
adquiridas no processo de ensino aprendizagem, em que ela revela que

pode fazer hoje o que ontem néo conseguia fazer”. (p.203).
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Para compreender a juncdo entre os processos de aprendizagem é preciso saber que
conhecer as relagfes entre os processos relativos a zona de desenvolvimento préximo e o
desenvolvimento de algumas funcBes psicologicas superiores € prioritdrio para o0
conhecimento e apreensdo da Arte e que a apropriacao dos conteddos desta incide sobre esses
Processos.

Indicaremos algumas fungdes psiquicas superiores que podem se relacionar com 0s
modos de ensinar a disciplina de Arte. Nesta pesquisa elegemos algumas: sensacao,
percepcado, atencdo, memoria, abstracdo, pensamento e linguagem. Vygotsky e Luria (1996)
também se valeram das ideias marxistas de que somente através das riquezas objetivadas pelo
homem é que a sensibilidade humana se forma e pode também se objetivar, pois a
transformacéo do olhar biolégico em olhar social € um trabalho que envolve outras funcdes
psiquicas, como a percepcao, a sensagdo, a atencdo etc., assim como a formacdo do ouvido
social precisa operar de forma a ir além do ouvido instintivo, que pode estar apto, por
exemplo, a espreitar a caca. Assim podemos verificar, conforme escreve Marx, que a

formacdo do humano depende da prépria formacao social dos sentidos:

A mais bela musica ndo tem significado para o ouvido ndo musical,
ndo e um objeto para ele, porque meu objeto s6 pode ser a
corroboracdo de uma de minhas proprias faculdades. Ele s6 pode
existir para mim na medida em que minha faculdade existe por si
mesma como capacidade subjetiva, porquanto o significado de um
objeto para mim sO se estende até onde o sentido se estende (s6 faz
sentido para um sentido adequado). Por essa razdo, os sentidos do
homem social sdo diferentes dos do homem ndo social. E s6 por
intermédio da riqueza objetivamente desdobrada do ser humano que a
riqueza da sensibilidade humana subjetiva (um ouvido musical, um
olho sensivel a beleza das formas, em suma, sentidos capazes de
satisfacdo humana e que se confirmam como faculdades humanas) é
cultivada ou criada. Pois ndo sdo apenas 0s cinco sentidos, mas
igualmente os chamados sentidos espirituais, os sentidos praticos
(desejar, amar, etc.), em suma, a sensibilidade humana e o carater
humano dos sentidos, que s6 podem vingar atraves da existéncia de
seu objeto, através da natureza humanizada. O cultivo dos cinco

sentidos é a obra de toda a histéria anterior. O sentido subserviente as
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necessidades grosseiras s6 tem um significado restrito. Para um
homem faminto, a forma humana de alimento ndo existe, mas apenas
seu caréater abstrato como alimento. Poderia muito bem existir na mais
tosca forma, e € impossivel afirmar de que modo essa atividade de
alimentar-se diferia da dos animais. O homem necessitado,
assoberbado de cuidados, ndo é capaz de apreciar 0 mais belo
espetaculo. O vendedor de minerais so Vvé seu valor comercial, ndo sua
beleza ou suas caracteristicas particulares; ele ndo possui senso
mineraldgico. Assim, a objetificacdo da esséncia humana tanto tedrica
quanto praticamente, é necessdria para humanizar o0s sentidos
humanos, e também para criar os sentidos humanos correspondentes a

toda a riqueza do ser humano e natural. (Marx, 1944/2012.)

Aqui é Marx quem nos da pistas sobre a importancia da educacdo dos sentidos. Os
processos educativos referidos na citacdo devem ser compreendidos em um contexto também
de totalidade, ou seja, os professores devem buscar entender como uma crianca ou
adolescente ouve, Vé e sente; e ndo apenas isso. Formar esses 0rgaos sociais, superando 0 uso
dos sentidos sob a condi¢éo bioldgica. Devem também preparar os alunos para a apreensdo do
mundo de outro modo, superando aspectos que se apresentam de modo fenoménico e
aparente. A formacdo social desses érgdos culturais lhes permite adentrar num mundo de
relacbes das coisas entre si e delas com os homens que as criam, desvendar a
condicionalidade que as faz ser o que sdo e nelas intervir.

E exatamente neste aspecto da formagéo dos sentidos humanos para além da funcéo
bioldgica que se torna viavel langar méo dos conceitos da Teoria Historico-Cultural como
referencial tedrico para a organizacdo da disciplina do ensino da Arte. Podemos também
afirmar que, ao objetivar as atividades de forma a levar os estudantes a desenvolverem o
processo de passagem do concreto para o abstrato, apuramos qualitativamente os aspectos da
atencdo, memdaria, pensamento, e capacidade de abstracéo.

Essa constituicdo é parte do que Vigotski e seus colaboradores denominam de
formacdo social da mente. Ela constitui a base para a educacao escolar em geral e € a0 mesmo
tempo tambem seu fruto, além de ajudar a desenvolver metodos de ensino comprometidos
com a verdade. Para compreender a totalidade humana no que diz respeito ao seu
desenvolvimento, buscamos entender seu desenvolvimento social, como exposto

anteriormente.
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Vale ainda nos atermos a um breve esclarecimento assinalado por Barroco (2007)
sobre as fungdes psiquicas. Segundo esta autora, por estas fun¢es nos diferenciamos dos
animais e por elas podemos entender o homem através das categorias espécie e género. Como
espécie temos 0s componentes relativos a heranga genética, e como género, 0s componentes
que a heranca social nos traz como legado - como, por exemplo, a propriedade potencial de
fazer sintese e de desenvolver o pensamento e a linguagem verbais. 1sso posto, é sempre
recorrente, nos estudos da Psicologia Historico-Cultural, encontramos uma énfase grande no
papel da experiéncia socio-histérica em relacdo ao desenvolvimento do psiquismo. Isto pode

ser exemplificado com a seguinte exposi¢éo de Luria (1979):

Diferentemente do animal, cujo comportamento tem apenas duas
fontes - 1) os programas hereditarios de comportamento, subjacentes
no genotipo e 2) os resultados da experiéncia individual - , a atividade
consciente do homem possui ainda uma terceira fonte: a grande
maioria dos conhecimentos e habilidades do homem se forma por
meio da assimilacdo da experiéncia de toda a humanidade, acumulada
no processo da historia social e transmissivel no processo de
aprendizagem. (...) A grande maioria de conhecimentos, habilidades e
procedimentos do comportamento de que dispde 0 homem néo séo o
resultado de sua experiéncia prdpria, mas adquiridos pela assimilacado
da experiéncia historico-social de geraces. Este traco diferencia
radicalmente a atividade consciente do homem do comportamento

animal. (p.73, grifos no original).

Esta citacdo deixa claro que a diferenca entre o animal e 0 género humano esta na
faculdade humana de ter consciéncia, pois a capacidade do homem lhe permite pensar, falar e
usar as maos adquiridas ao longo de todo o desenvolvimento histérico social do género
humano. Por exemplo, se uma criancinha consegue usar o0s talheres muito cedo e se
comunicar com as pessoas gque a cercam por meio de expressdes com as quais nos deparamos
e que corrigueiramente nos passam despercebidas, € preciso sabermos que ela esta
impregnada de construcfes da inteligéncia e de potencialidades que s6 o ser humano detém,
as quais Ihes s@o passadas pelas relacoes estabelecidas com ela.

Voltando a nossa reflexdo sobre o papel da escola, temos que é preciso ensinar
conteddos sistematizados, elencados como relevantes ou fundamentais para que os alunos se

apropriem da cultura construida pelo homem, e por meio desse ensino, formar e elevar suas
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potencialidades. Devemos ressaltar ainda que a crianga nasce com esta capacidade, mas
precisa das mediac¢des sociais para desenvolvé-las. Quando a crianca chega a escola, em geral
ela ja conseguiu aprender aquilo que é préprio do género humano: pensar e falar. Cabe entéo
aos professores e aos educadores em geral trazer novas questbes e organizar
metodologicamente os contetdos socialmente relevantes, fazer as mediacdes necessarias e
tirar 0 maior proveito possivel do potencial criativo que, ontologicamente, toda crianca
possui. Podemos identificar o papel da escola na acdo educativa como trabalho no seguinte

trecho de Saviani:

O trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histdrica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. Assim, 0 objeto da educacao
diz respeito, de um lado, a identificacdo dos elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a
descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo.
(Saviani, 1995, p. 17).

E ento na escola que os elementos culturais podem, além da experiéncia cotidiana
da crianca, produzir mudancas no seu psiquismo, e isso possibilita um desenvolvimento social
calcado na capacidade de acumular e transmitir a experiéncia e o conhecimento. Para entender
melhor as formas de aplicar os métodos escolares para a crianca e adolescentes é importante
contrastar os conceitos das func@es psicoldgicas superiores e 0 seu desenvolvimento.

A seguir usaremos os referenciais utilizados para o estudo dos conceitos especificos
que parte da teorizagdo sobre as sensacOes para as demais atividades do psiquismo, como a
percepcao, a atencdo voluntaria, a memoria mediatizada, o pensamento abstrato, a imaginacao
e outras.

De acordo com esses referenciais, sensagdo € um reflexo de qualidades isoladas dos
objetos e dos fendbmenos do mundo material que atuam diretamente sobre os orgdos dos
organismos e dos sentidos. Por meio das sensa¢Ges conhecemos qualidades dos objetos como
as cores, 0s odores, 0s sabores, as texturas e espaco cinestésico. As sensacdes nos permitem
0S movimentos e as posi¢cdes do nosso corpo em suas partes, assim como o funcionamento
dos Orgéos internos de nosso corpo.

A teoria materialista-dialética das sensagdes parte daquilo que o homem conhece

através dos 6rgdos dos sentidos, por meio dos quais se torna possivel conhecer 0 mundo
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material, que existe independentemente deles. Afirma Lénin (1955): “A matéria, ao atuar
sobre nossos 0rgdos dos sentidos, produz a sensagao”. (p.43).

Aparecendo como resultado da influéncia dos objetos e fendmenos reais sobre os
orgdos dos sentidos (sobre o cérebro), a sensacdo € um reflexo das qualidades objetivas das
coisas e fendmenos do mundo real. A sensagdo é uma imagem subjetiva do mundo objetivo.
Pertencendo ao sujeito e aparecendo nele, é um reflexo do que existe objetivamente e a
primeira fonte do conhecimento que temos sobre o mundo. Conforme Lenin (1955), “De
nenhuma outra maneira que ndo seja por meio das sensacfes ndo podemos saber nada sobre as
formas das matérias nem sobre as formas do movimento”. (p.288).

Os objetos e fendmenos da realidade que atuam sobre os 6rgdos dos sentidos se
chamam estimulos, e sua influéncia sobre os 6rgdos dos sentidos é chamada de estimulacéo,
fendmeno que produz excitacdo nos tecidos nervosos. A sensacdo resulta da excitacdo dos
sistemas mais complexos de células nervosas, entre elas as do cortex cerebral, cuja
intervencdo € indispensavel para que apareca a sensacdo. O estudo da sensacdo consta: 1) do
setor periférico (receptor), que recebe o estimulo que atua sobre ele; 2) dos nervos aferentes
(centripetos), que levam a excitagdo dos centros nervosos; 3) das zonas correspondentes do
subcértex e cortex cerebral nas pessoas Em que a elaboragdo dos impulsos nervosos procede
dos setores periféricos.

A concepc¢do materialista da sensacéo e das qualidades dos objetos do mundo real é
completamente contréria as teorias ndo cientificas, idealistas, que asseguram que realmente
existem s@ as sensacBes e que 0 mundo é unicamente um conjunto de sensacdes, como
defendiam Berkeley, Hume, Mach e outros (Sokolov, 1961, p.96). A interpretacdo idealista
das sensacOes também tenta negar o papel cognoscitivo das sensacfes. Alguns cientistas e
fil6sofos, entre eles J. Muller e Helmhotlz consideram as sensa¢Ges unicamente como signos
condicionados, simbolos das influéncias externas. Lénin (1955) demonstrou que a teoria dos
simbolos estd em contradicdo com a pratica humana, que é impossivel sem haver um reflexo
verdadeiro das influéncias externas. A teoria dos simbolos é uma concepcdo do idealismo e
manifesta falta de confianga nas possibilidades do homem de conhecer o mundo exterior.

Na realidade, a resposta de cada 6rgdo dos sentidos aos estimulos que atuam sobre
ele em consequéncia da adaptacdo deste 6rgdo a um tipo determinado de estimulo, resulta de
uma maior sensibilidade desses 6rgdos no processo de evolucdo. As sensagdes sao reflexos
verdadeiros dos estimulos correspondentes, adequando os 6rgdos dos sentidos na elaboragédo
de sua sensibilidade. Isso acontece no processo de sua evolucdo. A sensibilidade é produto de

um prolongado desenvolvimento e adaptacdo dos animais ao meio ambiente. A fina
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diferenciacéo das sensagfes humanas esta ligada ao desenvolvimento histdrico da sociedade
humana e a sua atividade criadora. Assim, o desenvolvimento das sensagdes é resultante do
aperfeicoamento dos estudos com base na influéncia do mundo externo. Neste sentido se
avalizam os curriculos da educacdo dos sentidos, ressaltando-se apenas que para efetivamente
surtirem resultados é importante o estudo especifico das FPS.

Teremos como referéncia, a seguir, os estudos de E. N. Sokolov (1961), integrante
do Instituto de Psicologia da Academia de Ciéncias Pedagdgicas da Russia e da catedra de
Psicologia de Moscou.

E. N. Sokolov (1961, p. 98) classifica as sensagdes conforme o modo como cada uma
delas se manifesta no curso de sua evolugdo e vai se adaptando para registrar sua forma
especial de energia. As sensacOes podem se caracterizar pelos estimulos que refletem
Dividem-se em dois grandes grupos: 0S externos, que apresentam Seus receptores na
superficie do corpo e reconhecem os estimulos externos; e os internos, que tém como aparato
terminal os receptores dispostos nos tecidos e 6rgdos internos e registram as mudancas que
tém lugar dentro do organismo. As sensagdes cinéticas ocupam uma situacdo intermedidria;
suas terminacgOes periféricas sdo distribuidas nos musculos e nos tenddes, e podem favorecer
0s movimentos e situacdes dos 6rgdos do corpo e determinar as qualidades dos objetos
externos - por exemplo, apalpando os objetos com as méos (p.98, tradugédo nossa).

Sobre a relagcdo entre as sensacOes e a percepcdo A. N. Sokolov reafirma o que
expusemos anteriormente, dizendo ser “um reflexo do conjunto de qualidades e partes dos
objetos e fenbmenos da realidade que atuam diretamente sobre os 6rgdos dos sentidos. [...] as
sensacdes, sdo resultado da acdo direta dos objetos sobre o0s 6rgdos dos sentidos [...], € sempre
uma imagem mais ou menos complicada do objeto”. (p.144 traducdo nossa). Sobre a atencéo
afirma F. N. Gonobolin (1961, p. 67):

[...] as percepgdes sdo seletivas, sdo o reflexo claro de algo escolhido
entre tudo que atua no homem. Isso mesmo que caracteriza todas as
fungdes psiquicas. Ao recordar ou pensar 0 sujeito se concentra
naquilo que se refere ao que pensa o u recorda e prescinde de tudo o
que esta relacionado com o objeto das recordacdes e dos pensamentos.
[...] a atencdo para uns objetos é um reflexo seletivo deles que implica
prescindir simultaneamente de todos os demais. O fundamento
fisiologico da atengdo estd na excitagdo concentrada em determinadas

zonas do cortex cerebral e o foco de excitabilidade 6tima e a inibicao
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simultédnea, mais ou menos manifesta, nas demais zonas corticais.

(p.177, traducdo nossa).

Vimos que a atencdo apresenta complexidades e merece um cuidado especifico em
seu estudo, porém ndo nos deteremos em suas especificidades, apenas adiantamos que este
aspecto do funcionamento psiquico, comumente enfatizado nos debates, necessita de atencéo,
que abriga um rol de queixas no espago escolar, mobiliza um grande aparato pedagogico.
Enfim procura-se resolver os problemas da atencdo com a medicalizacdo de nossas criangas.
Testes psicoldgicos sdo usados para detectar os problemas, como se 0 ser humano pudesse ser
mensuravel, mas este € outro enfoque a ser pesquisado futuramente.

O autor russo V. A. Krutetski (1961), em seus estudos sobre a memoria, destaca algo

ndo menos importante para os escolares que a atencdo. Afirma:

As imagens dos objetos e fendmenos da realidade que se originam nos
processos das sensacdes e da percepc¢do, igual que 0s pensamentos,
sentimentos e atos relacionados com eles, podem manifestar-se de
novo, em condi¢des determinadas, quando os objetos e fendmenos que
0s haviam provocado e ndo atuam sobre os 6rgéos dos sentidos. Neste
caso nao tem lugar a percepcdo dos objetos o fendmenos mesmos,
sendo sua recordacdo. A memoria é um reflexo do que existiu no
passado. Este reflexo estd embasado na formacdo de conexdes
temporais suficientemente firmes (fixacdo na memdria) e em sua
atualizagdo em funcionamento futuro (reproducdo e recordagéo).
(Krutetski, 1961, p.202, traducdo nossa,).

Para N. A. Menchinskaia (1961), o pensamento ndo se reduz as sensacgoes,
percepcoes e recordacgdes daquilo que foi percebido. Afirma o autor:

A vida pde o homem em situa¢Ges que sdo impossiveis de se resolver
por meio da percepcdo direta dos objetos e fendmenos que lhe
rodeiam ou por recordacGes do que antes foi percebido. Para resolver
algumas destas situacdes era necessario utilizar um meio indireto e
deduzir conclusdes partindo dos conhecimentos que tem. Esta é a

atividade racional, que consiste em buscar a solu¢do a um problema
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utilizando os conhecimentos previamente adquiridos, recordando atos
concretos. O pensamento resolve os problemas, por caminhos
indiretos, mediante conclusdes derivadas dos conhecimentos que ja
tem. [...] O pensamento € um reflexo generalizado da realidade. [...] é
um reflexo da realidade por meio da palavra. (Menchinskaia, 1961,
p.232, 233) traducdo nossa, grifos do autor.

Este estudioso afirma ainda que o pensamento humano é um pensamento verbal.
Marx dizia: “A linguagem ¢ a realidade imediata do pensamento”, (p.233).

Os conceitos sobre a linguagem sdo evidenciados em N. I. Zhinkin (1961). Sobre
este aspecto coloca que a linguagem é uma forma especial de relacdo entre os homens, como

se 1€ na citacdo abaixo:

A base fisioldgica da linguagem sdo as conexdes temporais formadas
no cérebro pela influéncia no sujeito dos objetos e fendmenos reais
nas palavras com que se denominam. As palavras sdo um estimulo de
carater especial, se percebe quando as pessoas as pronunciam ao
mesmo tempo em que atuam sobre os outros objetos a que elas se
referem. A consequéncia da coincidéncia repetida de determinadas
palavras com a percepcdo de determinados objetos, no individuo se
formam conexdes entre umas e outras. E precisamente por este meio
como uma palavra adquire um determinado sentido, elaborado
socialmente (racional e objetivo), e torna-se a denominacgéo do objeto
e de determinados fendmenos reais. Como consequéncia disso,
qualquer objeto ou fenbmeno pode motivar depois uma reacdo verbal

do individuo. (p.277, traducdo nossa).

Segundo Marx, entre o pensamento e a linguagem ha uma imbricacdo a ser
considerada, e neste ndo dissociamos uma da outra. Temos visto quanto estas caracteristicas
podem nos tornar seres cada vez mais especiais e requintados no desenvolvimento e quao
importantes sdo elas para a qualidade de vida nas relagdes sociais e no conhecimento em
geral. Para completar este indicativo de estudo sobre as func¢@es psicoldgicas superiores e nos
situarmos no que diz respeito a imaginacdo, tomamos com referéncia E. I. Ignatiev (1961).

Embora ndo mencionada anteriormente, a imaginacdo traz elementos importantes para o
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ensino da Arte, e é tdo fundamental para a aprendizagem das ciéncias e das artes quanto o sao
0S processos da abstracdo e 0s demais.

Sobre a imaginacao, E. I. Ignatiev (1961) traz que quando o mundo exterior se reflete
no homem, este ndo somente percebe o0 que atua sobre ele em dado momento ou se representa

no que havia atuado antes, mas também pode criar novas imagens. Afirma:

A imaginacdo € a criacdo de imagens com formas novas, € uma
representacdo de ideias que depois se transformam em coisas
materiais e em atos praticos do homem. [...] é uma funcdo especifica
humana que aparece e se desenvolve no processo de trabalho. [...] tem
sempre como ponto de partida a realidade objetiva e € uma das formas
como esta se reflete.

[...] Os produtos da imaginagdo, a0 mesmo tempo tem sua origem na
realidade objetiva, se manifesta de uma maneira material. As imagens,
representacdes, pensamentos e ideias, que sdo produtos imediatos e
proximos da imaginacao, se transformam na criacdo de produtos finais
ou seja, de coisas e fendmenos materiais. O homem, quando cria em
sua imaginacao algo novo, procura dar-lhe uma forma objetiva e real:
fazer um objeto, um desenho, uma obra musical ou literaria, ou atuar
praticamente.

[...] A imaginacéo esta inseparavelmente ligada a pratica. [...] A base
fisioldgica da imaginagdo é a formagdo de novas combinagdes entre
aquelas conexdes temporais que se haviam formado anteriormente.
[...] A inseparavel correlacdo que a imaginacdo tem com a realidade
e com a pratica condiciona sua dependéncia do conhecimento da

realidade. (p.308 - p.310, tradugéo nossa).

Reforcamos a importancia das fungfes psicolégicas superiores para a aprendizagem
e 0 pleno desenvolvimento das pessoas no processo educativo. O estudo das sensacoes
externas - como as visuais, as auditivas, as cutaneas, as gustativas e as olfativas - nos interessa
por estes aparatos humano se relacionarem a aprendizagem e por trazerem possibilidades de
apurar, através de seus estimulos, os atributos que a arte oferece. O ensino da Arte pode
objetivar sensibilizar estes 6rgdos dos sentidos, pois, historicamente, os sentidos do homem,

por forca das necessidades, também foram sofrendo, mudando e se tornando aparatos
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sofisticados e afinados. Ouvir uma musica ou olhar uma imagem ou um objeto aguca 0s
sentidos para além de sua funcdo imediata, pois a Arte, quando deixa esta natureza externa e
aparente, objetiva-se internamente no homem, tornando-se objeto humanizado. Podemos

ainda buscar em Vasquez (1978), alguns argumentos:

Os sentidos do homem tiveram também de humanizar-se, pois o
humano é sempre uma conquista sobre a natureza e ndo algo
imediatamente dado. “... Nem 0s objetos humanos sdo 0s objetos
naturais tal e como diretamente se oferecem, nem o sentido humano,
tal e como é de um modo imediato, é sensoriedade humana...”. Isso
significa que também os sentidos deixam de ser meramente naturais,

bioldgicos, para se tornarem humanos. (p.83)

Se a humanizacdo ndo é algo dado e os sentidos humanos podem ir além de sua
funcdo aparente, a escola pode oferecer os recursos para gque isso aconteca. Os objetos
tornam-se sociais na necessidade da sua significacdo por parte dos sentidos do homem. Ao se
colocar uma obra de arte na funcdo de objeto, o olhar que lhe é lancado primeiramente é
também imediato, cabendo ao professor de Arte tornar este olhar contemplativo, critico e
criativo, para retirar dali o que faz tal objeto ser Arte.

Acreditamos que é exatamente neste momento que se pode influenciar, modificar e
humanizar este olhar, e propiciar condi¢fes para retirar do objeto artistico os atributos que o
identificam e situa-lo além de seu imediato. Por conta de nossa formacdo em Arte, aqui nos
referimos a formacdo do olhar, do ouvido, do olfato, do tato e das sensacfes gustativas. No
caso de uma pintura, o professor poderia mediar os aspectos de sua composi¢do e finalidade
social, o contexto sécio-historico de sua producdo, o tipo de material usado, as imbricacdes
entre sua forma e seu conteudo, e ao separar e juntar estes atributos ajudaria o estudante a
formar conceitos cientificos sobre o conhecimento artistico.

Neste aspecto os alunos das séries finais do Ensino Fundamental e Médio podem
canalizar as descobertas para formar conceitos sobre os objetos artisticos. Vigotski enfatiza
que somente na adolescéncia é possivel o estudante formar conceitos. Acreditamos que voltar-
se para uma obra de arte com vistas a apurar o “olhar” favorece as mudancas necessarias para
a aprendizagem. Vygotski também enfatiza que o bom desenvolvimento decorre da boa
aprendizagem. A importéncia da formacdo dos sentidos voltada para o ensino da Arte é assim

expressa por E. N. Sokolov (1961):
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O desenvolvimento histérico do homem conduziu ao aparecimento de
formas complicadas de diferenciacdo dos estimulos sonoros que
servem de sons verbais. Também adquiriram um alto desenvolvimento
das sensacdes cinéticas e cutaneas ligadas ao funcionamento da mao
como o6rgao do trabalho.

O processo de desenvolvimento das sensacdes esta ligado a atividade
pratica, sobretudo a de trabalho do homem, e depende das exigéncias
que se apresentem na vida e no trabalho para o funcionamento dos
6rgdos dos sentidos. Por exemplo, os degustadores que determinam a
qualidade do vinho, do tabaco e outros produtos adquirem um alto
grau de perfeicdo das suas sensacdes gustativas e de odor. A pintura,
que esta relacionada com a transmissdo da forma, das proporcoes e
cores na representacdo dos objetos, tem exigéncias especiais neste
sentido, por isso estas sensacdes estdo mais desenvolvidas nos
pintores que em outras pessoas. O mesmo se pode dizer dos musicos.
A exatiddo na determinacdo dos sons depende do instrumento que toca
cada um. A execugdo em um violino exige maior sensibilidade para 0s
SoNs que a execugao em um piano, e isto motiva que, por regra gera,l
nos violonistas estd mais desenvolvida a diferenciacdo dos tons

sonoros que nos pianistas (dados de Kaufman). (p.98, traducéo nossa).

Verificamos na citagdo que o conhecimento do funcionamento dos érgdos dos
sentidos apresenta um desenvolvimento especifico na producdo da atividade artistica.
Entender estes aspectos do desenvolvimento humano torna-se, assim, uma necessidade para o
professor de Arte dirigir e objetivar melhor o seu trabalho docente. Verificamos também que
o conhecimento da realidade objetivada na pratica condiciona a prépria atividade docente, dai
a necessidade de constante estudo e aprendizagem por parte de quem tem educacdo sua

atividade de trabalho.
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4. ENSINO DA ARTE PELA ESCOLA NO CONTEXTO DO CAPITALISMO

As formas mais desenvolvidas da arte séo a chave das formas
atrasadas, como a anatomia do homem o é em relacdo a dos macacos

e ndo ao contrario. (Vygotski, 1991, p. 374).

Na presente secdo objetivamos discutir a Arte no contexto do capitalismo,
demonstrar as tendéncias atuais de negacdo da historicidade da producdo humana e analisar o
cenario atual e os meios de que os capitalistas langam méao para apropria-se das expressdes
humanas e fazer delas uma mercadoria comercializavel ou aparato de sua ideologia. Fazemos
consideracBes acerca das ideias que pouco contribuem para que o ensino da Arte se firme
como area de conhecimento; e por ultimo analisaremos os impactos que as formas alienadas
de expressdo da midia produzidas pela inddstria cultural exercem sobre 0 modo de vida em
geral.

Sobre estes impactos, levantamos alguns aspectos da formacdo da emog¢do humana
pelo prisma vygotskiano e o estagio atual do modo capitalista, que influencia e altera alguns
aspectos da sensibilidade humana para que a emocéao possa ser utilizada para responder aos
apelos e anseios do consumo.

Considerando que atuamos também como professora de Sala de Recursos, teceremos
algumas consideracBes sobre a forma como o ensino da Arte vem sendo dirigido para as
pessoas com ou sem deficiéncias, partindo do pressuposto de que a pratica do artesanato,
altamente disseminada, ndo é centrada nos processos criativos de fruicdo da arte.
Questionamos por que a fruicdo e a producdo artistica s&o minimizadas no trabalho nas
escolas especiais, e como e por que a arte é tomada como artesanato, e desta forma néo
contribui para o desenvolvimento dos processos mentais superiores dos alunos. Muitas vezes
o feitio artesanal é revestido de um modelo alienante, mecanicista e ocupacional, coincidindo
com a forma como o capitalismo promove a acessibilidade a Arte. Verificamos que as
atividades realizadas com os conteudos dessa disciplina muitas vezes ndo sdo sendo praticas
repetitivas e servem apenas como entretenimento. Também discorremos sobre as

possibilidades que os curriculos apontam e o limite encontrado na realidade escolar para se
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ensinar a disciplina de modo a contribuir para a formagdo das pessoas em geral, como
também buscamos fazer uma articulagdo entre as propostas da THC e o ensino da Arte, com

vista ao desenvolvimento e formacéo dos alunos.

4.1 A ARTE NA SOCIEDADE CAPITALISTA

Ao olharmos de forma breve o mundo da arte, particularmente nos séculos XX e
XXI, podemos observar muitos aspectos paradoxais: obras que pouco valiam quando seu
criador ainda era vivo e passava, talvez, por grandes dificuldades financeiras, em outros
momentos foram leiloadas por milhdes de délares®®. Até esbocos e rascunhos de um
determinado artista sdo supervalorizados no mercado da arte. Exemplo disto é a obra o “O
Grito”, de Edvard Munch, o qual se tornou o quadro mais caro da historia em 2012, quando
foi vendido por quase 120 milhdes de ddlares a um bilionario norte-americano.

Nesse sentido perguntamos: pode-se falar em valorizagdo ou mercantilizacdo da arte?
Sendo mercantilizavel, pode uma obra de arte tornar-se uma mercadoria na dimensao estrita

do marxismo? Segundo Marx,

[...] mercadoria pode ser definida como uma riqueza, mercantil, que
possui valor de uso e valor de troca, a0 mesmo tempo. Um produto
(riqueza) que deixar de possuir alguma dessas duas propriedades nao €
uma mercadoria. Qualquer produto que tenha a capacidade de
satisfazer necessidades, mas ndo tenha a propriedade de ser trocado
por outro, ndo pode ser levado ao mercado para a troca, ndo € um
elemento constitutivo de uma economia mercantil, embora até possa
coexistir com ela. [...] Desta maneira, pode-se definir a mercadoria
como a unidade de dois elementos: valor de uso e valor de troca.
Deve-se salientar que o valor de uso € uma propriedade da riqueza
independente de sua forma histérica. Ndo importa qual seja 0 modo de
producdo; o homem produz riqueza com o objetivo de satisfazer suas
necessidades, seja de forma direta (meio de subsisténcia) ou indireta

(meio de produgdo). Isto permite a Marx afirmar que “os valores de

26 O quadro "O Grito", de Edvard Munch, pintado em 1895 — que se tornou a obra de arte mais cara do mundo
ao ser comprado num leildo em maio por quase US$ 120 milhdes — seréd exposto no Museu de Arte Moderna de
Nova York por seis meses, a partir de 24 de outubro de 2012, como uma cortesia de seu misterioso dono.
www.paraonline.com.br
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uso constituem o conteddo material da riqueza, qualquer que seja a
forma social desta.” (Marx, 1988, p.46 apud Carcanholo, 1998, p.18-
19).

Podemos extrair da citacdo que um objeto de arte, fruto da criacdo humana, nédo
possui necessariamente “valor de troca e valor de uso, a0 mesmo tempo”, mas por outro lado
pode ser amplamente mercantilizado no contexto do capitalismo, ou seu uso nao diz respeito a
garantia de salde e bem-estar fisico, mas a impacto e posicionamento social. Na 6tica de Kurz
(1998), alem da mercantilizacdo, no capitalismo a Arte também vem afastando-se do real,
tornando-se alienada e fetichizada da préatica social. Neste contexto a arte distancia-se da
concretude da vida, reduzindo assim sua percepcao subjetiva do ser social para transformar-se
numa expressividade conformada e cindida, portanto fetichizada no atual mundo do capital.
Conforme o referido autor, a vida ndo diz mais respeito a arte, nem na vertente pds-moderna
nem naquela confinada aos museus, porque acima de tudo esta a expressdo do individualismo
radical, tdo ao gosto da hegemonia liberal e neoliberal na atual fase de mundializagdo do

capital, segundo Chaisnais (1996). Desta forma, como aponta Kurz (1998),

Se o contetdo central e o objetivo da sociedade se tornam um fim em
si mesmo cindido, entdo a vida necessariamente se rebaixa a um mero
resto. A expressdao da vida para além das cisGes sistémicas e das
esferas funcionais complementares do mercado e do Estado, da
economia e da politica, da concorréncia e do direito, é degradada ao
refugo do "lazer"; e em algum lugar em relacdo ao resto difuso esta
ndo somente a religido, mas também a arte e a cultura colocadas em
esferas particulares. Todas as coisas que um dia foram decisivamente
importante para 0os homens, todas as questdes existenciais, e assim
todas as finalidades e formas de expressdo estética ligadas a essas
questdes se transformaram nesse “resto” insignificante e 0s seus
representantes tém que brigar pelas migalhas caidas da mesa do
monstruoso fim-em-si. A situacdo da arte e da estética torna-se
particularmente absurda. Embora toda apari¢do de vida em si contenha
sempre um momento estético para o ser humano, o capitalismo negou
esse fato elementar e cindiu a estética em um local separado, como,

alias, todos os outros momentos (p.14, grifos do autor).
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Na otica de Kurz (1998), além da mercantilizacdo, no capitalismo a Arte também
vem afastando-se do real, tornando-se alienada e fetichizada da pratica social. Neste contexto
a arte distancia-se da concretude da vida, reduzindo assim a percepcao subjetiva do ser social
para transformar-se numa expressividade conformada e cindida, portanto fetichizada no atual

mudo do capital.

Como a outra face da mesma moeda, a Arte no mundo do capital apresenta-se
geralmente na condicdo de mero objeto de entretenimento e completamente subsumida
também a logica da industria cultural. Neste caso inserem-se as producgdes cinematograficas,
principalmente asas hollywoodianas, que em grande parte transformaram a arte do cinema em
produto para atender a&s demandas do mercado de entretenimento voltado & massificacdo
cultural e a expansao do way of life dos EUA, estreitamente vinculado ao modo capitalista de
pensar, viver e produzir estadunidense em ascensao desde os anos do pds-Segunda Guerra
(1945).

Atualmente o radio, o cinema, a fotografia e a televisdo incorporaram as
manifestacdes artisticas em suas programacgdes, como a musica e a producdo audiovisual, mas
predominantemente aquelas que dédo retorno de audiéncia — portanto, maior rentabilidade. A
indUstria do entretenimento absorve da arte suas manifestagdes mais rudimentares, menos
reflexivas e mais passionais, de forma que a assimilacao seja facil e passiva.

Deste modo produgdes artisticas como a musica classica - a qual foi historicamente
produzida pelo conjunto da humanidade em seu mais alto nivel de elaboracdo cultural -,
passam deliberadamente a ser descartadas das programacdes massivas de audiovisuais na
atualidade, por serem consideradas pela midia industrial como de dificil assimilagdo popular.
Esta conversdo da arte cinematografica, da fotogréfica, da plastica e da arte fonografica e
audiovisual em geral em objetos de consumo carregados da ideologia dominante fez parte dos

estudos da Escola de Frankfurt?’ na década de 30, particularmente presente na obra de

27 Escola de Frankfurt € o nome dado ao grupo de pensadores alemaes do Instituto de Pesquisas Sociais de
Frankfurt, fundado na década de 1920. Sua producéo ficou conhecida como teoria critica. Entre eles destacaram-
se Theodor Adorno, Max Horkheimer, Walter Benjamin, Herbert Marcuse, Erich Fromm e Jurgen Habermas.
Apesar de haver grandes diferencas de pensamento entre esses autores, identificamos neles a preocupacéo
comum de estudar variados aspectos da vida social, de modo a compor uma teoria critica da sociedade como um
todo. Para tanto, investigaram as relagGes existentes entre 0s campos da economia, da psicologia, da historia e da
antropologia. Os pontos de partida fundamentais de suas reflexdes foram a teoria marxista (na verdade, uma
leitura bastante original desta teoria) e a teoria freudiana, que trouxe a tona elementos novos sobre 0 psiquismo
das pessoas. Mas ha também outras influéncias, como as de Hegel, Kant ou do sociélogo Max Weber. A Escola
de Frankfurt concentrou seu interesse na analise da sociedade de massa, termo que busca caracterizar a sociedade
atual, na qual o avango tecnolégico é colocado a servico da reproducdo da logica capitalista, enfatizando o
consumo e a diversdo como formas de garantir o apaziguamento e a diluicdo dos problemas sociais.
http://sociologiadeplantao.blogspot.com.br
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Adorno, no tocante a industria cultural no capitalismo. O referido autor aponta que a nascente
indUstria fonogréfica, do inicio do século XX, que possibilitou a audigdo de um concerto sem
presenciar 0os musicos e seu desempenho, resultou num processo de regressdo da mesma
audicdo, devido a perda gradativa da qualidade musical quando massificada pela referida
inddstria.

A Teoria Critica da Escola de Frankfurt vé neste processo de conversao da arte e da
cultura em objetos de consumo a consolidacdo gradual da hegemonia do capitalismo cultural
e, por conseguinte, da sociedade administrada. Como é tendéncia do capitalismo a
apropriacéo e expropriacdo do trabalho assalariado e a transformacédo do valor de uso em
valor de troca?®, instalando assim a sociedade regulada pela mercadoria, o objeto artistico e a
arte em geral tendem também a ser subsumidos pela ética do capital, instituindo-se como uma
regra. Segundo Benjamin (1996), a arte perde seu lugar e carater sagrado no mundo burgués

quando se reproduz tecnicamente em larga escala. Afirma o autor:

Por principio a obra de arte sempre foi reprodutivel. O que os homens
tinham feito sempre pdde ser imitado por homens. Tal imitagdo foi
também exercitada por alunos para praticarem a arte, por mestres para
divulgagdo das obras e, finalmente, por terceiros avidos de lucro.
(Benjamin, 1996, p.35).

Por outro lado, Benjamin (1996) também aponta as contradi¢des da reprodutibilidade
da obra de arte na forma industrial e mercantil, pois mesmo na reproducgdo mais perfeita falta
uma coisa: 0 aqui-e-agora da obra de arte — a sua existéncia Unica no lugar em que se
encontra. E, todavia, nessa existéncia Unica, e apenas ai, que se cumpre a historia a qual, no
decurso da sua existéncia, ela esteve submetida. (...). O aqui e agora do original constitui o
conceito da sua autenticidade. (...). As situacgdes a que se pode levar o resultado da reproducao
técnica da obra de arte, e que, alias, podem deixar a existéncia da obra de arte incélume,
desvalorizam-lhe, de qualquer modo, o seu aqui e agora. (...). O que murcha na era da

reprodutibilidade da obra de arte € a sua aura. (...) (Benjamin, 1996, p.41).

28 "[...] o valor [valor-de-troca] é uma propriedade das coisas; a riqueza [valor-de-uso] é uma propriedade do
homem. O valor, neste sentido, pressupde necessariamente a troca, a riqueza, ndo". "A riqueza [valor-de-uso] é
um atributo do homem; o valor, um atributo das mercadorias. Um homem ou uma comunidade s&o ricos, uma
pérola ou um diamante possuem valor (...) Uma pérola ou um diamante possuem valor enquanto pérola ou
diamante"[...]. Karl Marx- O capital — VVolume | — Parte I, 1996.
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O problema é que este processo de reproducdo técnica da arte culminou em
massificacdo cultural, ainda mais aprimorada em fins do século XX e no atual século XXI,
com o desenvolvimento das midias eletronicas, desde o cinema até a televiséo e a telematica,
voltadas industrialmente para a reproducédo do senso comum por meio do lazer administrado.
Assim a arte, enquanto expressao humana e reflexiva da vida, cada vez mais cede lugar para a
arte enquanto conformacdo e alienagdo social, hegemonicamente mercantilizada. Neste

sentido, j& na década de 30, Adorno (1999) apontava:

[...] o cinema e o radio ndo precisam mais se apresentar como arte. A
verdade é que ndo passam de um negdcio, sendo utilizados como
veiculos ideoldgicos destinados a legitimar o lixo que
propositadamente produzem. Eles definem a si mesmos como
industrias e as cifras publicadas dos rendimentos de seus diretores
gerais suprimem toda duvida quanto & necessidade social de seus
produtos. (p. 114).

Também neste sentido, segundo Gramsci (1980), o projeto ético-politico do
materialismo histérico enquanto filosofia da préxis, ou seja, da necessidade social de elevar o
nivel moral e cultural das massas proletarias, fica completamente negado no cenério atual de
predominio da industria cultural e na sua apropriacdo mercadoldgica e regressiva do ponto de
vista estético. Além do mais, a arte tende a perder seu poder reflexivo e de conhecimento
singular, pois passa a ser administrada pela industria cultural midiatica do entretenimento,
reproduzindo e reforcando a logica do capital, na qual o valor de troca é que conforma as
relacBes sociais. Assim a arte, enquanto a forma mais elaborada da criacdo humana
transforma-se em mero objeto material ou imaterial para o consumo fécil.

Ademais, a arte ndo é tdo somente o reflexo de estruturas materiais determinadas
historicamente, pois mesmo ela sendo um produto socio-histérico, enquanto producéo cultural
humana carrega em si certo grau de autonomia relativa em relacdo aos determinantes
econémico-produtivos - isto quando ela se eleva culturalmente ao grau superior de uma
civilizagdo, tanto quanto a producdo literaria, filosofica e cientifica. Michelangelo, Da Vinci,
Shakespeare, Mozart, Balzac e Machado de Assis sdo exemplos de artistas e escritores que,
como homens do seu tempo, conseguiram sintetizar as grandes demandas de suas épocas, €
desta forma tornaram-se classicos universais - portanto, patrimonio cultural da humanidade.

Para adquirir esse carater, a obra de arte produzida pelos mencionados artistas e
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escritores € ao mesmo tempo nacional e popular, particular e universal, singular e plural,
representacdo e real, além de apresentar sustentagdo, substéncia, profundidade, solidez,
contundéncia e reflexividade, colocando-se assim como um produto superior da sociabilidade
humana. Na visdo materialista historica, quanto mais expressar a objetividade e subjetividade
humana de uma época, mais universal se torna uma obra de arte.

Por conseguinte, a filosofia, a ciéncia, a literatura e a arte, enquanto situadas no
campo das ideologias, apresentam-se como o grau mais elevado da producdo humana e
possuem certa autonomia em relacdo as estruturas socioecondmicas. Lukacs (1963)
evidenciou com clareza esta dimensdo da arte e das ideologias, quando consideradas do ponto
de vista do materialismo historico. O autor

[...] reconhece [..] que o desenvolvimento das ideologias néo
acompanha mecanicamente e nem segue pari passu 0 grau de
desenvolvimento econdémico da sociedade. Na histéria do comunismo
primitivo e da divisdo da sociedade em classes, a respeito da qual
escreveram Marx e Engels, ndo é de maneira alguma necessario que a
cada florescimento econémico e social corresponda infalivelmente um
florescimento da literatura, uma arte, da filosofia etc.; ndo é
absolutamente necessario que uma sociedade mais evoluida
socialmente possua uma literatura, uma arte, uma filosofia
necessariamente mais evoluida do que as de uma sociedade com nivel
inferior de progresso. (Marx,1971/1979 Apud Netto, 2012, p.16).

Por outro lado, Marx (1971) reafirma dialeticamente o primado da materialidade
social quando escreve: “Certas formas do florescimento artistico ndo estdo de modo algum em
conformidade com o desenvolvimento geral da sociedade, nem, por conseguinte, com o da
base material, que €, de certo modo, a ossatura da sua organizagdo.” (Marx,1971/1979 Apud
Netto, 2012, p.17).

Na referida obra de introdugdo aos escritos estéticos de Marx e Engels (1971- 1979),
Lukacs (1963) discute ainda os limites da arte no contexto do capitalismo, quando firma: “O
sistema de producdo capitalista representa o grau econémico mais elevado no quadro do
processo evolutivo das sociedades divididas em classes. Mas também ndo ha davida de que,
para Marx, tal sistema de producdo é essencialmente desfavoravel ao desenvolvimento da
literatura e da arte”. (Marx,1971/1979 Apud Netto, 2012, p.18).
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Podemos inferir que para o materialismo historico a arte e as ideologias ndo séo
reflexos mecanicos do modelo socioprodutivo capitalista, pois dettm em relagdo a este uma
autonomia relativa, o que ndo significa que a arte esteja desvinculada por completo da
materialidade social e pertenca somente ao mundo das ideias, como postulam as concep¢oes
idealistas. Dialeticamente, a arte sob o capitalismo € expressdo tanto da objetividade do real
quanto da subjetividade e do imaginario humano, que tem no real seu ponto de partida, mas
ndo necessariamente seu ponto de chegada. Para o materialismo historico de Marx, Engels e
Lukacs, somente a verdadeira arte e 0 grande artista conseguem captar subjetivamente as
contradi¢cbes humanas e sociais do seu tempo, e por isso de singulares tornam-se universais.
Podemos verificar em outros autores marxistas que o homem sempre se valeu da sua
criatividade, fantasia e imaginacdo para alicercar os caminhos da Arte, e isto aconteceu nos
seus mais simples gestos ou movimentos para a criacao de um traco, no seu olhar em busca de
algum material, 0sso, madeira ou pedra que pudesse usar para marcar alguma superficie, ao
agucar o ouvido para perceber os diferentes sons dos animais silvestres ou do vento
penetrando na floresta.

Segundo Ernest Fischer (1971), estudioso austriaco da Arte, nos tempos remotos da
formagéo social do homem, este entoou os canticos de guerra e rituais de caga dancando em
volta das fogueiras, camuflando-se com pele de animal entre os arbustos para atrair a caga e
pintando as paredes das cavernas para representar seu cotidiano de vida. Para Fisher, foi pela
necessidade social de producdo da existéncia humana que o homem criou suas representacoes
gue mais tarde se intitulariam arte da arte como a conhecemos hoje, como a danga, o teatro, as
artes visuais e a masica; e fez isto por meio de desenhos e simbolos que j& anunciavam a

construcdo e o registro de uma determinada linguagem. Nesse sentido reflete o autor:

Essa magia encontrada na prépria raiz da existéncia humana, criando
simultaneamente um senso de fraqueza, e uma consciéncia de forca,
um medo da natureza e uma habilidade para controla-la, essa magia é
a verdadeira esséncia de toda arte. O primeiro a fazer um instrumento,
dando nova forma a uma pedra para fazé-la servir ao homem, foi o
primeiro artista. O primeiro a dar nome a um objeto, a individualiza-lo
em meio a vastiddo indiferenciada da natureza, a marca-lo com um
signo e, pela criagdo linguistica, a inventar um instrumento de poder
para outros homens, foi também um grande artista. O primeiro a

organizar uma sincronizagdo para o processo de trabalho por meio de
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um canto ritmico e a aumentar, assim, a forca coletiva do homem, foi
um profeta na arte. O primeiro cacgador a se disfarcar, assumindo a
aparéncia de um animal para aumentar a eficacia da técnica da caca, 0
primeiro homem da idade da pedra que assinalou um instrumento ou
uma marca ou um ornamento, a primeiro a cobrir um tronco de arvore
ou uma pedra grande com uma pele de animal para atrair outros
animais da mesma espécie — todos esses foram 0s pioneiros, os pais da
arte (Fischer, 1971, p.42).

Temos que todas as descobertas e iniciativas, por mais simples que nos possam
parecer, foram marcos divisores, instrumentos e modos de agir que detinham todo o potencial
humano para o dominio criativo da natureza. Esse controle que o homem tem sobre a
realidade resultante de seu trabalho exige o controle também do préprio comportamento, pois
é com ele que o homem cria novas formas e modos de conhecimento em sua relagdo com a

natureza e com outros homens. No tocante a esta questdao Engels (1960) afirma:

E assim, nos lembramos a cada passo de que de modo algum
dominamos a natureza como um conquistador domina um povo
estrangeiro, como alguém situado fora da Natureza, mas Ilhe
pertencemos com nossa carne, N0SSO sangue e nosso cérebro; estamos
em meio dela, todo o nosso dominio sobre ela consiste na vantagem
gue temos sobre 0s outros seres de poder chegar a conhecer suas leis e

aplica-las corretamente. (p.292).

Este processo de modificacdo e transformacao da natureza - como nos indica Engels
(1960), em toda plenitude de nosso ser -, ja aponta o potencial diferenciador que tem o
homem em rela¢do aos outros animais, uma vez que ja no principio carrega esta necessidade
de expressdo criativa. Levando isso em consideracdo, partimos do pressuposto marxista que
arte € um produto genuinamente humano, produzido socialmente e resultante da nossa
experiéncia histdrico-cultural como seres sociais.

Hegel foi a base filosofica na qual Marx buscou fundamentos tedricos para a
construcdo do pensamento materialista, por isso é importante considerarmos que, para Hegel,
0 objeto estético € aquele que é criado pelo homem, e a arte nasce da necessidade do homem
de consolidar seu espirito, ou seja, sua consciéncia, por meio do ato de transformar os

instrumentos da natureza e objetiva-los. O significado maior das expresses criativas do
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homem estd em exprimir a consciéncia de si préprio na relagdo com a natureza. Segundo
Fischer (1971), nos primordios o homem expressou-se pela necessidade de sobrevivéncia, no
entanto, ainda que pareca uma iniciativa criativa, a arte ocorre quando em sua expressao ela se
vincula a uma tomada de consciéncia de que o objeto elaborado através do poder corporal ou
manual busca atender a uma necessidade que ndo € a de sua sobrevivéncia. E esta necessidade
que o faz diferente e Ihe confere qualidades que so ele possui. Sobre isto afirma Hegel (1999):
“A pior ideia que atravessa o espirito do homem € melhor e superior que a maior producao da
natureza, e isso justamente porque participa do espirito e que o espiritual é superior ao
natural.” (p. 46). Vemos aqui que toda acdo humana se coloca em superioridade em relacdo a
qualquer outro fenbmeno da natureza, por mais fantastico que este se mostre e por mais
impactos que nos cause por sua beleza.

Para Hegel, tudo que o ser humano produz ou modifica eleva-se a um patamar que o
dignifica enquanto espécie, e assim o espiritual, a consciéncia e qualquer objeto ou aceno
humano superam a natureza, e isso se deve a capacidade do homem de intervir na realidade.
Neste sentido, a Arte ndo rivaliza com a natureza disputando um lugar maior ou melhor, pois
como produto humano, por si so ela ja ocupa uma condicdo elevada. Poderiamos aprofundar
esta discussdo sobre a relacdo entre a arte e a natureza que Hegel aponta, mas este ndo é nosso
foco no momento.

Para entender como o materialismo histérico e dialético concebe a Arte, é preciso
recorrer a Hegel, um dos primeiros de seu tempo a situar a histoéria como elemento fundante
do processo de desenvolvimento humano. Marx, por sua vez, entende que o desenvolvimento
artistico e literario, e que o desenvolvimento politico, econémico e filosofico se da na relagédo
com o avango das forcas produtivas sociais, que também agem umas sobre as outras, ou seja,
estes campos se interrelacionam. Desta forma, para Marx, os modos de producdo e o
desenvolvimento das forcas produtivas orientam e influenciam também o comportamento

humano. Neste sentido é importante considerar a seguinte premissa marxista:

A funcéo criadora do sujeito se manifesta, por conseguinte, no fato de
gue o homem se cria a si mesmo, se transforma ele mesmo em
homem, por intermédio de seu trabalho, cujas -caracteristicas,
possibilidades, grau de desenvolvimento etc., sdo, certamente,
determinados pelas circusntancias objetivas, naturais ou sociais.
(Marx, 2010, p.14).

Isto significa que o homem, na relacdo com a natureza e com outros homens por
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meio do trabalho, transforma tanto o seu meio quanto a si mesmo, humanizando-se na relacéo
social com outros homens. Diante da afirmagdo de Marx de que “o homem se cria a si
mesmo” podemos problematizar: que efeitos os instrumentos artisticos, como detentores de
mudancas que agem sobre o comportamento sensivel humano, causam no homem? Se musica
se objetiva no homem modificando suas estruturas emotivas, apropriar-se dela educa os

sentidos humanos? Neste sentido concordamos com Marx (2010) quando afirma:

Somente pela riqueza objetivamente explicitada da esséncia humana
pode ser em parte aperfeicoada e em parte criada a riqueza da
sensibilidade subjetiva humana. Isto é: um ouvido musical, um olho
capaz de colher a beleza da forma; em suma, sentidos pela primeira
vez capacitados para um desfrute humano, sentidos que se afirmam

como faculdades essenciais do homem. (p.14).

De acordo com o0 pensamento marxista, educar os sentidos humanos - a visao, a
audicdo, o tato e o olfato - € potencializar todo este aparato organico com que nasce o ser
humano. A Arte é uma experiéncia que os alunos s6 podem experimentar no espaco escolar,
pois por si mesma ja € humanizadora, como indica Marx, mas se ndo desenvolvermos 0s
sentidos humanos para sua percepcao, a relagdo entre 0 homem e a arte torna-se pobre e
redutiva.

Para entender como 0 marxismo concebe a arte buscaremos a explicacdo de Vazquez
(1978) a respeito. Par esste autor 0 marxismo concebe a arte como ideologia, conhecimento e
criacéo.

Como ideologia, na sociedade de classes a arte faz parte da superestrutura e assim
vincula-se em grande parte as demandas da classe dominante, de forma que o artista, direta ou
indiretamente, submete-se ao pensamento hegemonico. Pela relagdo entre a estrutura
socioeconbmica e a superestrutura da qual a arte faz parte, a contradicdo entre
desenvolvimento e formagcdo humama estd em que nestas condicdes ela se torna instrumento
de defesa dos interesses de classe dominante.

Pode-se verificar que, mesmo quando pertencente a outro momento da nossa
organizacdo econémica, social e histdrica, a obra de arte desperta nas pessoas modos de
fruicdo e emocdo que nos fazem sentir-nos parte de formas expressivas produzidas num outro
contexto. Isso pode ser entendido pela tese marxista do condicionamento historico e social ao
qual o artista pertence, pois sua criacdo ¢ marcada pelas objetiva¢cbes humanas, as quais

podem superar os destinos do objeto artistico criado, trancendendo-o no tempo e espago de
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sua producdo. Assim uma obra de arte ndo se reduz as concepcdes ideoldgicas segundo as
quais foi criada, mas supera-as. Sobre isto Vasquez (1978) escreve:

[...] qguando uma obra coloca claramente a luz suas raizes de classe,
continuard a viver mesmo que estas raizes, ja sécas, ndo possam dar
novos frutos. A obra de arte supera assim o himus histérico social que
a féz nascer. Por sua origem de classe, por seu carater ideoldgico, a
arte € a expressao do dilaceramento ou divisao social da humanidade;
mas, pela capacidade de estender uma ponte entre 0os homens através
da época e das sociedades de classes, a arte revela uma vocagdo de
universalidade, e prefigura, de certo modo, o destino universal
humano que s6 chegard a realizar-se efetivamente numa nova
sociedade, mediante a abolicdo dos particularismos — materiais e

ideoldgicos — de classe (p.27).

Entender as interpretacbes do pensamento marxista sobre a arte nos situa nos
fundamentos dialéticos contidos em sua propria génese, enquanto parte da formacdo do
comportamento humano que se funda nas necessidades historicas de sobrevivéncia e atua no
comportamento e nas formas de o homem apreender a realidade. Vemos, assim, que as
manifestacdes artisticas podem transcender a divisdo de classes e a ideologia de uma época e
tornarem-se universais. O exemplo dado por Marx é a arte grega, que sobrevive como valor
artistico entre ndés mesmo tendo sua origem em um tipo de organizacdo produtiva da
antiguidade que tinha como base o trabalho escravo.

A Arte como ideologia fundada na divisdo de classes ndo nega a possibilidade de nos
apropriarmos dela como parte do real, mesmo que permeada de ideias da classe dominante. A
arte como conhecimento é ainda atribuida a funcdo cognoscitiva. Segundo Vasquez, ja no
século XIX Marx e Engels Ihe atribuiam este valor sem tirar-lhe o aspecto ideoldgico,
acentuando que é complexa a relacéo entre arte, ideologia e conhecimento. Podemos entender

a arte como conhecimento neste fragmento de Vasquez (1978):

A arte s6 pode ser conhecimento — conhecimento especifico de uma
realidade especifica: 0 homem como um todo Unico, vivo e concreto —
transformando a realidade exterior, partindo dela para fazer surgir uma
nova realidade, ou obra de arte. O conhecedor artistico € fruto de um

fazer; o artista ndo converte a arte em meio de conhecimento copiando
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a realidade, mas criando outra nova. A arte sé € conhecimento na
medida em que € criacdo. Tdo somente assim pode servir a verdade e

descobrir aspectos essenciais da realidade humana. (p.36).

Segundo Vasquez, a arte enquanto conhecimento é retirada das relacBes intrinsecas do
homem com seu meio social e nasce de uma percep¢do agucada que se objetiva através da criacdo. O
fazer esta relacionado com a cria¢do, de modo que podemos pensar a arte como conhecimento a partir
da proépria producéo artistica. Aqui cabe lembrar, sobre o ensino da Arte, que apenas teorizar ndo é
suficiente para inferir esta concep¢do marxista, € necessario que a pratica artistica esteja em

consondncia com a formagéo do pensamento em Arte.

Arte € conhecimento na medida em que ndo seja mera cOpia do real, mas outro tipo
de instrumento que possibilite novos modos de ver e sentir a realidade. Assim, como objeto de
conhecimento humano, a arte cria novas formas de interferir no estabelecido e assim
transforma-lo.

Podemos recorrer novamente a Fischer (1978), quando afirma que ja em sua origem
as criacOes tém a funcdo de modificar as acdes do homem na sua relacdo com o real, e por
isso trazem em si conhecimento e mudanca de comportamento.

Vasquez (1978) observa que a arte vista como ideologia e conhecimento pode nos
induzir a conceber ideias limitadas sobre o enfoque do marxismo, pois questdes referentes a
ideologia devem ser resolvidas na prépria producdo artistica e pelo préprio artista em seu
papel cognoscitivo, pois o artista, por meio de sua arte, possibilita repensar formas de ver a
realidade de modo a avancar socialmente no coletivo e no individuo. Se reduzirmos a arte as
formas de pensa-la estaremos, de certo modo, formando uma visdo negativa sobre o potencial
criativo humano.

Para Vasquez (1978, p. 46), a arte, enquanto trabalho criador, ndo ignora sua
concepcao como ideologia e como conhecimento. Mas ndo € reduzida ao seu valor ideolégico
ou congnoscitivo. Pensar a arte apenas como ideologia pode perder a dimensédo de seu valor
essencial, a substancia. A arte s6 pode ter valor cognoscitivo se criar uma nova realidade e,
na relacdo com o real, atuar de maneira a alterd-la. Assim podemos pensar que o produto
artistico como uma nova realidade revela a presenca do homem como ser criador. pois “A
Arte ndo sO expressa ou reflete o homem: fa-lo presente.” O artista é, entdo, alguém que
utiliza recursos materiais produzidos historicamente para concretizar criativamente algo

extraido da realidade humana através de sua imaginacg&o e fantasia. Afirma o autor:
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A organizagdo das cores e das formas ndo deixa de ser uma
manifestacdo da capacidade criadora do homem pelo fato de que
estruturem um rosto humano, uma pedra ou uma arvore, ou porque
sua referéncia a realidade exterior seja minima. O homem nédo se
perde na passagem do representado ao ndo figurativo; o que ocorre,
segue um caminho distinto. Por isso ndo é possivel falar
rigorosamente, quando existe verdadeira criacdo, de arte
desumanizada. A desumanizagdo da arte — sua alienacdo — seria
prépriamente sua negacao, a excluséo de toda objetivacdo ou presenca
do humano. Sublinhando a presenca do humano na arte — realista ou
ndo — destacamos seu extrato mais profundo e originario: o de ser uma

forma peculiar do trabalho criador. (Vasquez, 1978, p.47).

Em uma pintura podemos ver uma pincelada, o tracado de uma linha ou as nuanges
das cores com que nossa visdo humanizada se identifica de uma forma ou de outra e por issso
consegue evocar formas que remetem ao imaginario coletivo ou a lembrancas, inspirando-nos
e nos permitindo ver a harmonia entre a forma da obra e seu conteudo, entre criador e fruidor;
quando isso acontece nds nos aproximamos da universalidade humana, do nosso ser genérico
a que se refere Marx.

Conforme Fischer (1971), na atividade artistica estdo reunidos o0s elementos
individuais e sociais observados pela percepcdo do artista. A forma resulta do material
utilizado e das condi¢cdes da época, e 0 contetdo é algo que diz respeito a esta forma. No
Renascimento a arte se manifestou conforme os materiais e experiéncias sociais da época,
traduzindo todo o contexto politico, cientifico e econbmico. Os materiais utilizados, 0s
contetidos e técnicas de representar os homens traduzem o modo de ser e pensar daquele
periodo histérico. Como trabalho criador, a arte diz respeito a toda constru¢do humana em sua
singularidade e pluralidade e reflete as formas de sensibilidade e o imaginario do artista. Por

isso afirma Vasquez (1978, p. 46):

[...] reduzir a arte a ideologia ou a uma mera forma de conhecimento —
é esquecer que a obra artistica é, antes de mais nada, criaco,
manifestacdo do poder criador do homem.[...]. Vive por si mesma,

com uma realidade propria, na qual se integra o que ela expressa ou
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reflete. Uma obra de arte é, antes de mais nada, uma criacdo do

homem, e vive gracgas a poténcia criadora que encarna.

O autor defende aqui a independéncia que deve ter o artista ao criar uma obra de arte
e mostra o poder infinito que faz com que esta ndo se limite as concepcBes tedricas de seu
estudo, de forma que o ser humano ndo sé é representado por ela, mas se faz presente nela.
Sobre esta discussdo da arte como ideologia, conhecimento e criacdo na relacao com o capital

trazemos a seguinte colocacéo de Vasquez (1978, p. 46):

Se a industria é, como diz Marx, o livro aberto das forcas essenciais do
homem, com ainda maior razdo o é a arte — seja ornamental,
simbolica, realista ou abstrata -. Precisamente por ser uma forma
superior de criacdo, por ser um testemunho excepcional da existéncia

criadora, 0 humano esta sempre presente em todo produto artistico.

O autor se refere aqui a uma forma de trabalho criador diferenciada e realizada de
forma intencional, carregada de complexidades em seu entendimento, portanto passivel de
equivocos.

Como Vasquez (1978), Vygotski (1999) infere que, ao se buscar entender a arte na
perspectiva materialista deve-se ter o cuidado de ndo transformar o estudo em analises
sociologicas desvinculadas da analise estética, pois isto pode levar ao reducionismo da
capacidades do homem e da criacdo artistica e negar seu potencial de abranger muitas esferas
do conhecimento humano ao mesmo tempo. Atermo-nos ao estudo da Arte sob este ou aquele
aspecto do seu entendimento nos lembra que a Arte, como disciplina, muitas vezes é marcada
pelos contexto em que se insere o0 tema abordado pelo artista, e isso acaba fazendo um
precursso descolado do que nela estd contido. Ao nos atermos a observar tracos sociais
podemos nos esquecer das reais propeiedades artisticas encerradas na obra.

Na sociedade regida pelo capital o artista acaba se submetendo as mudangas exigidas
pelo mercado e aos gostos e preferéncias de quem consome a arte. Isto significa que ndo ha
liberdade nem para um lado nem para o outro, somente para quem deseja lucros e, para isso,
explora o consumidor.

Assim, tanto o artista como quem busca fruicdo dos sentidos humanos pela arte
sofrem as consequéncias da divisao social do trabalho, de modo que, segundo Marx (1986).

“[...] o produtor passou a ser um apéndice da maquina, SO se exigindo dele a operagdo mais
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simples, mais monétona e de mais facil aprendizagem” (p.24). Isto limita em ambos (0 artista
e o fruidor da arte) a capacidade de criacdo e de apropriacdo de tudo que foi construido pelo
homem.

Peixoto (2007) observa que na sociedade burguesa a arte € algo absorvido pelo
sistema e, assim como todos os produtos, ela tem nessa sociedade também a fungdo do
consumo. Absorve aquilo que conhecemos como arte erudita e também busca na arte popular

um modo de fazer comércio. A autora adverte que

[...] a classe burguesa ndo tem o menor interesse em compartilhar seu
modo de vida; ela quer a distingdo em todas as areas, inclusive na
ciéncia, ao separar o saber que foi criado pelos trabalhadores ao
sofistica-lo, afastando dos proprios trabalhadores a capacidade de
alcanca-lo, haja vista, nos dias de hoje, a dificuldade de acesso a
universidade pela classe trabalhadora. Esse processo se reproduz na
chamada arte erudita, fazendo parte dela apenas aquela arte assim
denominada pelo sistema de arte... Trata-se de um sistema criado pela
burguesia, e que envolve tudo o que se ensina nas escolas sobre arte, 0
que se publica sobre arte e sobre os artistas, 0 que € mostrado nos
museus, nos espetaculos teatrais, nos salGes de arte ou nas bienais. A
selecdo das obras artisticas € feita segundo critérios internos definidos
por esse mesmo sistema, pelos criticos de arte do sistema, separando o

que deve ou ndo compor a grande arte. (Peixoto, 2007, s.d.)**.

Verifica-se que o papel dos préprios criticos da arte € avalizar aquilo que o mercado
pode consumir, e assim as vanguardas, que sempre criticam o sistema politico no sentido de
que se deve garantir a liberdade de criacdo, acabam engolidas pelo sistema capitalista, que na
realidade se apropria daquilo que é popular ou do gosto da maioria e o transforma. Em uma

entrevista, Peixoto (2007) afirma:

[...] para a burguesia bom artista é o artista morto, pois a obra desse
artista consegue atingir alto preco no mercado simplesmente porque

ndo ira mais produzir. Pela lei de mercado, o produto que € pouco

% Entrevista de Maria Inés Hamann Peixoto — Arte e Capitalismo — Relagdes Perigosas ao jornalista Paulo Melo Sousa, em 24 de outubro
de 2007, para o JP Turismo - Jornal Pequeno — Orgéo das Multiddes. Publicagdo em 26/10/2007.
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ofertado alcanca precos altissimos. Entdo, Van Gogh, um artista que
morreu na miseéria, doente, e que conseguiu vender apenas um quadro
em vida, tem hoje suas obras leiloadas em Londres ou em Nova
lorque por milhdes de dolares. Dentro do sistema de arte, a
originalidade é um pardmetro muito importante; a arte que €
reproduzida ndo possui valor, tem valor aquilo que é original aquilo

que é Unico, exatamente em raz&o das leis do mercado de arte. *°

A arte, quando tomada como capital, influencia tanto o mercado quanto o gosto e a
forma de sua fruicdo. Neste aspecto, pensar o ensino de Arte para a formacdo dos sentidos
humanos nos obriga dimensionar seus propdsitos e como leva-los a causar impacto na
consciéncia dos estudantes. A citacdo anterior nos chamou a atencdo para o controle existente
nas publicacBes e conteldos sobre a arte observado em diferentes espagos, para verificar
como a apropriagdo da Arte feita pela classe dominante cerca as possibilidades de liberdade
de escolhas.

O sistema tomar a arte desta forma € incutir propositos alheios a propria Arte no
gosto da maioria, reprimindo seu carater de infringir e modificar aspectos na sociedade, e
assim a arte deixa de apresentar o que Ihe é inerente: os tracos carregados de historicidade e
humanidade; e se as condic¢Ges de consumo sdo dispares, nem todos podem usufruir o que se
oferece. Se a propria escola, de alguma forma, também se tornar refém do sistema, nao
poderd mesmo ensinar a contento as formas sensiveis de apreender a cultura humana,
portanto estara a servico da negacdo deste conhecimento.

Reconhecer a arte como mercadoria nos leva a discorrer neste momento sobre 0s
impactos que esta relacdo de consumo provoca nas pessoas. Nunca como nos dias atuais a
relacdo entre consumo e emocdo foi tdo estreita. Ndo é preciso esforco para constatar o
quanto a publicidade recorre e apela aos sentimentos humanos para vender. Desse modo o
mercado do consumo acaba tendo um poder tal que desencadeia sentimentos com esta
finalidade. Para entender as emocGes é necessario desvelar o caminho entre 0 consumo e as
manifestacbes de desejo despertadas nas pessoas através dos produtos. Muitas pessoas
encontram nas promessas de felicidade e bem-estar atribuidos a determinadas mercadorias
um modo de satisfacdo imediata e de acomodacdo do mal-estar que parece evidente em todos

0s segmentos. Consumir e ter prazer constituem um modo de vida almejado por todos; mas

% Entrevista de Maria Inés Hamann Peixoto — Arte e Capitalismo — RelagBes Perigosas ao jornalista Paulo Melo Sousa, em 24 de outubro
de 2007, para o JP Turismo - Jornal Pequeno — Orgéo das Multiddes. Publicagdo em 26/10/2007.
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as formas de sentimento, ao serem absorvidas pelo capital, sdo colocadas também para os
homens de modo que o sentir possa preencher os interesses deste sistema, e nédo as
necessidades de sentir propriamente humanas, que na concepc¢do do materialismo historico
sdo substancialmente diferentes.

Para Vygotski, a emocdo é uma das fungdes psicologicas superiores, portanto é
construida historicamente, e para seu entendimento € necessério analisa-la em sua
constituicdo cultural. A emocdo é comumente entendida em sua formacdo biologica
elementar, que se revela pelas reacdes instintivas decorrentes das necessidades colocadas na
luta pela sobrevivéncia. A THC a entende inserida na transformacéo das reagdes instintivas
promovidas pelos embates histéricos e culturais, culminando naquilo que Vygotski chama
(2001) chama de funcédo psicoldgica superior, pois no desenvolvimento biolégico, o homem,
ao entrar em contato com a cultura, transforma suas reacdes bioldgicas em reacOes
superiores, cujas caracteristicas principais sdo a natureza social e o dominio voluntario. Desse
modo, foram as transformacbes nas reagdes biologicas humanas que lhe permitiram
desenvolver o pensamento, a linguagem, a memoria, atencdo voluntaria e o sentimento, e
desta forma se emocionar diante das proprias construcdes.

Neste aspecto, a publicidade, quando toma as emoc¢6es humanas como um canal
para vender, valida e confirma o pensamento de Vigostski, pois se a emocéo fosse algo
apenas bioldgico, esta ndo sofreria os impactos sentimentais necessarios as transformacoes
sugeridas pelas propagandas, nem despertaria nas pessoas 0 desejo de consumir. Tomamos
como exemplo o dia das maes: em qualquer panfleto comercial ou out door existe algo que
nos causa impacto e modifica nossa emogéo de tal maneira que desperta o desejo de agradar
com algum produto aquela que nos deu a vida. Ndo podemos dizer que os atributos da arte
ndo estejam presentes nos out doors, cartazes, cartbes, livros, versos, joias, roupas e tantos
outros objetos de consumo. A THC compreende que a emocao se constitui e se modifica em
um processo dialético e na relacdo entre a cultura e o individuo, tanto em seu aspecto
historico como no social, e assim a capacidade da linguagem € transmitida de geracdo a
geragdo. O bebé, ao chorar assim que nasce, expressa esta capacidade humana adquirida
historicamente, que se mantém ao longo de sua vida, cabendo & educagdo — primeiramente a
familiar e depois a escolar - moldar e aprimorar esta capacidade humana inata. Dito de outro
modo, nascemos com a capacidade de emocionar, mas também com a necessidade de
aprimorar e humanizar a forma de emocionar. Infere-se que, assim como funcéo psicoldgica
superior, a emocdo depende dos fatores socioculturais, e por isso sofre influéncia das

condigdes econdmicas e da cultura a qual o individuo pertence. Vygotski (2001) nos traz que
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a visdo biologicista tem na expressao das emocdes um olhar de universalidade, mas para ele
isso sO é possivel no aspecto de sua constituicdo primitiva e instintiva, e ndo avanga no
sentido que a teoria apresenta de sua constitui¢do cultural e historica.

Se anteriormente Peixoto (2007) argumentava sobre a apropriacdo da arte erudita e
popular pelo capitalismo, infere-se aqui o quanto as malhas do capital séo sutis e perigosas,
pois, ndo satisfeito em se apropriar dos modos de expressédo dos sentimentos humanos, o
sistema se apropria também dos modos humanos de sentir. Aqui verificamos a grande
dificuldade de entender as relacdes do capitalismo com as formas sensiveis das manifestaces
humanas. Isto ndo é facil, uma vez que estas relagdes habitam as contradi¢des existentes entre
a necessidade humana de criar e fruir a arte e as necessidades do sistema de vender e lucrar
com tudo que existe, inclusive com a emoc¢do humana. Mas acreditamos no potencial rico e
transformador da arte, visto que ela se manifesta mesmo nas condi¢des hostis impostas, o que
nos leva salientar a importancia de entender a sensibilidade humana em sua constitui¢éo e
manifestacdo e demonstra que para entender a formacédo psicolégica do homem é necessario
inserir-se no contexto das grandes mudancas e adaptacdes que sdo impostas para efetivar as
transformacfes. Da mesma maneira que em outros momentos, na contemporaneidade o
homem imprime sua marca de um modo ou de outro. A arte se expressa de forma mais
subjetiva e causa estranhamento, levando as pessoas a se perguntarem: “isso ¢ arte?...”. Um
exemplo sdo os grafites encontrados nas grandes cidades. Este estilo tem causado muitos
impactos e € discutido nas comunidades, levando-as a organizar-se de outro modo e a partir
disto discutir seus problemas sociais. Se este estilo € arte ou ndo € outra discussdo, mas nédo
podemos negar sua influéncia nas comunidades; porém ndo pode tornar-se mercadoria, pois
ndo depende das curadorias e marchands e esta longe dos museus e galerias de arte.

O modo contemporaneo de viver provoca esta negacdo da dinamica e historicidade da
vida, mas nos fala dos desafios e conflitos que a propria ordem capitalista impde. Barroco
(2007) aponta que a arte é fecunda por promover “as mudangas estruturais e conjunturais da
sociedade; ilustrar que uma dessas reacfes consiste no proprio modo como os individuos
interagem...”. A autora ainda nos lembra de que o sentido educativo da Arte enquanto
disciplina escolar ultrapassa seu sentido estético, pois ela “provoca a associacdo entre a
emocao e a racionalidade; o que interfere no aspecto formativo dos individuos”. Salienta que
a educacdo escolar, ao promover a aprendizagem de sua fruicdo, abre outras formas de
dimensiona-la, levando os alunos a uma existéncia mais significativa. A arte tanto causa

impacto no fruidor como amplia as experiéncias do artista. Neste sentido a autora aforma:



160

Este, ao se deparar com o desafio de desvendar o que nem sempre lhe
parece claro, l6gico e completo, precisa atribuir sentido ao que o outro
realizou. Precisa levantar, assim como o artista, elementos que foram
postos entre os homens e, apropriar-se deles. 1sso permite a realizagéo
de novas conquistas, atividades, descobertas, o que direciona para o
estabelecimento de outras representacfes. Por esse aspecto, a Arte
leva ao dominio de um conteldo posto, a uma compreensdao mais
ampla do j& visto, ouvido, enriquecendo o0 acervo pessoal da
humanidade. (Barroco, 2007, p. 198).

Superar as formas alienadas de sentir para fruir a arte parece-nos um caminho que a
educacdo escolar pode tomar. Conforme a citagcdo, a arte contribui para enriquecer as
experiéncias individuais e coletivas, desencadeando um processo que, a nosso modo de ver,
ndo é aparente, mas interno e revelador dos contetidos nela implicitos. Cumpre observar o fato
de que, vista pelo lado da historicidade das demais disciplinas, s6 recentemente a Arte faz
parte dos curriculos na educacdo brasileira, e que, portanto a formacdo dos professores de
Arte esta ainda em construcdo. A Arte ocupa ainda um lugar pouco considerado na estrutura
curricular da educacéo escolar brasileira, pois atualmente séo as disciplinas de Matematica e
Lingua Portuguesa os parametros utilizados na avaliacdo institucional externa. Este lugar de
“pouca importancia, carregado de preconceitos” em nosso meio socioeconémico cComprova a
tese marxista sobre o distanciamento entre as formas mais elevadas da formacdo humana e os

modos mais sutis da exploragéo capitalista.

4.2 O ENSINO DA ARTE PARA PESSOAS COM E SEM DEFICIENCIAS

Nesta subsecao, abordando a educagé@o escolar e o ensino da Arte no contexto da
Educacdo Basica, veremos como este ensino pode alcancar os estudantes com ou sem
necessidades educacionais especiais. Para tanto, expomos de forma breve nossa experiéncia
profissional como professora nas salas de recursos da rede publica municipal de Ensino
Fundamental dos anos iniciais. O que primeiramente nos chamou muito a atencao nas visitas
as escolas especiais da regido de Curitiba, foi o a forte presenca dos trabalhos manuais com

artesanato, reproducgdes de obras de arte, montagens de pecas de teatro e coreografias
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musicais como contetidos na rotina daquelas escolas. Pudemos identificar que os métodos
empregados naquele processo de ensino-aprendizagem fundamentavam-se basicamente na
repeticdo e reproducdo e na expressdo corporal dos alunos. Estas observacbes nos
sensibilizaram a buscar meios para a superacdo destas formas alienadas de trabalho com o
ensino da Arte na Educacdo Especial a luz da perspectiva historico-cultural.

Outro fator verificado no ensino regular de nivel médio, no qual também atuamos, é
que grande parte dos alunos o terminam dominando poucos conhecimentos e conceitos
sobre arte, prevalecendo concepcbes este saber como uma manifestacdo de menor valor,
“dom”, ou elaboracdo espontanea.

Ao situarmos a educacdo especial no atual contexto escolar, lembramos que esta
abordagem esta vinculada a pesquisa, por isso também analisamos as contribuicGes da arte
para explicar o desenvolvimento humano por meio da educacdo escolar. Este trabalho, ao
situar-se no campo de estudo do ensino de Arte como contribui¢do para a formacéo do ser
humano, enfoca quanto o ensino e aprendizagem dos conceitos da educacdo artistica podem
ser fatores de humanizacéo e de sensibilidade estética, tanto para os alunos que apresentam
deficiéncias quantos para os demais.

Referindo-se a questdo, afirma Vygotski (1997, p. 93): "As consequéncias sociais das
deficiéncias acentuam, alimentam e consolidam o préprio defeito em si. Este problema nédo
existe em qualquer lugar onde o aspecto biol6gico pode ser separado do social” (traducédo
nossa). As limitacbes devem ser mediadas socialmente. E preciso considerar que nossa
sociedade estd organizada dentro de um padrdo de “normalidade”, 0 que cria obstaculos
educacionais e sociais para a cidadania e a participagdo da pessoa diferente. Neste sentido o
autor tece criticas as formas de segregacdo social das pessoas que de algum modo nédo se
enquadram no referido padrdo, e sugere que as pessoas que trabalham com a educacgédo
procurem conhecer o funcionamento das particularidades dos problemas que conformam as

pessoas em situacédo diferenciada da dos demais. Sobre isso Vygotski (1997) escreve:

As criangas cegas ou surdas podem alcangar no desenvolvimento o
mesmo que 0 as normais, mas as criangas com deficiéncias ndo o
fazem pelo mesmo caminho, elas o fazem por uma via diferente, por
outros meios, e € importante o professor conhecer as peculiaridades da

forma de conduzir essas criangas. (p. 17, traducdo nossa).
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O mencionado pesquisador entendia que as criangas cegas e surdas apresentam o
mesmo desenvolvimento que as demais, por isso restringir o desenvolvimento humano a sua
condicdo diferenciada dessas criancas pode acarretar equivocos na organizacdo das praticas
da Educacdo Especial. Para tanto é importante e necessario que os professores ampliem seus
conhecimentos para além dos contetdos e estudem o0s processos de desenvolvimento e
formac&o humana. Um ensino centrado nos limites intelectuais e sensoriais impossibilita o
pleno desenvolvimento, pois submete a aprendizagem aos limites decorrentes da sua
deficiéncia, uma vez que se toma este aspecto como um fator determinante no processo de
ensino-aprendizagem.

Considerando as observagdes vygotskianas supracitadas, pensamos que o caminho
tedrico-pratico para a Educacdo Especial pressupfe a superacdo da pedagogia centrada nas
ideias terapéuticas e nas deficiéncias, na direcdo de uma pedagogia que possa investir na
potencialidade e criatividade e no desenvolvimento humano. Para Vygotski (1997), "Todas
as criangas podem aprender e se desenvolver. As mais sérias deficiéncias podem ser
compensadas com ensino apropriado, pois, o aprendizado adequadamente organizado resulta
em desenvolvimento mental”. Segundo o autor, “[...] o objetivo da educacdo do aluno dito
especial é atingir o mesmo fim da crianca dita ndo especial, utilizando meios diferentes”.
(p.20). Destarte, o objetivo da escolarizagdo é alcancar o mesmo fim tanto para os alunos
deficientes quanto para os demais; o que deve ser diferente s&o os meios usados para o
desenvolvimento do processo de ensino-aprendizagem. Neste sentido, o ensino deve
apresentar 0s mesmos objetivos na promocdo do desenvolvimento integral das pessoas no
tocante as especificidades e contradi¢des inerentes a realidade social.

N&o obstante, principalmente nas escolas especiais, 0 ensino de Arte geralmente
vem sendo entendido como producédo artesanal de objetos e destinado ao entretenimento do
aluno e a arrecadacdo de fundos para as escolas ou para individuos. Acreditamos que esta
pratica necessita ser repensada com base nos pressupostos da THC, a qual objetiva promover
0 desenvolvimento humano dos alunos em questéo.

Ao enfatizarmos este segmento da educagéo ressaltamos que se devem buscar meios
e espacos de ensino que correspondam as suas necessidades. Assim, em nosso discurso ndo
nos dirigimos especificamente a este ou aquele grupo de alunos, pois entendemos que todos
necessitam de uma escola pautada por uma mesma concepcao, onde se ensine atendendo aos
principios da Psicologia Historico-Social e os alunos tenham acesso ao conhecimento
historicamente produzido pela humanidade, e assim possam desenvolver-se plenamente.

Alicergcamos nosso pensamento nos pressupostos do psicélogo russo porque sabemos
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quanto a Psicologia pode colaborar na educagédo escolar, uma vez que esta busca explicar tudo
que compde o comportamento humano e dele deriva. Se tomarmos a realidade material e
objetiva na relacdo com o desenvolvimento humano em dada época, entenderemos que a
referida teoria psicolégica pode desvelar os movimentos e comportamentos que envolvem as
pessoas, e neste sentido somar-se aos processos escolares. Atualmente podemos observar
que tanto criangas quanto adolescentes e jovens revelam na escola situagdes que somente no
convivio externo ao familiar se fazem notar. A causa do que muitas vezes se toma por
“violéncia escolar” pode ser a situagdo que esta encontrou lugar para manifestar-se. Além do
mais, numa sociedade violenta e excludente, na qual idosos e “deficientes” ndo encontram
espaco digno de vida, tende a desencadear a¢fes desumanizadas. Se a escola é atualmente
um dos lugares onde as injusticas sociais se manifestam e buscam respostas, é por que nos
demais espacos sociais isto ja esta acontecendo de forma muito mais radicalizada. Aqui
cabe, entdo, uma pergunta: como a Educagdo e a Psicologia podem responder a tantas
evidéncias de injusticas sociais? Uma resposta a isso pode ser encontrada em Barroco
(2007):
[...] entendo que as transformacdes sociais e 0s processos educativos
proprios da sociedade capitalista ndo podem ser tomados como
independentes entre si e do homem que é gestado nessa dinadmica.
Dito de outro modo, 0s comportamentos humanos contemporaneos,
gue requisitam e a0 mesmo tempo sustentam certa educacao formal e
informal, precisam ser examinados considerando 0s processos de
transformacgdo econdmica, politica, social e cultural. A psicologia
cabe fazer interlocugdes com outras ciéncias em busca de dados
que contribuam no entendimento do individuo que se é, lancando

pistas sobre aquilo que se pode ser — numa Visdo prospectiva.
(p.26).

Para a autora, as pessoas sdo fruto das mudangas que acontecem na organizagédo
social, e para entendermos este ser que resulta da movimentacdo cultural ndo se podem
ignorar 0s conhecimentos que a Psicologia encerra. Sendo assim, para entender o
desenvolvimento humano como imbricado com o processo educativo, € preciso olhar para
esta area do estudo da Psicologia em sua contribuicdo para a educagéo escolar. Nesse rumo, a
educacdo ndo poderd ser entendida descolada das transformacdes historicas, econémicas e

sociais, como se confere em nossa abordagem nas secOes anteriores.
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Entender que nossa sociedade apresenta uma forma de organizagdo assentada em
praticas excludentes do ponto de vista socioeconémico e cultural é fator basico para entender
também a educacdo e saber que, nesse aspecto, ela responde a determinados interesses
minoritarios. Ressaltamos neste sentido que, de algum modo, ela ainda resiste em sua forma
fragilizada, atendendo a tais interesses e atuando de forma precaria. Temos de um lado os
filhos das camadas sociais economicamente privilegiadas, com acesso pleno as escolas bem
estruturadas, e do outro os excluidos, os filhos dos trabalhadores, que vivem em condicdes de
grande precariedade e frequentam escolas publicas também precarias em todos 0s sentidos.

E impossivel falar em educacio especial ou regular, inclusio ou exclusio, sem pensar
nas diferencgas sociais e econdmicas presentes na sociedade capitalista. Desse modo, para se
discutir a educacéo brasileira é preciso desvelar as formas capitalistas de producéo, estudo a
gue ndo nos dedicaremos no ambito da especifidade de nossa pesquisa.

Nas Gltimas décadas o tema da inclusdo e exclusdo social ganhou corpo nos
corredores das escolas e nas politicas publicas, como se estas iniciativas resolvessem as
diferencas, pois 0 acesso a escolaridade ndo garante a distribuicdo de renda, portanto, nem
melhores condicBes econdmicas e sociais para grande parte da populacdo. Entender a
educacdo nesta perspectiva requer uma analise profunda da organizacdo social na qual
estamos inseridos, para assim detectar onde estdo os problemas e como podem ser superados
nos limites do atual contexto e para além deste.

O ensino de Portugués, Matematica, Historia e outras disciplinas oferecidas aos
alunos que ndo apresentam ‘“necessidades especiais” ja se encontra precario, COMo Se pode
conferir nos resultados do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM; entdo, como podemos
pensar 0 ensino da Arte e sua aprendizagem pelos estudantes especiais? Tocamos aqui em
dois pontos que se correspondem em suas necessidades.

Um desses pontos € o ensino de Arte, uma disciplina que luta para ser vista em sua
importancia para a formacdo humana desde a conquista de sua obrigatoriedade nos
curriculos, mas ainda enfrenta dificuldades nos encaminhamentos diarios, no tocante ao
espaco fisico destinado a essas aulas. Como dar uma aula de pintura, gravura ou mesmo de
desenho sem estruturas adequadas, local para misturar tintas, lavar as maos e imprimir uma
imagem? Ou como dar uma aula de danca ou de teatro em um espaco onde cada aluno dispde
apenas de um metro quadrado para se locomover? Como atender individualmente e com
atencdo e mediar um processo de criagdo? As escolas sdo planejadas sem considerar o espacgo
fisico das aulas de Arte, o que ndo ocorre com as disciplinas de Educacdo Fisica, Ciéncias ou

nas aulas de informéatica. A maioria ja disp0e destes espagos, assim como de bibliotecas. A
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iSso se acrescenta a cultura de senso comum de que arte é algo menor ou mero lazer.

O outro ponto diz respeito a Educacdo Especial, pois as escolas ndo contam com
rampas para acesso aos espacos fisicos destinados a alunos com deficiéncia fisica tambem
nem com barras nos banheiros e outros aspectos de acessibilidade; também ndo oferecem
condicBes como curriculo adequado, contetdos condizentes, organizagdo idade-série, nimero
de alunos por sala, profissionais especificos e outas.

E nas dificuldades apontadas acima e em outros problemas de ambito geral que
esbarra a educacao artistica para alunos com dificuldades especiais. Lembramos que a pratica
do artesanato, altamente disseminada, ndo é centrada nos processos criativos da fruicdo e
producdo artistica. O que se toma por artistico refere-se a pratica do artesanato em artes
plasticas e a reproducdo de programas da TV em danca e teatro e a musica, que segue 0
mesmo caminho. Aqui nos interessa mostrar que, ao se colocar o artesanato em substituicao
ao ensino da arte para 0s alunos especiais, retira a estes o direito ao acesso & arte e a0 mesmo
tempo os confina uma prética que ndo ajuda ampliar sua criatividade nem promover seu
desenvolvimento, visto que a arte € tomada apenas como habilidade artesanal e
entretenimento.

Ao mostrarmos a pratica artistica para alunos da Educacdo Especial, fazemo-lo no
sentido de demonstrar que o ensino de Arte como processo criativo pode ajudar nesta
superacdo, pois acreditamos que esta disciplina é uma ferramenta de aprendizagem em Arte
para todos os alunos, com necessidades educativas especiais ou ndo, e contribui para o
desenvolvimento dos processos mentais superiores, como também levanta a possibilidade de
apropriacao artistica acessivel aos alunos de forma geral.

Pode-se observar, em exposicOes e apresentacbes promovidas pelas APAEs
(Associacdo de Pais e Amigos Excepcionais) e “festivais de teatro e danga” dos alunos
especiais em diferentes regides do Pais, que hd uma imensa producdo artesanal tomada como
artistica e ferramenta de aprendizagem. Neste sentido, encontramos muitas iniciativas e
eventos disponibilizados na internet, inclusive com imagens e detalhamento da concepcéo
geralmente com base no senso comum.

Verifica-se que muitos projetos de educacdo artistica apresentam abordagem com base
na relacdo afetiva e solidaria e que a emocdo € tratada com um sentido quase religioso e
divino, como um fim em si mesmo, e ndo no sentido de que a arte pode ser organizada e
compreendida como conhecimento. Os trabalhos artesanais sdo validos enquanto oficina,
enquanto pratica de entretenimento, mas ndo podem ser tomados como conteldos de

aprendizagem, pelo fato do seu processo ndo ter base cientifica e a Arte ser reduzida a um
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processo apenas emotivo e repetitivo.

VWygotski (2004) afirma que, cientificamente, planejar a educagdo consiste em tracar
de modo plenamente concreto e preciso o sistema de comportamento que pretendemos obter
do aluno no processo de sua educagdo. A educacdo se faz através da propria experiéncia
consciente do aluno, a qual é inteiramente determinada pelo ambiente social, e nesse processo
0 papel do mestre consiste em organizar e regular o meio. Cumpre também lembrar que as
atividades das disciplinas sdo basadas em conteudos reconhecidos e retirados da experiéncia
humana.

O artesanato pode fazer parte da formacdo referente ao folclore e a cultura popular,
mas ndo deve ser tido como pratica para o ensino da Arte a ser oferecido aos estudantes
especiais. Os alunos participam dessa atividade, mas como € um trabalho manual e repetitivo,
perde o seu valor assim que a atividade é executada e apreendida mais de uma vez, tornando-
se uma atividade mecanizada e reduzida em termos de estimulos. N&o queremos menosprezar
ou diminuir a pratica artesanal, pois sabemos que o artesanato sempre foi o fio condutor das
elaboracdes iniciais do trabalho humano, e assim cumpre um papel de grande importancia na
construcdo historica dos meios de producdo; o que questionamos € sua pratica substituir os
conteddos escolares.

O processo criativo estimula a formacdo de todas as pessoas, pois ajuda o individuo a
desenvolver-se independentemente da sua condicdo fisica e emocional, contribuindo dessa
forma para uma efetiva aprendizagem, e ndo para sua alienacdo. Entendemos que 0s
complexos processos criativos da producdo artistica podem atuar de maneira positiva no
desenvolvimento cognitivo de alunos com necessidades especiais estudantes. Segundo Tuleski
(2008, p. 180),

[...] Wogotski aborda as varias deficiéncias, propondo métodos
diferenciados para que fosse possivel a superacdo da deficiéncia fisica,
visual, auditiva, mental, etc., através da integracdo da escola especial &
escola geral e da aplicagdo dos principios da escola do trabalho
também ao ensino especial. Ele questiona a formacéo para o trabalho
dada aos deficientes, no Ocidente, pela sociedade burguesa, dizendo
gue os ensinavam a fazer artesanato e a mendigar pelas ruas, tentando
vender seus produtos. Para ele, a formacdo dada nas escolas especiais
ocidentais esta imbuida de uma pratica assistencialista que ndo se

compromete com a verdadeira inser¢do dos deficientes na sociedade
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como membros capazes e produtivos.

O cotidiano dos alunos especiais ja € condicionado e mecanizado no que diz respeito
a execucdo das mais simples praticas de higiene, alimentacdo e postura social. Neste caso
seria a escola o lugar para adquirirem uma aprendizagem centrada nos conteddos
historicamente acumulados e construidos pelo homem. Entendemos que ¢ a “potencialidade
humana” o foco principal da a¢do educativa, e ndo a “deficiéncia”, e que 0 ensino da Arte
como estimulador dos processos criativos ndo condiz com o0s costumeiros trabalhos
mecanicos, em série e repetitivos.

Sabemos de antemdo que as APAEs, historicamente, tém uma concepgao
filantropica, e trabalham conforme as possibilidades encontradas em sua realidade. Ao
levantarmos tais questdes, fazemo-lo ndo no sentido critico apenas, visto que estas entidades
sdo relevantes e cumprem um papel social importante nesta lacuna. Gostariamos de destacar
que, do ponto de vista de Vigotski, as praticas educativas contidas nestas escolas apresentam
uma visdo dos “deficientes” com base em suas condi¢es fisicas, e ndo em suas capacidades
intelectuais. A escola se organiza para dar conta daquilo que falta para o estudante especial, e
néo para aquilo que pode ser acrescido na promocao de seu desenvolvimento. Lembramos que
de forma alguma esta visao é intencional por parte dos educadores das APAES, ao contrario,
acreditamos que as funcgdes dos educadores s@o realizadas com dedicacdo e interesse; mas
estas atividades humanas ndo dao conta de promover desenvolvimento, pois ndo sdo
intencionais.

As atividades humanas sdo consideradas por Leontiev (2000) como formas de relagéo
do homem com o mundo dirigido por motivos e por fins a serem alcangcados. A ideia de
atividade envolve a nocdo de que o homem orienta-se por objetivos, agindo de forma
intencional e por meio de acbes planejadas. Ora, em uma pratica de producdo de objetos em
série dificilmente o estudante especial experimentard formas humanizadas de relagdo com o
meio e com Sseus pares, pois na execucao de tais atividades € desnecessario planejamento e
intencionalidade, pois os objetivos, a intencdo, o planejamento e o projeto sdo determinados
por outros, cabendo aos estudantes tdo somente a execucao da tarefa estabelecida.

Ainda segundo Leontiev (2000), a pratica social do ser humano é produto da sua
relagdo com o mundo e construida por uma agédo intencional e planejada. Neste aspecto ha
uma grande contradicdo na pratica artistica dentro dos estabelecimentos de Educacéo
Especial: em primeiro lugar, porque a producdo de objetos artesanais é confundida com

pratica artistica, e em segundo, porque é uma atividade produtiva - 0 que na realidade néo
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contribui cognitivamente, pois como pratica artistica deixa a desejar, uma vez que 0S
processos criativos encontram-se ausentes. Ademais, como atividade produtiva, a producédo de
artesanato é algo repetitivo e assistencialista e tem fins comerciais.

Vygotski (1997) ja criticava a forma como se organizava a acdo pedagogica para
criangas com algum tipo de deficiéncia. Argumentava ele que quando a escola considera que
um aluno com deficiéncia ndo tem condigdes para desenvolver as capacidades de
compreensdo e abstracdo, esse aluno termina por adaptar-se a deficiéncia, atuando no nivel do
treinamento das funcdes sensoriais e motoras, em detrimento das funcGes cognitivas.

Defendemos o ensino da Art, e ndo do artesanato, partindo da premissa de que o
conhecimento dos processos artisticos desenvolve um modo préoprio de organizacdo interna
baseado na experiéncia humana, pois movimenta a sensibilidade, a percepcdo, a memoria, a
abstracdo, a imaginacdo e outros aspectos da consciéncia humana. E preciso entender que a
Arte, como conhecimento, expressdo pessoal e coletiva que todo ser humano experimenta de
um modo ou de outro, contribui para a movimentacdo de suas funcgdes psicoldgicas
superiores.

A Arte ¢é a experiéncia pela qual o ser humano se comunica ndo verbalmente e sua
experiéncia tem relagfes de cunho universal com a vida e o cotidiano. Para pessoas com
deficiéncia mental ou motoras ela exerce o papel de estimular e educar os sentidos, a
percepcao e a capacidade de imaginacdo e abstracdo. Na realidade, isto vale também para as
demais pessoas. Desta forma o ensino da Arte - e ndo somente do artesanato - pode oferecer
melhores subsidios para o desenvolvimento dos estudantes especiais.

Salientamos ainda que o ensino da Arte na Educacdo Especial ndo deve decorrer da
adaptacdo aos métodos ja existentes ou ser tomado como um processo terapéutico ou
diagnostico, mas a Arte deve ser entendida como disciplina do conhecimento em Arte com
objeto de estudo proprio, revelado na expressao do individuo inserido na coletividade social.
A arte, ao contrario das atividades repetitivas do artesanato, mostra a possibilidade de
continuamente transformarmos qualitativamente nossa existéncia.

Tomar os estudantes especiais para discutir a educagdo artistica nos parece também
um meio de refletir sobre o ensino da Arte no ensino regular, pois comumente as aulas de
Arte se pautam por métodos repetitivos, como é o caso de coOpias de obras de arte serem
confundidas com releituras. Esses métodos sdo usados e difundidos principalmente pelo
entendimento equivocado da metodologia triangular. Ndo defendemos os métodos de
reproducdo ou repeticdo nas aulas de Arte, pois entendemos que estas formas ndo

desenvolvem os sentidos humanos nem sua percepgdo, e como consequéncia, ndo ajudam na
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ampliacdo das funcdes psicoldgicas superiores das pessoas. O conhecimento artistico a ser
ensinado a todos os estudantes deve ter também o sentido de a Arte deixar de pertencer a
apenas um segmento seleto da sociedade, de ser compreendida e manifestada de forma isolada
e inacessivel a grande maioria da populacdo, pois assim ela exerceria uma funcéo excludente
e se descaracterizaria naquilo que € sua esséncia, pois ela s6 se manifesta na relacdo com o
outro e se estabelece na relagdo social, aspecto que precisa ser resgatado na escola.

A Psicologia Historico-Cultural oferece subsidios para avangarmos na discussao do
atual conceito de inclusdo e entendermos quanto este € limitado pelo modelo social e
produtivo excludente do capitalismo flexivel. As Diretrizes Curriculares Estaduais da
Educacdo Bésica - DCEB/PR (2008) do ensino da Arte no Estado do Parana nos ajudam a
ampliar o olhar ja em suas paginas iniciais, demonstrando quanto € importante os professores
se conscientizarem sobre quem sdo seus alunos e para quem o planejamento escolar se dirige.
Ao chamarem a atencédo para este fato, possibilitam um avango na concepc¢éo de inclusdo e ou
exclusdo social, pois ndo fazem distingdo entre este ou aquele grupo de estudantes, mas

reafirmam que esta é uma preocupacao a se considerar. Vejamos:

A escola publica brasileira, nas Gltimas décadas, passou a atender um
numero cada vez maior de estudantes oriundos das classes populares.
Ao assumir essa funcdo, que historicamente justifica a existéncia da
escola publica, intensificou-se a necessidade de discussdes continuas
sobre o papel do ensino basico no projeto de sociedade que se quer
para 0 pais. A depender das politicas publicas em vigor, o papel da
escola define-se de formas muito diferenciadas. Da perspectiva das
teorias criticas da educacdo, as primeiras questdes que se apresentam
sdo: Quem sdo os sujeitos da escola publica? De onde eles vém? Que
referéncias sociais e culturais trazem para a escola? Um sujeito € fruto
de seu tempo historico, das relacBes sociais em que esta inserido, mas
é, também, um ser singular, que atua no mundo a partir do modo como
o compreende e como dele lhe é possivel participar. (Diretrizes...,
2008.p.14).

O referido documento oferece novas possibilidades para o ensino da Arte, e quando

se preocupa com os sujeitos da escola publica levanta a possibilidade de direciona-los para
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um tipo de participagdo na sociedade que vai além da forma passiva de cidadania. O
documento é bastante enfatico ao considerar que se construiu com base na realidade escolar
encontrada no momento. Em suas péaginas iniciais coloca que foi possivel identificar a
auséncia de reflexdo sistematizada sobre a pratica educativa da escola. Isso faz referéncia as
politicas educacionais estabelecidas nos anos finais da década de 90, as quais alteraram a
funcdo da escola quando negligenciaram a formacdo especifica do professor e houve
esvaziamento dos contetdos das disciplinas.

Vale destacar que as diretrizes curriculares que estdo nas escolas do Estado
foram discutidas e elaboradas na gestdo de governo entre 2003 e 2010, portanto em
contraposicdo a concepgdo governamental anterior, que “fugia da especificidade do
trabalho educativo e situava-se em programas motivacionais e de sensibilizacdo”.
Podemos citar como exemplo o tipo de formacdo dado aos professores em Faxinal do
Céu durante as gestdes do governo Lerner (1994 -2001), que buscavam a disseminagdo
de uma concepg¢éo neoliberal para a educacdo. Considerando a realidade e a quem se
destina o ensino, as DCEB/PR destacam nas diretrizes curriculares uma orienta¢do no
sentido de construir uma sociedade justa e com oportunidades iguais para todos.

Conjecturarmos sobre quem sdo os estudantes das escolas publicas nos permite
dimensionar tanto a diversificada realidade dos idosos, jovens e criangas que
apresentam deficiéncias (visuais, auditivas, motoras e outras) quanto os problemas de
aprendizagem decorrentes de situacdes econdmicas e sociais. A nosso ver, uma situacao
de vida precéria, resultante da falta de condicbes materiais, de habitacdo, salde ou
conhecimento, acusa uma situagdo de “necessidade especial” séria, que também pode e
necessita ser tomada e combatida como condicdo de exclusao social.

Ja vimos que nossa tarefa ndo é simples e que problematiza temas candentes de
nossa realidade no tocante a questfes da educacdo de modo geral que clamam por solucdo
urgente. Essa tarefa requer empenho e convicgao e a crenca de que o ser humano pode mudar
0s rumos de sua histdria. Podemos enriquecer nosso pensamento com o que afirma Barroco
(2007):

Abro, aqui, parénteses para expor que uma dada proposta educacional,
como é o caso da Educacdo Especial e regular sob os parametros
inclusivistas, apontados anteriormente, ndo é tarefa de uma s6 pessoa.
N&o se trata apenas de uma invencdo individual e particular; antes,

olhando de modo mais amplo, constitui-se em uma criacdo social.
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Para entendé-la e junto a ela intervir, no meu caso, como psicéloga
e professora, é preciso ter elementos tedricos e historicos que
permitam a andlise, a sintese e a generalizacdo. Isto €, que possibilita
saber o que fazer ou como atuar no atual contexto ao se buscar por
uma outra sociedade, menos desigual nas possibilidades reais de

humanizagéo. (p.15).

A autora salienta quanto é necessario entendermos historicamente os embates
para encontrarmos respostas as exigéncias que apresenta o momento atual.
Verificamos que as escolas que atendem estudantes com deficiéncias ou distlrbios graves de
aprendizagem ou com outras condices que comprometem seu desenvolvimento se
organizam no entendimento especializado, e isto as faz funcionar de forma isolada.
Entendemos que é importante todos os alunos fazerem parte de um mesmo espago escolar e
poderem dividir seus problemas, pois provavelmente isso corresponde mais efetivamente aos
meios educativos para todos. Ressaltamos, no entanto, que o espaco fisico e a formacéo dos
profissionais necessitam desta correspondéncia, visto que as dificuldades e condi¢cbes para as
escolas funcionarem estdo sendo construidas aos poucos, por falta de condi¢cGes materiais de
acesso a producdo de livros, de bibliotecas, de laboratdrios, de adaptacdo do espaco fisico
para os alunos em processo de inclusdo e outros problemas.

Recentemente a disciplina de Arte foi contemplada com um livro didatico para o
Ensino Médio no Estado do Paranad (Parana, 2006), com imagens coloridas, congregando
artes visuais, musica, teatro e danca. Assim os alunos podem ter, de forma concreta, algo que
Ihes diz que essa disciplina apresenta vasto conteido. Por isso, mesmo com as dificuldades
encontradas quando buscamos um ensino e aprendizagem para todos, com deficiéncias ou
ndo, parece-nos relevante que os processos criativos possam favorecer a socializacdo dos
conhecimentos acumulados em Arte e operar de forma a possibilitar aos estudantes superar o
senso comum que a midia reforca e produz, em diregéo ao conhecimento humano cientifico e
artistico produzido histérica e socialmente. Podemos pensar um pouco mais no assunto a

partir de Vygotski (1987), quando afirma:

Para o vulgo, a criagdo é privativa de uns tantos seres seletos,
génios, talentos, autores de grandes obras de arte, de magnos
descobrimentos cientificos ou de importantes aperfeicoamentos

tecnoldgicos. Estamos de acordo em reconhecer, e reconhecemos
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com facilidade, a criacdo na obra de um Tolstdi, de um Edison, de
um Darwin, mas nos inclinamos a admitir que essa criagdo néo
existe na vida do homem do povo. [..] Mas, como ja temos
indicado, semelhante conceito é totalmente injusto. Um grande
s&bio russo dizia que assim como a eletricidade se manifesta e
atua ndao s6é na magnificéncia da tempestade e no chispar
ofuscante do raio, sendo também na lampada de uma lanterna de
mdo, do mesmo modo ndo existe criacdo sO ali na origem dos
conhecimentos historicos, sendo também onde o ser humano
imagina, combina, modifica e cria algo de novo, por insignificante
que esta novidade pareca ao comparar-se com as realizacGes dos

grandes génios (p. 10-11, traducao nossa).

Isto vale justamente para dizer que buscar possibilidades reais de humanizagéo inclui
valorizar a capacidade criativa do homem que lhe permitiu avancar da condicdo de espécie
para a de género humano, de domar suas maos selvagens e sujeita-las a uma mente cada vez
mais cultural. Tal capacidade e, paradoxalmente, a dependéncia fisica que o remete a
sociabilidade, mantém-no sempre atrelado a um processo de existéncia que o humaniza, que
0 leva a dominar tanto as maos quanto a mente por uma intervencdo ativa que néo
significa necessariamente movimento psicomotor; portanto a faculdade criativa é uma
caracteristica propria ao homem que o leva a elaborar e reelaborar a realidade objetiva e a
reproduzi-la subjetivamente. O processo continuo de transformacdo da realidade e de si
mesmo, ao entrar em contato com o processo e com o produto da ac¢do e do trabalho, revela-
se como atividade transformadora.

Saviani (2011) compara arte com técnica para esclarecer 0s processos da educagédo
escolar, considerando a técnica como um modo exato, organizado e sistematizado de se fazer
algo e a arte como uma manifestacdo que encerra em si 0 carater proprio de regras. Afirma o

autor:

[...] ela se caracteriza por um conjunto de regras extrinsecas que s&o
compendiadas tornando-se suscetiveis de serem apropriadas e
aplicadas na atividade pratica. Implica, pois, em repetitividade. A arte,
por sua vez, também se refere a realizacdo prética. Entretanto,

diferentemente da técnica, ela se define por regras intrinsecas, ditadas
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pela propria obra a ser feita. Implica, pois, em originalidade. Ora, no
campo da educacdo nds encontramos ambas as dimensGes. Pela
dimensédo técnica, € possivel extrair dos enunciados e principios da
teoria da educacdo determinadas regras que devem ser seguidas na
realizacdo do ato educativo. Essa € a forma que se manifesta na
composicdo dos programas escolares das diversas disciplinas nos
quais se definem os objetivos a serem atingidos, os contelddos a serem
estudados e os procedimentos que serdo adotados nas aulas dia-a-dia,
semana-a-semana, més-a-més, ao longo de todo o periodo letivo a fim
de viabilizar o estudo dos conteudos e, assim, atingir os objetivos que
justificam o ensino daquela disciplina. No entanto, o trabalho
educativo, além da dimensdo técnica contém, também, uma dimenséo
artistica. Ou seja, a obra educativa se reveste de um alto grau de
originalidade que dita ao educador determinadas regras de caréater
intrinseco que, portanto, ndo sdo suscetiveis de serem compendiadas
externamente para sua aplicacdo mecanica na realizacdo préatica da

tarefa educativa. (p.07).

O autor se refere a atividade de ensinar como algo que se funda em normas e regras a
ser cumprida para sua efetivacdo, o que faz do professor alguém criativo o tempo todo, no
sentido de dar conta da aprendizagem. Isto avaliza a necessidade de disciplina por parte tanto
de quem aprende como de quem ensina. Se na execucdo de uma obra de arte se exige do
artista o cumprimento de regras - que podemos traduzir em autodisciplina e determinacao -,
isso significa que para se ensinar Arte é preciso ter organizacdo e cumprir determinadas
tarefas. Muito ao contrario da impressao naturalizada de que a aula de Arte serve para
momentos de lazer, isso significa que nas atividades desta disciplina os estudantes necessitam,
tanto quanto na aula de matematica ou portugués, de muito empenho, imaginacdo e
capacidade de abstragdo para resolver o proposto. Entendemos que quando este autor faz a
comparacdo tem a intencdo de demonstrar quanto a atividade da educagéo escolar necessita de
rigor e seriedade nos encaminhamentos. N&o obstante, ao falarmos de regras e técnicas na
educacdo escolar devemos lembrar que o ensino de Arte, mesmo contendo estes requisitos,
requer uma forma de abordagem diferente. Isto ndo significa que a organizagéo e a disciplina
ndo facam parte da rotina desta aula, pelo contrario, para pensar a arte e criar, 0s artistas

geralmente se colocam em um estado de organizacdo rigoroso, assim como para planejar e
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ministrar sua aula o professor precisa destes requisitos. O artista influencia o publico na
medida em que o leva a uma autoconsciéncia do que ele observa, vé e frui, assim como
acontece em um processo educativo através da Arte. Peixoto (2003) nos ajuda nesta reflexdo

afirmando:

Sendo a arte também uma forma de conhecimento do real, pelas suas qualidades
estéticas promove a sensibilizacdo e pode agucar tanto no criador quanto no fruidor a
consciéncia da realidade, essencial para a responsabilizacdo individual/coletiva na
transformacdo da sociedade. Quando comparada a logica e a exatiddo do
conhecimento cientifico, considera-se que, se a ciéncia, para ser ciéncia, precisa
dissecar a vida [ou os seres ja sem vida] — ou seja, destrui-la, no processo de
construcao de suas leis universais —, a arte, ao contrario, a vivifica porque a toma em
sua condicdo de ser vida [grifo da autora], em sua condigéo de concretude plena de
determinacOes e de contradi¢des, tal como ela é (existe) na verdade do movimento

vital historico.( p. 72).

Em acordo com a concepgdo da autora, entendemos que o ensino da Arte deve
comprometer-se com o desenvolvimento humano e a vivificacdo dos modos de apreendé-lo,
lembrando ainda que, em nosso modo de pensar, nada pode ser ensinado nem aprendido
efetivamente se descolado dos movimentos historicos. Quanto a acepc¢do de “vivificar” a

prépria vida, Vasquez (1978, p. 107) observa:

A criacdo artistica responde, portanto, através de uma complexa trama
de elos intermediarios, as necessidades do homem numa sociedade
determinada. Pois bem, precisamente por se tratar do homem real,
situado num contexto determinado, histérico, particular, os meios de
expressdo de que se vale o artista devem ser enriquecidos
constantemente. N&o se trata, naturalmente, de fazer da criacdo de
formas uma finalidade em si mesma, pois ndo existe a expressdo pura,

mas a expressdo de um determinado mundo humano.

Desta forma podemos pensar que a disciplina Arte, ao levar os estudantes a
perceberem nas obras os modos de representacdo da realidade em uma dada época,

proporcionard o reconhecimento da existéncia da sua propria humanidade, retirando dali sua
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consciéncia de mundo. Isso nos parece 0 caminho para as pessoas se reconhecerem em sua
generecidade, naquilo que o “vivifica”, como refere Peixoto. Isto também torna evidente nos
homens a sua consciéncia de pertencimento a coletividade, levando-o a valorizar a propria
vida. Em decorréncia disso, 0 homem revela o seu grande poder de representar, contido ora
nas relagdes sociais, ora em seu psiquismo individual. Nesta dire¢do, a organizagdo escolar
pode fundar-se nas mudancas exigidas pelo momento histérico, e o ensino deve ser pensado
na relacdo com a vida e destinado a todos em todos os sentidos e ao reconhecimento do social
nas pessoas.

A trajetdria do ensino de Arte no Brasil pode ser conferida em muitos documentos ja
publicados. Neles se constata que a organizagdo da disciplina, historicamente, passou por
muitas mudancas na concepcdo tedrico-metodoldgica de sua pratica e de seu ensino. Cumpre
também referir que os cursos de formacdo de professores nesta area também tiveram seu
caminho, mas ainda estdo em processo de consolidacdo, pois até 0 momento desta pesquisa
ainda ndo temos cursos de mestrado e doutorado na area da Arte no Estado do Parand, embora
existam especializacbes e muitos cursos de extensdo oferecidos pelas faculdades e
universidades, em decorréncia, sem duvida, de sua inclusdo nos curriculos e da luta dos
profissionais dessa &rea.

N&o obstante, mesmo com sua obrigatoriedade, verifica-se que os conteidos levados
aos alunos ndo permitem um maior dominio dos conceitos de Arte. J& falamos de quanto a
midia influencia e determina o gosto artistico no contexto popular e mostramos que a escola
concorre a todo 0 momento com as informacdes e o lazer que a midia oferece. Apesar disso,
percebe-se que nos ultimos anos alguns conteudos ligados a arte contemporanea estdo sempre
presentes na escola - como as performances, a arte Povera, o hip hop, o grafite, a street dance
e outros, mas infelizmente estes estilos ndo sdo ensinados como elaboragdes construidas a
partir das necessidades materiais deste periodo. Como, por outro lado, os estudantes se
identificam com estas manifestagdes da arte contemporanea, elas geralmente s&o muito
solicitadas, 0 que provoca um esvaziamento dos contetidos construidos historicamente - por
exemplo, 0 Renascimento, o0 impressionismo, a arte classica e arte moderna.

Outro aspecto é que estas elaboragdes deixam de lado aspectos da composicao
artistica relativas aos conteudos estruturantes, a técnica e ao contexto da historia da arte. O
ensino de Arte nesta perspectiva muitas vezes serve para resolver outros problemas
enfrentados pela escola, principalmente o comportamento social dos jovens. Por exemplo: o
muro da escola é grafitado para impedir a depredacdo do patriménio escolar; usam-se portas

dos banheiros retiradas para reforma e pichadas com palavrGes para fazer uma instalagédo
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artistica; fazem-se cartazes e painéis educativos sobre o meio ambiente, o uso da agua, a
violéncia, etc., e assim a arte vai sendo usada para resolver questdes que fogem a sua fungédo
mais especifica, que, a nosso ver, seria promover o desenvolvimento dos sentidos e da
percepcdo humana a formacdo estética. N&o queremos com isso julgar se estas manifestaces
sdo arte ou ndo, pois este ndo € Nosso proposito N0 momento, 0 que queremos expressar € 0
fato de o ensino de Arte se valer para resolver questdes estranhas a disciplina. Ponderamos
aqui que a disciplina possui somente duas horas-aula (de 50 minutos), que o espaco fisico é
inadequado e que sdo minimos 0s recursos materiais destinados a escola, faltando
instrumentos, material didatico, livros, etc. Este acumulo de problemas priva a escola da
possibilidade de fazer um trabalho formativo em Arte.

Essa condicdo, que ndo é um caso isolado na rede publica, revela a situacdo de
abandono e de desvalorizacdo da disciplina, o que implica no ndo ensino e aprendizagem de
contetdos fundamentais. Se esses contetdos ndo forem ensinados a contento, desperdica-se
uma rica e rara oportunidade formativa, sobretudo para o alunado proveniente das classes
populares, gue nem sempre tém acesso aos bens culturais e artisticos.

Ponderamos que as DCEB/PR (Parana, 2008) trazem e salientam em sua concepg¢ao
filosofica, quanto a Arte se insere em diferentes setores da organizagdo social, sempre por sua
utilidade; por isso é preciso buscar outras formas de ela ser pensada - por exemplo, na
perspectiva das relagfes socioculturais, econdmicas e politicas de acordo com o momento

historico vigente. Sobre isto se Ié no trecho abaixo:

Nesse sentido, as diversas teorias sobre a arte estabelecem referéncias
sobre sua funcdo social, tais como: da arte poder servir a ética, a
politica, a religido, a ideologia; ser utilitaria ou méagica; transformar-
se em mercadoria ou simplesmente proporcionar prazer. (Parana,
2008, p.46).

Esta abordagem mostra que a arte apresenta formas de discussdo teorica e pratica que
precisam ser repensadas quanto a sua fungdo social, mas muitos equivocos em sua concepgao

ja estdo sendo revistos. Sobre formas de pensar a Arte, Parana (2008, p. 47) assinala:

Algumas formas de conceituar arte foram incorporadas pelo senso
comum em prejuizo do conhecimento de suas raizes histéricas e do

tipo de sociedade (democratica ou autoritaria, por exemplo) e de ser
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humano (essencialmente criador, autbnomo ou submisso, simples
repetidor ou esclarecido) que pretendem formar, ou seja, a que
concepcao de educacdo vinculam-se. Sao elas: Arte como mimesis e
representacdo; Arte como expressdo; Arte como técnica (formalismo).
Essas formas historicas de interpretar a arte especificam propriedades

essenciais comuns a todas as obras de arte.

Buscar formas de interpretar e pensar a Arte segundo o pensamento classico propicia
aos professores a construcdo de sua propria acepcao de Arte, e eles podem argumentar em
defesa dessa disciplina. Construir um pensamento em Arte e refletir sobre seu papel no ensino
escolar contribui para que a propria formacdo docente aconteca concomitante a atividade. A
formacdo docente advinda da pratica, conforme Saviani (1991), de um jeito ou de outro
reproduz no individuo toda a cultura humana conquistada pelos homens em sua historia, e ao
mesmo tempo gera a necessidade de buscar métodos que facilitem ao aluno a apropriacdo
dessa cultura.

E facil inferir quanto o trabalho educativo possui atributos para dimensionar a vida de
guem ensina e de quem esta na condi¢do de aprendiz, pois a escola apresenta uma dimensao
propria de formacdo que envolve sempre a formagdo de ambas as partes. Nosso exercicio do
magistério nos permite afirmar que nossos alunos do Ensino Médio demonstram fortes
resisténcias ao estudo de contetdos que ndo lhes interessem diretamente ou por meio dos quais
ndo possam estabelecer relagdes mais proximas com o vivenciado em sua cotidianidade.
Podemos perceber que esses alunos ndo apresentam o conhecimento esperado para esse nivel
de ensino no que tange a masica, as artes visuais e a outras manifestacfes artisticas, mesmo
apos terem cursado disciplinas que abordam esses conteldos em séries anteriores.
Consideramos que ndo demonstram efetiva apropriacdo dos contetdos de Arte por ndo
haverem sido ensinados, ou por ndo terem apreendido o ensinado em seu significado. Neste
contexto, como poderiamos avaliar o ensino de Arte, a sua relevancia e a sua efetividade?
Diante das estatisticas governamentais referentes ao Ensino Médio se pode concluir que essa
situacdo certamente se estende a outras disciplinas, como ja mencionado.

No curriculo do Estado Parana, o ensino de Arte fundamenta-se em um bom suporte
tedrico; entdo pensamos 0 que pode estar acontecendo, pois 0s resultados obtidos nao
parecem superar as deficiéncias na aprendizagem. Seus fundamentos tedricos focalizam os
estudos da estética, da historia e da filosofia como bases para construir um pensamento em

Arte, mas percebe-se que isto ndo se efetiva na pratica escolar, e embora se proponha um
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vasto rol de contetudos que perpassam diferentes periodos historicos da arte, ainda é grande a
distancia entre o proposto e o praticado.

A seguir destacamos alguns pontos do ensino de Arte encontrados em Parana
(2008), referentes a seus pressupostos teoricos, metodologicos e de contetido. A abordagem
da conceituagdo de Arte é apresentada no sentido de subsidiar os professores para que
possam se formar teoricamente e a0 mesmo tempo fazer sérias reflexfes sobre sua prética.
Para tanto, o documento parte do conceito de Arte desenvolvido por Platdo (427 1347 a. C.)
como mimesis, 0 qual busca na imitacdo de um original a sua criagdo, que consiste na
reproducdo seletiva de atributos de um fendmeno ou objeto. Demonstra o documento que
esta reflexdo ainda se da na prética escolar e é exemplificada por observagdes como: “Esta
pintura € muito boa porque mal conseguimos distingui-la daquilo que o artista usou como
modelo! Parece até uma fotografia!”; (49). Chamar a ateng&o para estes aspectos propicia ao
professor uma reflexdo sobre sua prética: “A arte fica, assim, reduzida a simples reprodugio,
a copia de uma sombra ilusoria, ou seja, ndo tem valor algum como algo verdadeiro”. (p.47).
Ao mostrar estes procedimentos, o documento demonstra quanto o ensino de Arte com esta
base priva o aluno de sua capacidade criativa e quanto depde contra a disciplina ao propor
trabalhos de cdpia e reprodugdo, contribuindo para desvalorizar o ensino da Arte. Ja
criticamos os trabalhos de reproducdo e cépia que séo atribuidos ao feitio de artesanato na
educacédo especial, e aqui verificamos que, tanto na educagdo regular com na especial, a
pratica do ensino da Arte estd impregnada da concepcao de Arte como mimesis.

A outra forma historica de interpretar o que o documento traz é a de Arte como
expressdo, que nasce em contraposicdo ao modelo de copia fiel e idealizado no final do
século X1X. Como expressdo, a arte deveria ser concretizada em formas que demonstrassem
0s sentimentos e as emocdes, interpretacdo que se filia ao romantismo. Pareyson (1989),
citado nas Diretrizes, entende que a arte consiste na “adequagdo a um modelo ou a um
canone externo de beleza, mas na beleza da expressao, isto é, na intima coeréncia das figuras
artisticas com o sentimento que as anima ¢ suscita.” (p.50). O documento salienta que esta
interpretacdo busca nos sentimentos e emogdes traduzir o descontentamento dos artistas com
a organizacdo econdmica, e no Brasil se identificou, com os pressupostos da Escola Nova,
que “(...) o “ensino da Arte passou a priorizar atividades praticas (o fazer) ancoradas na
espontaneidade emotiva (0 que reduzia as aulas, muitas vezes, ao expontaneismo) para
assegurar o desenvolvimento da imaginagéo e da autonomia do aluno”.

Esta forma de entender o ensino de Arte se fundamenta na ideia da arte como um

“dom” artistico, 0 que € muito consensual e popular; mas muitas vezes os alunos resistem a
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algumas atividades por conta da “cultura” firmada neste pensamento. Mesmo no ENsino
Médio é comum os alunos resistirem ao estudo mais tedrico. E muito dificil o professor de
Arte desfazer esta cultura arraigada no pensamento dos estudantes, pois muitas vezes até 0s
colegas de profissdo defendem estes aspectos, por desconhecerem o objeto de estudo da
disciplina. Este pensamento é traduzido na pratica por observagdes como: “Vamos trabalhar
com a colecdo ‘Os Génios da Pintura’, pois esses artistas, por sua genialidade criadora,
representam o que de melhor se produziu em arte, em todos os tempos’”; “O amarelo no
quadro ‘Os girassois’, de Van Gogh, expressa a agonia do artista! *”. (p.51).

A outra abordagem fundamenta-se, em sua constru¢do, no estudo da corrente
conhecida por formalismo, a qual apresenta divergéncias com nossa matriz tedrica pelo fato de
ater-se aos aspectos estruturais da obra de arte. Segundo esta concepc¢do, o fazer artistico se
baseia no estudo dos elementos estruturais e de composi¢do. No formalismo considera-se a
obra de arte pelas propriedades formais de sua composi¢do. Sobre isso Parana (2008, p. 51)
traz que:

As ideias expressas na obra sdo consideradas puramente artisticas; o
artista ndo se detém, nem da importancia ao tema. O fundamental é
como se apresenta, se estrutura e se organiza e ndo o que a obra

representa ou expressa. (p.51).

Esta ideia, ao reduzir o fazer artistico as formas de sua organizacdo visual, ndo
provoca o aluno no sentido de leva-lo a desenvolver a criatividade. Ensinar e aprender os
elementos da composicdo certamente € importante, mas quando se trata somente destes
aspectos ndo se aborda 0 que a obra representa em seu contexto social e de producdo. Sua
presenca estd ainda presente em muitas escolas, como pode ser verificado em observacdes
como: “Coloque no chdo (uma base) a figura para ela nio ficar voando!”; “Esse quadro ¢ uma
verdadeira obra-prima, devido a harmonia ¢ ao equilibrio da composi¢ao!”; e ainda em
comentarios do tipo: “A musica do estilo Bossa Nova é complexa e rica devido a organizagéo
de seus acordes”; “Essa danca ndo tem qualidade, pois ndo estad bem sincronizada”. (p.51).

Sobre isto cabe ainda considerar que Parand (2008, p. 52) deixa claro que esta
corrente desconsidera que apenas “fazer” ndo ¢ suficiente para traduzir a esséncia artistica: A
arte é também invencao. (...) Ela é tal fazer que, enquanto faz, inventa o por fazer e o0 modo de
fazer. (...) Nela concebe-se executando, projeta-se fazendo, encontra-se a regra operando (...)

(Pareyson, 1989, p. 32); e ainda: “A arte € uma praxis criadora; é um fazer pensado e um
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pensamento feito, concretizado, isto é, um produto resultante do movimento dialético
acdo/pensamento/acdo que se concretiza em objetos artisticos”.

N&o podemos perder de vista que a arte € uma conquista humana construida a partir
das necessidades, por isso é pensada e intencional. As diretrizes enfatizam estas trés formas de
conceber a arte para que os professores repensem sua pratica educativa. Ademais, mostra a
importancia do conhecimento tedrico produzido historicamente sobre os conceitos de arte no
sentido de formacéo dos profissionais desta area de conhecimento.

Achamos de suma importancia o suporte que as Diretrizes oferecem aos professores e
sua preocupagdo com a formacdo tedrica dos profissionais. Isto da credibilidade a disciplina
para sua defesa e pertinéncia quando é tomada como alvo de descuidos quanto a sua presenca
na grade curricular. Isto pode ser conferido com as Ultimas discussdes levantadas pela
Secretaria de Estado de Educacdo do Parana — SEED, que em fins de 2012 prop6s a reducao
da carga horaria da disciplina na grade curricular. Esta proposta encontrou fortes resisténcias
por parte dos professores da area, mas foi retirada em tempo. O ensino de Arte na Educacdo
Basica, cujo objetivo é que os alunos possam criticamente adquirir conhecimentos sobre a
criacdo artistica, parte da reflexdo sobre as finalidades da educacdo, e também da coeréncia,
dos objetivos especificos da disciplina, dos contetidos e da metodologia de ensino.

Parana (2008), ao considerar que € complexa a definicdo de Arte, prioriza os campos
conceituais do conhecimento estético que estdo relacionados com a apropriacdo do objeto
artistico como criacdo sensivel da aprendizagem. Com base na Filosofia, forma um processo
de reflexdo sobre a arte como um fenémeno e a arte como objeto da producdo humana e
sobre 0 que acontece e diz respeito a0 momento histérico e social em que foi produzida. O
outro campo conceitual destacado se refere ao conhecimento da producdo artistica e se
relaciona aos processos de sua criacdo. Além disso, considera o artista como inserido no
processo da criacdo das obras desde sua concepcao histdrica e social até sua concretizacdo na
relacdo da obra com seu publico em areas como as artes visuais, a dan¢a, a musica e o teatro.
Ao ter estes campos conceituais como abordagem, sugere que 0 conhecimento se concretiza
na relagdo entre o saber estético e o artistico materializando-se na obra de Arte. Neste sentido

Parana (2008) traz o aval de Peixoto (2007), que afirma:

A compreenséo das criagOes artisticas e das posi¢des existentes na teoria
estética requer que sejam situadas no ambito histérico, social e politico,
cientifico e cultural em que vieram a luz, pois é nesse contexto amplo

que se encontram 0s nexos explicativos de tais posi¢des e criagdes; sO
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assim € possivel estabelecer um conhecimento critico, radical (pelas

raizes) e significativo sobre elas. (p.53).

Continua a autora seu pensamento afirmando que todo conhecimento fora destas
bases “se esvazia de significado e se transforma em simples justaposicdo de dados, fatos, datas
e eventos desconexos”. Esta citagdo, a nosso ver, define claramente as bases que se devem
buscar para a organizacdo tedrica do ensino de Arte. Neste aspecto, Parana (2008) afirma ao
citar este trecho de Peixoto (2007):

A érea da Arte ndo tem uma logica interna restrita a si mesma, o que
indica ndo ser a Arte auto-explicavel. Pelo contrario: tudo o que
acontece no seu ambito proprio esta intimamente vinculado ao tempo
historico, a organizagdo da producdo e da sociedade em que ocorre,
como também ¢é fruto das conquistas humanas de toda a histéria
anterior, nos diversos campos: do fazer e do criar, do saber e do pensar,

do sentir e do perceber, do agir e do relacionar-se. (p.53).

Fica evidente em Peixoto (2007) que o contexto da producédo e concepcao de Arte se
valida em dado tempo historico, social e politico, cientifico e cultural, e que isso ndo pode ser
compreendido isoladamente, mas nas relacdes entre esses fatores. Isto leva a entender que ao
se ensinar Arte se faz necessario este predmbulo entre os campos conceituais.

Quanto a metodologia, deve-se buscar a unidade entre os contetidos estruturantes do
conhecimento, as préaticas e fruicio como destaque nas abordagens. O curriculo resume os
momentos de aprendizagem da Arte em trés aspectos: teorizar, sentir e perceber a préatica

artistica, Parana (2008, p. 70) entende que:

Teorizar: fundamenta e possibilita ao aluno que perceba e aproprie a
obra artistica, bem como, desenvolva um trabalho artistico para
formar conceitos artisticos. Sentir e perceber: sdo as formas de
apreciacgdo, fruicdo, leitura e acesso a obra de arte. Trabalho artistico:
¢ a prética criativa, 0 exercicio com 0s elementos que compde uma

obra de arte.
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O enfoque metodoldgico que os alunos entendam a obra de arte e dela de apropriem,
e teorizar, a nosso ver, traz esclarecimento sobre uma possivel educacdo estética, o que talvez
se revele na medida em que o professor e os alunos possam aprofundar os conteudos
elaborados pelos homens em sua busca por humanizacdo. Ndo podemos esquecer que uma
aula de Arte ndo é uma aula de Historia, de Filosofia ou Sociologia. Talvez o sentido de
teorizar sobre a arte esteja nas formas de se “pensar a arte” como o curriculo a pensa; mas este
“pensar”, sem um comprometimento com a construcdo e desenvolvimento humano, pode se
perder em seu significado. Em nosso modo de ver, torna-se incerto também o sentir e
perceber, pois as sensacdes e percepcdes humanas ndo sdo manifestagcdes que se encerram em
si, sdo emocOes de grande complexidade, assim como o conceito de frui¢do, que fica pouco
claro aos professores. Uma leitura de imagem ndo garante que tais sentidos sejam
desenvolvidos ou formados, de forma que apenas o fazer artistico possa, talvez, objetivar-se
concretamente como atividade.

Podemos ponderar que na problematica levantada reside a possibilidade de novas
indagacdes na busca de solucdes apropriadas, como também podemos avaliar as contradi¢des
como parte dos contextos sociais, politicos, econdmicos e culturais em que nascem e se
desenvolvem os problemas. A educacdo regular brasileira apresenta uma trajetoria
relativamente pequena se comparada a organizacdo educacional europeia, visto que o Brasil
foi descoberto durante o Renascimento cultural europeu, quando na Europa ja havia
instituicGes universitarias, 0s cientistas tracavam as rotas das navegacdes para as Américas, 0s
grandes mestres da pintura ocupavam lugares sociais de destaque, e a Arte ja era produzida e
apropriada socialmente. A histéria da educacgdo brasileira vem se construindo gradativamente
e buscando consolidar-se no que tange a organizacdo regular, e na Educacdo Especial a
realidade ¢é ainda mais lenta. Isto acontece tanto no tocante a legislacdo quanto no que tange a
sua inser¢do na Educacdo Béasica e no Ensino Superior e sua organizacdo curricular. Até
muito recentemente a educacdo dos alunos especiais ficava a cargo das APAESs, que, por
conta de sua forma de organizacdo, ndao precisavam entender os processos educativos de
ensino-aprendizagem e ndo contavam com uma equipe interdisciplinar especializada de
professores, pedagogos e psicélogos. Por conseguinte, a aprendizagem do estudante especial
foi ou ainda o é quase sempre confundida com assistencialismo de cunho religioso e social.
Pode-se ampliar esta discussdo sobre o ensino da Arte por meio desta instigante citagcdo de
Marx (2002):

O primeiro ato histérico destes individuos (humanos) pelo qual se
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distinguem dos animais ndo é o de pensarem, mas o de comecarem a
produzir os seus meios de vida. (...) Podemos distinguir os homens
dos animais pela consciéncia, pela religido, por tudo o que se quiser.
Mas eles comecam a produzir 0s seus meios de vida, passo este que €
condicionado pela sua organizacdo fisica. Ao produzirem 0s seus
meios de vida, os homens produzem indiretamente a sua propria vida
material. (...) Aquilo que os individuos sdo, depende, portanto, das

condi¢des materiais da sua producao. (p 14).

Como se vé na citacdo, o0 homem é um ser diferenciado dos animais em qualquer
coisa que busque realizar. Esta citacdo lembra Hegel ao afirmar que o mais simples gesto
humano é superior a qualquer outro evento da natureza. Se as condi¢fes materiais dizem
respeito a forma como o homem se coloca diante da vida, podemos pensar que as condi¢des
materiais proporcionadas aos estudantes - especiais ou ndo - durante uma aula de Arte, podem
influir positivamente em suas posturas posteriores. Vygotski (2001) afirma que o
desenvolvimento mental é possivel para todos e que o foco do ensino ndo devem ser as
dificuldades aparentemente apresentadas pelos estudantes de maneira geral, e sim, as
capacidades que todo ser humano apresenta, cabendo a escola e aos profissionais da educagéo
criar as condi¢Ges materiais para que isso possa se efetivar.

Se aquilo que os individuos sdo depende das condi¢cdes materiais de producdo da
sua existéncia, acreditamos que, ao proporcionarmos 0 acesso a producado artistica, social e
historica socialmente construida pela humanidade, estaremos reorganizando o ensino e
aprendizagem de forma que os filhos dos trabalhadores possam se transformar em sujeitos
historicos de seu conhecimento e desenvolvimento, prontificando-se, na medida do possivel, a
lutar contra os modos excludentes impostos pela logica societéaria capitalista no campo da

educacéo escolar.

4.3 DOS LIMITES CURRICULARES E DAS POSSIBILIDADES INDICADAS PELA
TEORIA HISTORICO-CULTURAL — ENSINO DA ARTE PARA VYGOTSKI

Nesta subsecdo esclarecemos como a THC pode ampliar o debate e oferecer
subsidios para o ensino da Arte em nossas escolas, expondo alguns conceitos vigotskianos

que ajudam a compreender o papel da educacgdo escolar na formacéo das fungdes psicoldgicas
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superiores, e, por conseguinte, a entender como o ensino da Arte pode contribuir na educagéo
estética na perspectiva de Vigotski (2001).

N&o obstante, apesar de ndo buscarmos neste estudo uma metodologia para o ensino
da Arte, demonstramos que o pensamento de Vigostski sobre o desenvolvimento humano
oferece um grande suporte, para ele os modos de estudar e de aprender dependem sempre de
uma diregdo e intencionalidade, traduzindo-se assim numa metodologia. Em seus estudos
Vygotski (1998), para o entendimento das produc¢des sociais e do desenvolvimento humano,

afirma que:

[...] um método torna-se um dos problemas mais importantes de todo
empreendimento para a compreensdo das formas caracteristicamente
humanas de atividade psicoldgica. Neste caso, 0 método é, ao mesmo

tempo, pré-requisito e produto, o instrumento e o resultado do estudo.
(p.86).

Destarte, perspectiva materialista o0 melhor método de educacdo é aquele que se
compromete com as mudancas no psiquismo dos estudantes, o que, a nosso ver, ndo é algo
esquematizado e pronto, mas condicdo e fruto do estudo. Assim, o processo de ensino-
aprendizagem da Arte advém da intencionalidade do professor, e neste sentido, deve ancorar-
se em proposicdes que nos possibilitem entender o fenbmeno em sua dimensao singular e na
sua totalidade.

Para compreender a esséncia de um fendmeno, segundo Kosik (1995), deve-se partir
da sua decomposicdo, ou seja, da separacdo do todo, na acdo e no conhecimento filosofico,
resultando em apartar e entender o essencial presente nos aspectos secundarios do fenémeno.
Deste modo, o todo pode estar inerente a uma obra artistica, mas esta percep¢do ndo €
decorrente do olhar imediato ou fragmentado, mas da superacdo do mundo das aparéncias em
direcdo a esséncia do fendbmeno artistico.

Ja expusemos alguns conceitos de Vygotski sobre arte quando tratamos de seus
estudos sobre a Psicologia da Arte, e neste momento buscaremos identificar a contribuigédo
que os referidos estudos oferecem para a educagdo estética; porém, antes de adentrar em
alguns conceitos mais especificos da perspectiva vigotskiana, parece-se basico expor aquilo
que, no nosso modo de entender, aproxima-se de seu pensamento sobre a Arte na educagéo.

Inicialmente, a arte é entendida como mediadora das emog¢des do homem,

provocando transformacdes, inquietacfes e mudancas. Afirma Vigotski (2001): “A verdadeira
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natureza da arte sempre implica em algo que transforma e supera o sentimento comum [...]".
Ao se atribuir a arte esta capacidade de transformac&o, reconhece-se nela a funcéo de ir além
dos aspectos da emocao que possa desencadear nas pessoas, pois nem todas as obras artisticas
provocam sentimentos.

Neste contexto de reflexdo, encontramos possibilidades de o ensino da Arte atuar no
sentido de suscitar mudangas no pensamento dos estudantes, o que se confirma nas secoes
anteriores sobre as imbricac6es entre ensino e aprendizagem. Quando alguém observa e tenta
entender uma obra de arte, ou simplesmente a contempla, descobre nela fendmenos que criam
certa distancia entre ela e seu espectador. A agdo educativa, langando mé&o de medidas
adequadas, € capaz de minimizar esta distancia. Vigotski (2001) salienta que, um dos efeitos
da estreita relacdo da arte com os sentimentos humanos seriam os impactos causados no
pensamento, 0s quais provocam mudancas no individuo, levando-o a superar suas impressoes
e comportamentos comuns, pois “A arte ¢ trabalho do pensamento, mas de um pensamento
emocional inteiramente especifico”. (p.57). Este trabalho suscitado pela arte apresenta certa
diferenca em relacdo ao pensamento decorrente na relacdo com os objetos comuns. Segundo o
autor, a arte pode impactar os sentimentos ao trazer novas elaboracbes para a funcdo da
emocdo. Para ele, “[...] a arte parte de determinados sentimentos vitais, mas realiza certa
elaboracdo desses sentimentos [...]”, e ainda “[...] consiste na catarse, na transformagao desses
sentimentos em sentimentos opostos, nas suas solugdes [...]”, (p.309). O autor se aprofunda no
aspecto de que este sentimento despertado pela Arte é social quando afirma: “A refundigdo
das emocdes fora de nos realiza-se por forca de um sentimento social que foi objetivado,
levado para fora de nés, materializado e fixado nos objetos externos da arte, que se tornaram
instrumentos da sociedade”. [...] A arte rompe o equilibrio interno [...] (p.315).

Assim, para se perceber e compreender a arte é preciso perceber as contradi¢cdes do
mundo real, uma vez que a arte faz mediacdo entre o sujeito, 0 mundo e as emocdes que ela
suscita. Complementando os destaques anteriores, encontramos em Vigotski (2001) que: “O
prazer propiciado pela criacdo artistica atinge o ponto culminante quando ficamos quase
sufocados de tensdo, com o cabelo em pé de medo, quando as lagrimas rolam
involuntariamente de compaixdo e simpatia. Tudo isso séo relacfes que evitamos na vida e
estranhamente procuramos na arte”. (p. 83).

Vigotski (2001) entende que uma obra de Arte ndo se limita a causar emocao ou
sentimentos, mas como forma impar das objetivagdes do homem, cria outros canais de
comunicagdo e outros conceitos e ideias que modificam e despertam nossos sentimentos.

Assim ela ndo é algo que se determina apenas em seu exterior aparente, tanto para o artista
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quanto para quem a V€, ouve ou a toca. Para nosso autor, isto ndo é algo espontaneo, mas uma
objetivacdo carregada de mediagdes e sinteses que transitam entre a emocdo e a razao.

Ao discorrer sobre a influéncia da arte na superagdo do pensamento comum, ele o faz
em referéncia a ideia dominante de que uma obra de arte tem a funcdo de contaminar os
espectadores com o sentimento do artista. Neste caso a obra de arte ndo suscitaria mudancas,
visto que sua funcdo se encerraria no papel de ligar um individuo a outro. Sobre a reagdo

estética referida por Vigotski, Duarte (2012) escreve que:

Vygotski (1999, p. 307) entende que o papel da arte ndo pode se limitar
ao de contagiar muitas pessoas com 0s sentimentos do artista, pois
isso seria tdo somente um processo de ampliacdo quantitativa dos
sentimentos. Para exemplificar seu raciocinio Vygotski faz uma
analogia com uma das lendas biblicas, a do milagre da multiplicacdo
dos peixes e dos pdes. Segundo essa lenda Jesus teria mandado
alimentar uma grande multiddo com cinco pédes e alguns poucos
peixes, que ndo apenas teriam sido suficientes para alimentar a todas
as pessoas, como também ao se recolherem o0s restos teriam sido
enchidos doze cestos. [...] Entdo argumenta: Aqui o milagre é apenas
quantitativo: mil pessoas que se saciaram, mas cada uma comeu
apenas peixe e pao, pdo e peixe. Nao seria isso 0 mesmo que cada uma

delas comia cada dia em sua casa e sem qualquer milagre? *

Desta forma, se a arte se limitasse a contagiar as pessoas com a experiéncia do
artista, essas pessoas experimentariam algo, usufruiriam uma objetivacdo humana, mas isto
ndo causaria impacto nenhum em suas vidas; seria algo momentaneo, como matar a fome e a
sede em dada circunstancia.

Continua Duarte:

Vygotski afirma que um poema que trate da tristeza ndo tem por
objetivo meramente contagiar o leitor com a tristeza do autor do

poema, pois nesse caso, triste seria o proprio papel da arte. Para ele o

* Duarte. N. O Marxismo e a Questao dos Contelidos Escolares. IX Seminério Nacional de Estudos e Pesquisas
“Historia, Sociedade e Educag¢do no Brasil”- Universidade Federal da Paraiba — Jodo Pessoa 2012; Anais
Eletrénicos — ISBN 978-85-7745-551-5-3953.
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processo realizado pela obra de arte ndo é o da disseminagdo, para a
sociedade daquilo que o individuo sente em seu cotidiano, mas sim o
contréario, isto é, a apropriacdo, pelo individuo, de formas socialmente

desenvolvidas de sentir. *?

O autor deixa claro que o objetivo da arte ndo é somente contagiar um ndmero
grande de pessoas com 0 sentimento do artista, e recorre a passagem biblica referente a
transformacdo da agua em vinho. Para ele, todas as experiéncias cotidianas sdo validas e
necessarias, pois sem 0s conceitos espontaneos adquiridos ndo seria possivel impactar nossas
mentes no sentido de mudar a nossa forma de pensar, como também ndo existiria a

possibilidade de superar o0 senso comum. Sobre isto afirma Duarte (2012):

[...] para Vygotski a arte emprega material extraido da vida cotidiana,
mas lhe da uma configuracdo diferente, que produz nos individuos
sentimentos que normalmente ndo sdo vivenciados no cotidiano.
Novamente entdo faz Vygotski (1999, p. 307) uso de uma lenda
biblica, desta feita, a da transformacdo da dgua em vinho, que teria
ocorrido numa festa de casamento em que Jesus é procurado por sua
mée, que diz que havia acabado o vinho e entdo Jesus ordena que Ihe
sejam trazidos tonéis com agua, que ele transforma em vinho, alias, de
melhor qualidade do que o que até entdo fora servido na festa. Nessa
situacdo as pessoas ndo se limitaram ao que ja tinham normalmente
em sua vida cotidiana, como no caso da lenda da multiplicacdo dos
pdes e peixes. A agua ndo foi multiplicada, mas transformada em

vinho®3,

Sobre este aspecto complementa que:

%2 Duarte. N. O Marxismo e a Questao dos Contetidos Escolares. IX Seminério Nacional de Estudos e Pesquisas
“Historia, Sociedade e Educag¢do no Brasil”- Universidade Federal da Paraiba — Jodo Pessoa 2012; Anais
Eletronicos — ISBN 978-85-7745-551-5-3953.

% Duarte. N. O Marxismo e a Questao dos Contetidos Escolares. IX Seminério Nacional de Estudos e Pesquisas
“Historia, Sociedade e Educag¢do no Brasil”- Universidade Federal da Paraiba — Jodo Pessoa 2012; Anais
Eletrénicos — ISBN 978-85-7745-551-5-3953.
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Comer aquilo que j& se come todos os dias apenas sacia a fome. Tomar
agua apenas mata a sede. Mas o vinho produz efeitos diferentes nas
pessoas. Trata-se evidentemente de uma analogia entre uma arte
pobre, que apenas repete e multiplica 0 que as pessoas ja tém na sua
vida cotidiana e uma arte de real valor, que produz, nos individuos,
efeitos distintos daqueles sentidos no cotidiano: “aquela mesma dor,
aquela mesma inquietacdo, quando suscitadas pela arte, implicam o

algo a mais acima daquilo que nelas esta contido™**.

Quando se refere aos milagres biblicos o autor ndo quer dizer acredita em mudancas
operadas de forma metafisica, mas busca demonstrar que os simples acontecimentos diarios
ajudam a mediar o pensamento e levantam a possibilidade de direcionar as mudangas
operadas pela intencdo interior objetivada na atividade humana.

Luria (2001) descreve Vigotski como detentor de tdo vasta cultura que conseguia
discorrer sobre varios assuntos por um tempo consideravel, portanto ndo nos surpreende seu
conhecimento sobre passagens biblicas. Podemos acrescentar que Vygotski defendia a
necessidade de conhecer a fundo concepcbes e autores que pouco ou em nada contribuiram
para a superacdo do senso comum, pois é este conhecimento que pode dar pistas para sua
superacdo. Na THC verificamos constantemente sua crenga na capacidade humana e nas
formas criativas de que o homem se valeu historicamente na busca pela superacdo das
condicbes impostas pela natureza. As vezes, para exemplificar ou entender determinadas
condicdes e premissas ja elaboradas por diferentes correntes de estudo, é importante
utilizarmos muitos dos pensamentos do senso comum. Quando, com base no autor, colocamos
que os conceitos adquiridos espontaneamente sdo basicos para a formacdo dos conceitos
elaborados, nds o fizemos no sentido de clarear uma concepcdo de arte para entender o
pensamento vigotskiano.

Podemos buscar em Barroco (2007) mais alguns suportes. Em seus estudos sobre as
representacdes das figuras humanas na arte moderna brasileira a autora afirma que nestas
pinturas ndo ha somente a representacao dos conteudos trazidos através do olhar individual do
artista, mas, no seu entendimento e também no de Duarte (1993), “na obra de arte estdo

contidos os conteudos humanos em sua genericidade”. A aproximagdo que faz entre a
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Psicologia e a Educac&o é algo que vem sendo abordado, mas ainda € pouco divulgado. Estes
estudos nédo sdo novos e reforcam o que Vygotski (1989) traz a respeito da arte: que esta “(...)
nunca podera ser explicada a partir de um pequeno circulo da vida individual, mas requer
forcosamente a explicagdo de um grande ciclo da vida social”. Constata-se aqui quanto é
necessario buscar auxilio em diferentes areas de estudos para se compreender um pensamento,
OuU Mesmo um conceito.

Vigotski vé a Arte também como uma forma de conhecimento em sua singularidade,
e conforme demonstrado, é alguma coisa intimamente ligada aos sentimentos humanos.
Cabe ainda destacar que, ao se referir a arte como forma de conhecimento, enfatiza que ela
nédo pode ser estudada ou explicada a partir do olhar do artista, ou apenas do espectador, ou

ainda do entender do estudioso de arte, mas a partir de sua explicacdo e de sua funcao social:

As obras de arte podem exercer uma influéncia tdo grande na
consciéncia social gracas a sua logica interna. O autor de qualquer
obra de arte (...) ndo combina em vao, sem sentido, as imagens da
fantasia (...). Pelo contréario, seguem sua logica interna das imagens
que desenvolvem, e esta l6gica interna vem condicionada pelo vinculo
que estabelece a obra entre seu préprio mundo e o mundo exterior.
(Vygotski, 1998, p. 27, 28, traducao nossa).

Para Vigotski, a arte contribui sobremaneira na formacao da consciéncia humana e
na sensibilizacdo do homem, e estd ligada ao fato de a obra ndo nascer espontaneamente,
mas de combinagdes estreitas entre o desenvolvimento histérico humano e os condicionantes
sociais. Por exemplo, quando alguém produz uma obra de arte, esta obra resulta de uma série
de mediacGes realizadas e vividas anteriormente pelo artista. Podemos pensar que nao existe
uma autoria artistica a partir da individualidade do artista, mas que ela é concebida a partir
das relagdes sociais construidas ao longo do processo de humanizacdo. Dito de outro modo,
uma obra de arte esta ligada a um leque de relagdes sociais construidas no tempo e espaco
historicos.

Os estudos de Barroco sobre a Arte (2007) buscam apoio em Nagel (1992), que
concebe a rte “enquanto expressdo da vida e relacionada com o meio social”. Nesse sentido,

Barroco (2007) mostra o ponto onde 0s autores se aproximam:
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Vygotsky e Nagel permitem-nos pensar que se 0S sentimentos
humanos, apresentados na obra de arte, podem ser individuais ou
particulares (do autor, do espectador), mas, dizem respeito a um ser
que se faz pelas relagdes sociais. Contendo as relagbes sociais nas
quais se concretizam os sentimentos, ela consegue objetivar, isto €,

apreender e tornar mais visivel as questdes subjetivas. (p.04)

Porém chama a atencdo no sentido de ndo se se deve ignorar nem o artista nem o
fruidor de uma obra de arte, mas considera-los como mediadores e propagadores de
sentimentos humanos. Para Barroco a arte ¢ ““ transversalizada pelas abstragcfes do autor e do

consumidor”. Afirma ainda a autora (2007, p. 4):

H& mediacbes a serem feitas: entre o produto e o produtor tem-se o
género/estilo escolhido, “a visdo de mundo do autor”, a “sua posi¢ao
na luta social”, a “sua emocionalidade” e, at¢ mesmo, a capacidade
“empanada’ do artista para descobrir e dar forma aos tragos essenciais
da préxis social. Mas isso ndo é um impedimento, porque a arte é uma

fonte rica que exige profundidade na anélise. (grifos da autora).

Acreditamos, com Nagel (1992), que isso ndo significa que uma obra deva ser
estudada a partir da vida do artista ou do que ela provoca no espectador, mas ser estudada em
sua universalidade e totalidade.

Ao longo desta pesquisa constatamos que existem muitos estudos que buscam
entender a arte através de uma explicacdo objetiva, por isso trazemos aqui 0 pensamento de
um filésofo russo que também buscou entender na arte as objetivacdes humanas, pois seu
pressuposto nos permite delinear o ensino de Arte nesta perspectiva. Rakitov (1989)
considera a arte uma atividade que acompanha o ser humano desde os tempos mais remotos,
um fendmeno que contém a universalidade humana, e que nao é apenas uma atividade, mas
deve ser considerada em seus resultados na relacdo com o homem, exercendo seu papel na
vida da sociedade e do individuo. O referido autor enfatiza que na vida, ao buscarem
satisfazer suas necessidades materiais, 0s homens criam os objetos, alimentos, habitacéo,

etc., como também buscam aperfeigoa-los e racionaliza-los:
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Quanto mais perfeitos e racionais sdo estes objetos, maior é a
habilidade necesséria para crid-los, maior carater criador tem o
processo de producdo, maior o talento, a imaginacdo e o espirito
criador que se exige do seu autor, 0 homem. (Rakitov, 1989, p. 213-
219).

Deste modo, é pelo trabalho que o homem aperfeicoa seu intelecto e sua forca

especificamente humana. Sobre isto afirma o autor:

Quanto mais 0 homem se destaca da natureza, se eleva sobre ela, mais
se aperfeicoa a si mesmo, mais aperfeicoa 0s seus habitos,
conhecimentos, normas de comportamento e, por conseguinte, melhor
se forma como ser social. Todas estas particularidades do homem, e
antes de tudo a sua esséncia social, a for¢a do seu conhecimento, o
poder da imaginacédo e a cultura, assim como a perfeicdo e a maestria
da atividade, encarnam nos objetos, construc@es, instrumentos de
trabalho por ele criados, no melhoramento, na transformagéo e na
humanizacdo da natureza. Quanto mais completa € esta encarnacao,
mais belos sdo os produtos materiais do seu trabalho, da sua
criatividade. (Rakitov, 1989, p. 213-219).

Ao trabalho criador sdo atribuidas as formas de o homem se humanizar, pois o
homem apresenta necessidades de aperfeicoar seus instrumentos, recria-los e também criar
novas formas de uso. Podemos dizer que se o trabalho criador decorreu das necessidades
humanas mais antigas, desde a cria¢do dos instrumentos mais rasticos, o ensino da Arte pode
exercer forte influéncia na educacdo do ser humano. O filésofo confirma que é pelo
conhecimento adquirido atraves do trabalho criador que se podem promover mudangas no
psiquismo, pois na criagdo de um objeto se efetivam as mudancgas no pensamento, o que altera
sua relagdo com a vida social, e consequentemente, opera as mudangas em suas funcoes
psicoldgicas superiores.

Rakitov (1989, p. 213-219) nos traz uma pequena, mas profunda reflexdo sobre a
divisdo social do trabalho e aquilo que seria a relagdo entre a producdo de objetos Uteis e a

producdo artistica:
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Devido a divisdo do trabalho historicamente condicionada, tem lugar a
separacdo da producéo de objetos Uteis da producéo de coisas belas. A
arte enquanto tipo particular de atividade para a "producdo do belo™
separa-se da producdo material. Surgem grupos especiais de pessoas
que tém na arte uma profissdo: pintores, escultores, arquitetos,

escritores, poetas, musicos, atores, etc. (Rakitov, 1989, p. 213-219).

Ao acontecer esta separacdo é como se a criatividade tivesse que isolar-se da vida das

pessoas, de forma que o trabalho perderia sua esséncia criativa para tornar-se uma atividade

meramente geradora de mercadorias. Neste sentido, segundo Rakitov, a arte passa a compor

as necessidades daqueles que ndo tinham no trabalho sua atividade humana principal e seu

usufruto se d& enquanto mercadoria:

Na sociedade de classes, as classes dominantes sdo 0s consumidores
fundamentais da arte. Elas financiam a atividade dos pintores,
escritores, atores, compram o seu trabalho criador e, a0 mesmo tempo,
obrigam-nos a servir determinados objetivos de classe, fazem deles
condutores, conscientes ou inconscientes, de uma determinada Vviséo
do mundo, ideologia. Porém, seria errado pensar que a arte, isto é, a
atividade artistica, se separa completamente da producdo material.
Mesmo nas sociedades exploradoras, no trabalho dos artesdos, dos
camponeses e dos mestres estd sempre patente a ansia do
aperfeicoamento, manifesta-se o principio humano criador. Quanto
maior € o elemento de liberdade e criatividade no trabalho, tanto
maiores sao as suas qualidades artisticas. Quanto mais livre e criador é

o trabalho, mais se aproxima da arte. (Rakitov, 1989, p. 213-219).

Apresentam-se aqui os elementos da atividade artistica pertinentes a vida ativa das

pessoas®® e 0 modo como estes elementos sdo fundidos na atividade que surge do trabalho

durante a luta do homem para dominar a natureza. Neste sentido, os contetidos do ensino da
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Arte revelam um importante aspecto do desenvolvimento humano, pois mostram 0s

fendmenos criativos que surgiram com base no trabalho:

Toda a existéncia social do homem, que é um produto desta atividade,
esta imbuida, em maior ou menor grau, do principio criador, artistico.
Isto reflete-se numa forma particular de consciéncia social: a
consciéncia artistica que reflete a realidade circundante no sistema de
imagens artisticas. Neles refletem-se os tracos, propriedades e
particularidades individuais e gerais, tipicas, da natureza, da sociedade
e do mundo interno do homem. Estas imagens artisticas encarnam-se
depois nos objetos e processos materiais correspondentes: obras
musicais, quadros, esculturas de marmore, conjuntos arquiteténicos,
espetaculos de teatro, filmes. (Rakitov, 1989, p. 213-219).

O autor explica a arte em sua objetividade como trabalho do sentimento humano, e
afirma que a arte enquanto criatividade intrinseca ao trabalho coloca-se em contradicdo, pois
mesmo em sua autonomia ela se ancora nos elementos obtidos pelo trabalho, e que, segundo
Vygotski (2001),

Consequentemente, quando a arte se separa do trabalho e comeca a
existir como atividade autbnoma, insere na propria producdo o
elemento antes constituido pelo trabalho; o sentimento angustiante que
precisa de solucdo comeca agora a ser excitado pela prépria arte, mas
a sua natureza continua a mesa. [...] A arte, deste modo, surge
inicialmente como o mais forte instrumento na luta pela existéncia, e
ndo se pode admitir nem a idéia de que o seu papel se reduza a
comunicar sentimentos e que ela ndo implique nenhum poder sobre

esse sentimento. (p. 310).

Estas reflex6es nos possibilitam repensar essa disciplina na organizacdo do processo
educativo e extrair dela aquilo que se identifica com o humano em sociedade e, uma vez que
seu papel ndo é apenas comunicar sentimentos, mas também ampliar a capacidade de
elaboracdo teorica do aluno. Neste sentido, o professor de Arte, com agdes e instrumentos

mediadores, pode direcionar e promover o desenvolvimento da formagdo humana da emogéo.
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Lembramos que a arte ndo é uma atividade esponténea, e sim, diretiva e intencional,
e eleva o nivel perceptivo dos sentidos da visdo, audicdo e tato entre outros. Desse modo
podemos pensar nas alteracbes e mudancas que irdo incidir sobre algumas funcgdes psiquicas
superiores, como a memoria, a atencdo, a imaginacdo e a abstracao. Seria benéfico que apds
estes estimulos os estudantes de Arte pudessem ter acesso a um contingente variado de
materiais expressivos, para assim expressarem-se artisticamente, pois uma obra de arte
contém objetos plenos de humanidade em seu grau mais apurado, que é a consciéncia da
capacidade criativa humana.

Neste ponto, a THC concebe a arte como uma expressédo humana singular, tanto para
quem a produz como para quem se apropria dela. E curioso que dificilmente encontramos
alguém que ndo aprecie masica, que ignore uma bela pintura em uma parede ou uma escultura
na praga, ou ndo pare para apreciar uma apresentacdo teatral de rua ou mesmo uma danga.
Vimos anteriormente que a crianca, em suas fases iniciais de desenvolvimento e formacao,
apropria-se gradualmente das conquistas humanas. Desde nossa infancia interagimos com as
manifestacdes culturais a nossa volta, aprendemos a encontrar prazer e gosto no contato com
as expressividades artisticas por meio das conversas e da leitura de livros ilustrados, na
observagdo da natureza e dos animais ou em ouvir as cancdes de ninar. Além disso, fixamos
nosso olhar em cartazes, estampas, veios na madeira de uma mesa ou nas paredes, na
disposicdo das vitrines e da arquitetura, nas exposi¢des, em imagens cinematograficas, assim
como gostamos de ouvir radio.

Isto significa que mesmo sem um determinado conhecimento formal o convivio com
pessoas e coisas também nos educa, formando e construindo nossos conceitos visuais,
auditivos e estéticos de um modo ou de outro, e assim as coisas com as quais nos deparamos
tornam-se mediadores indiretos de nosso desenvolvimento. Isto, porém, isso ndo significa que
possamos prescindir da educacdo escolar enquanto direito social ao conhecimento
historicamente produzido pela humanidade e sistematizado pela escola.

Ao pensamos a educacdo artistica como algo que ajuda a enriquecer 0s sentimentos
humanos e a desenvolver os sentidos, é importante entender os conceitos que Vygotski a esse
respeito, como exporemos a seguir seu conceito de mediacdo. Conhecer os conceitos de
mediacdo simbdlica e o papel dos instrumentos e signos na aprendizagem da Arte e na
aprendizagem em geral, conforme o autor sera de grande valia para o professor.

Verificamos que séo as fungdes que nos dao independéncia em relagdo a tomada de
decisdes que podem influenciar nossa vida; no entanto, para o desenvolvimento das FPS cabe

destacarmos a importancia da linguagem como instrumento que expressa 0 pensamento.
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Vygotski (2001) afirma que a fala produz mudancas qualitativas no desenvolvimento humano
e contribui na formacdo de conceitos. A linguagem, por atuar decisivamente na formulacéo do
pensamento, € um instrumento essencial no processo de desenvolvimento, da mesma forma
que os instrumentos criados pelo homem modificaram as formas humanas de vida. Por
exemplo, se introduzirmos na vida de uma crian¢a o uso da colher para se alimentar, esta
colher desempenha o papel de instrumento tanto quanto a linguagem o desempenha na
comunicacdo entre os individuos, pois a capacidade humana de uso deste instrumento em
nossa alimentacéo nasce conosco, ja foi apropriada historicamente. De acordo com Vygotsky
(1978), instrumento “[...] € o elemento mediador que age entre o sujeito e o objeto do seu
trabalho, com a funcdo de ampliar as possibilidades de transformacdo da natureza, [...], ou
seja, ele é um objeto social e mediador da relacdo do individuo com o mundo”. Cabe aqui
fazer uma breve reflexdo: quais sdo os instrumentos mediadores dos conteddos que
selecionamos para a aprendizagem de nossos alunos? Um instrumento tanto pode ser algo
palpavel como ndo, assim como a linguagem o é, mas ndo é possivel toca-la. Verificamos que
a escola, enquanto um polo cultural da formagdo humana, além de receber os jovens para a
aprendizagem, é também o lugar onde as relagbes entre individuos acontecem de forma
organizada e intencional ao longo do processo de internalizacdo e aprendizagem das formas
culturais de comportamento.

Segundo a THC, o humano ndo esta presente ao nascermos, nos sO nos
transformamos em humanos ao longo da vida - portanto num processo de construcdo social
gue acontece entre o sujeito e o meio sociocultural. Conforme Vygotski (1995, p. 305), é
preciso compreender que quando a crianga adentra na cultura, ndo somente toma algo dela,
ndo somente assimila e se enriquece com o que esta fora dela, mas a prépria cultura reelabora
em profundidade a composi¢do natural de sua conduta e da uma orientacdo completamente
nova a todo o curso de seu desenvolvimento (p. 305).

Pode-se imaginar quanto a cultura conscientemente inserida na vida de uma crianca é
importante, determinando uma série de condutas sociais imbricadas em seu desenvolvimento -
dai o alto grau de comprometimento exigido na formacdo social de uma crianga, o qual deve
estar na consciéncia tanto de quem educa quanto de quem gerencia e pensa a educag&o.
Buscar os meios certos de a aprendizagem se efetivar € fundamental, pois todo instrumento
congrega, além da funcédo para a qual foi criada, também a forma como foi se construindo e
modificando-se socialmente ao longo da historia. Ndo podemos esquecer que a crianga, ao

aprender usar a colher para comer, segura um instrumento que foi elaborado pelo homem para
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atender a sua necessidade cultural, portanto foi construido ao longo do desenvolvimento
humano.

E importante ressaltarmos que para a apreensdo da cultura a linguagem desempenha
importante papel, mas a fala expressa atraves dos sons ndo é necessariamente o Gnico modo
de o pensamento se revelar, ele pode se manifestar também por outros meios de se comunicar.
Temos que entender que a palavra comporta 0 pensamento, mas o pensamento também dirige
a forma de sua manifestacdo. E importante termos em mente que na representacdo do
pensamento podemos usar outras formas de expressao - 0s gestos, desenhos ou a escrita, por
exemplo. Afirma Vygotski (1989, p. 131): “Uma palavra desprovida de pensamento é uma
coisa morta, e um pensamento ndo expresso por palavras permanece uma sombra. A relacdo
entre eles ndo é, no entanto, algo ja formado e constante; surge ao longo do desenvolvimento
e também se modifica.” O autor destaca também a importancia do signo e do simbolo

contidos nas palavras, comparando sua constitui¢do a alguma coisa sélida:

O significado de uma palavra representa um amalgama tdo estreito do
pensamento e da linguagem, que fica dificil dizer se trata de um
fendmeno da fala ou de um fendmeno do pensamento. Uma palavra
sem significado é um som vazio; o significado, portanto, € um critério
da “palavra”, seu componente indispensavel. [...] Mas... o significado
de cada palavra é uma generalizacgdo ou um conceito. E como as
generalizacBes e 0s conceitos sdo inegavelmente atos de pensamento,
podemos considerar o significado como um fenémeno do pensamento.
(p. 104).

Podemos buscar também em Luria (1991) referéncias sobre a importancia da linguagem para

o desenvolvimento infantil:

Quando a crianga assimila a linguagem, fica apta a organizar de nova
maneira a percep¢do e a memoria; assimila formas mais complexas de
relacdo sobre os objetos do mundo exterior; adquire a capacidade de
tirar conclusdes das suas proprias observacOes, de fazer deducgdes,

conquista todas as possibilidades do pensamento. (p. 80).
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Deste modo, a linguagem como instrumento é o fator que liga e altera o
comportamento e o pensamento do estudante na aprendizagem; é o elemento que pode ser
usado intencionalmente pelo professor no sentido de ampliar e transformar os conceitos
adquiridos pelo aluno em sua vida cotidiana. Vigotski € enfatico ao tratar a fala como o
instrumento responsavel pelas transformagdes que ocorrem na estrutura da inteligéncia
humana, contribuindo para a formac&o e desenvolvimento das diversas fungdes psicoldgicas -
como a memdria, a atencéo voluntaria, a capacidade de formar conceitos e outras. Ao atuar
como mediadora da cultura humana, a fala se promove como o elemento mais importante da
linguagem, pois atua incisivamente na formagéo do pensamento. A fala como instrumento da
linguagem precisa ser destacada como o aparato principal do professor na comunicagdo com
seus alunos; ela ndo pode tornar-se o tempo todo mecanizada, é preciso uma tomada de
consciéncia de sua importancia no ato de ensinar.

Podemos concluir que os alunos estdo em constante contato com as manifestaces
da arte ndo somente na escola, mas o que o autor nos traz valoriza sobremaneira a
escolaridade, pois a propria relacdo interpessoal dos alunos na escola atua como mediadora
na sua formacdo humana. Para Vigotski, a educacdo é um processo de cunho intrinsecamente
social. Se a arte influencia diretamente as pessoas mesmo em sua relagdo no cotidiano,
podemos pensar quanto valor a criacdo artistica pode ter valor se a pensarmos voltada para a
formacéo dos sujeitos, se a arte for ensinada de forma intencional, com objetivos centrados
na promocao da vida.

Nosso autor nos leva a pensar em uma educacdo artistica que supere o olhar
descomprometido e o torne um olhar que se reconheca na genericidade humana, um olhar
individual transformado em um olhar universal. Para Lukéacs (1978), esta mudanga é
decorrente da passagem do universal ao particular, e de acordo com a matriz teorica
materialista que adotamos, o conhecimento em Arte se pauta pelo rompimento com a
concepgdo da Arte apenas como algo do ambito do sensivel e da ciéncia como voltada apenas
a racionalidade humana. Nao queremos aqui expor as diferencas entre arte e ciéncia, mas
podemos adiantar que tanto uma como a outra tém na criatividade humana suas referéncias.
Assim, uma disciplina que se preocupe com 0s processos da criatividade parece-nos de suma
importancia para o desenvolvimento de todos os ramos do conhecimento humano.

Vigotski (2001) revela que uma educagdo em Arte deve acontecer através do
funcionamento de canais permanentes que possam direcionar as pressdes emocionais do
inconsciente para algo Util, pois para ele esta seria uma forma da reacdo estética a ser

canalizada pelo espectador diante de uma obra. Esta reacdo do espectador ndo deve ficar
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apenas naquilo que chamamos de percepcdo do artista, mas deve servir para o espectador
superar tal sentimento. Por exemplo, ao nos depararmos com a obra do artista Nuno Ramos
que representa o massacre do Carandiru, exposta pela primeira vez em Porto Alegre em 1992,
certamente ficaremos tristes, contidos, porém esta obra deve conter uma forca tamanha que
nos leve a superar este sentimento de tristeza, em uma reelaboracgdo tal que possamos nos
colocar acima dela, mesmo que indignados e impactados. Nesta experiéncia podemos formar
conceitos e opinides sobre o acontecimento e de alguma forma extrapolar a obra contida
apenas na representacdo. Este tipo de vivéncia estética contribui para a organizacao de nossos
comportamentos e pode contribuir para a formagéo e educacgéo dos estudantes, pois, segundo
Vygotski (2000, p. 345), “(..) a arte implica em emoc¢do dialética que reconstréi o
comportamento e por isso ela sempre significa uma atividade sumamente complexa de luta

interna que se conclui na catarse”.

Tomando como referéncia o pensamento de Vigotski, Japiassu (1999, p. 42) afirma:

A sua leitura do fenémeno estético parte do pressuposto de que 0s
proprios sentimentos despertados pela obra de arte eram sentimentos
socialmente determinados e que a criagdo artistica era um construto
simbolico elaborado consciente e deliberadamente pelo artista — uma
espécie de sistema de estimulos, organizados no intuito de provocar

um tipo especifico de reacdo no publico, a reacao estética.

Estes sistemas de estimulos podem ser entendidos como os mencionados canais
permanentes; sdo como tracos deixados pelas impressdes causadas por uma obra de arte aos
quais se pode recorrer conforme a necessidade de generalizar coisas, atuando no sentido das

mudangas no comportamento. Japiassu afirma:

(...) toda teoria da arte se encontrava vinculada aos pontos de vista
adotados pelas teorias da percepcdo, do sentimento e da imaginacao
ou fantasia. Vygotsky estava convencido de que a abordagem
psicologica da criacdo artistica s6 era possivel a partir do
desenvolvimento de uma argumentacdo que se baseasse num desses
trés aspectos da psicologia humana, ou numa articulagdo conjunta

deles.
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Aqui se destaca quanto o enfoque no desenvolvimento dos sentidos como canais
permanentes de estimulos para o desenvolvimento da fantasia e imaginacdo pode ser
intencional no ensino da Arte. Para esclarecer o pensamento vygotskiano acerca da reacéao

estética pode nos valer novamente da leitura de Japiassu (1999, p. 51):

A premissa bésica de sua abordagem psicologica das artes é a
diferenca entre a reacdo estética e as rea¢fes comuns, causadas, por
exemplo, pelo paladar ou pelo olfato. Ele esclarece que embora a
questdo da percepcdo seja um dos problemas fundamentais na
abordagem psicoldgica da criacdo artistica, ela ndo se constituia no
seu eixo central. O epicentro dessa abordagem deveria resultar do
cruzamento entre as problematicas da sensibilidade e da imaginacéo.
Vygotsky ressalta a necessidade de estudos e investigacOes para
elucidarem as questdes relativas a emocédo e a fantasia — 0s campos

mais problematicos e desconhecidos da psicologia da época.

No tocante a relagdo entre a reacdo estética e as reagdes comuns, buscamos suporte na

seguinte premissa de Vygotski (1972, p. 258), nosso autor referencial:

Se pela noite em casa confundo um palet6é pendurado com um homem,
meu erro é evidente, j& que minha vivéncia é falsa e ndo corresponde a
nenhum contetdo real. Mas o medo que experimento neste caso é
verdadeiro. Deste modo, todas nossas vivéncias fantasticas e irreais se
desenvolvem sobre uma base emocional completamente real. Por
conseguinte, o sentimento e a fantasia ndo sdo dois processos isolados
um do outro, mas de fato representam 0 mesmo processo, e temos
direito de considerar a fantasia como a expressao central da reacdo

emocional.

A citacdo nos esclarece aqui que o sentimento habitual e o determinado pela obra de
arte tém origem em processos psicolégicos diferenciados: o sentimento artistico constituia-se
e mantinha-se por intermédio da imaginacdo, que o reforcava, embora a arte, de alguma

maneira, fosse contida e “controlada” e tivesse grande intensidade. Para Vygotski (1972, p.
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260), “as emogoes das artes sdo emogdes inteligentes.” Uma reagdo estética, de acordo com
nosso autor, supde algo que possa suscitar alteraces, causando alguma modificacdo no
individuo que possibilite modificar seu olhar e seu pensamento para entdo ele formar novos
conceitos sobre 0 que V&, ouve, |&, observa, ou outras formas que ele tenha de conceber a arte.

Em Psicologia da Arte, Vigotski (2001, p. 103) utiliza fabulas para analisar a reacao
estética do leitor. Demonstra que as fabulas, a novela e a tragédia foram aos poucos se
tornando complexas. Para o autor, as fabulas j& trazem o germe de uma literatura mais

elaborada. Sobre isto ele afirma:

Teremos de comecar precisamente pela fabula, porque € ela que esta na
fronteira com a poesia e sempre foi vista pelos estudiosos como a
forma literaria mais elementar, em que se podem descobrir mais facil

e claramente todas as particularidades da poesia.

Para constatar a profundidade do pensamento deste estudioso no campo da arte é
preciso entender seu pensamento sobre este género simples e popular da literatura universal.
Segundo o autor, a “(...) fAbula é um dos meios de conhecimento das rela¢des do dia a dia, do
carater do homem, em suma, de tudo o que diz respeito ao aspecto ético da vida humana”
(p.104).

Para problematizar o conceito de reacdo estética e tomar a estrutura da fabula o autor
se baseia nas ideias de Lessing, G.E*® (1955) e de Potiebnya A.A*" (1894) como parametros
para seus pressupostos. Estes autores apresentavam uma tese psicoldgica basica que 0s
identificava; para eles, ndo se estendem a fabula as leis da psicologia da arte que encontramos
no romance, no poema, no drama. Neste sentido Vygotski (1999) argumenta: “Nossa tese sera
justamente oposta. A meta consiste em demonstrar que a fabula pertence integralmente a
poesia e que a ela se estendem todas as mesmas leis da psicologia da arte que podemos, de

modo mais complexo, verificar nas formas superiores de arte”. (p.108).

36 Gotthold Ephraim Lessing (1729 - 1781) foi um aleméo escritor, filésofo, dramaturgo, jornalista e critico de
arte, e um dos representantes mais destacados do Iluminismo. Suas pegas e escritos tedricos influenciaram
substancialmente o desenvolvimento da literatura alemd. Ele € amplamente considerado pelos historiadores de
teatro como o primeiro dramaturgo.

37 Potiebnya, A. A. Iz zapissok po tedrii sloviesnosti. Poézia e proza. Tropi i figuri. Michliénie poetitcheskoie i
mifitcheskoie (Notas sobre teoria da arte verbal. Poesia e prosa. Tropos e figuras. Pensamento poético e
pensamento mitico) Kharkov, 1905.
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Nos estudos da fabula ele buscou demonstrar a contradicdo existente entre a reacao

estética e a reacdo comum e que a potencialidade alegorica contida e a poeticidade do evento

sdo diametralmente opostas: quanto mais definida a semelhanca que deve servir de base a

alegoria, tanto mais superficial e insipido se torna o proprio enredo. Para ele, é esse efeito —

que ele chamou de reacdo estética - o que caracteriza toda e qualquer cria¢do artistica. Essa

reacdo especificamente humana, obtida a partir da contradicdo subjacente a estrutura das

obras de arte, € o fundamento sobre o qual ele vai erigir seu conceito de catarsis. A catarsis

como reacdo estética reside justamente no carater contraditério que uma obra de arte deve

encerrar; nela sempre existira uma contradicdo entre a matéria (contetdo) e a forma. Sobre o

conceito de catarsis afirma Japiassu (1999, p. 56)):

E ainda:

Vygotsky passa a examinar a catarsis nas artes plasticas e elege entre

elas o desenho como ideal para a exposicao de suas idéias pelo fato de
este ndo mascarar, como a pintura o fazia, o suporte utilizado para
suas representacdes: No desenho, a representacdo de um espago ou
forma tridimensional conservava o carater plano do suporte sobre o
qual ela era construida. Ele identifica a catarsis na escultura e na
arquitetura destacando o contraste entre os materiais escolhidos e as
propriedades dos objetos representados.

A demonstragdo da sua Teoria da Reacdo Estética nos diversos

dominios da criacdo artistica apresenta a arquitetura gética como
excelente ilustracdo do seu pensamento ao assinalar naquela forma de
expressdo tectdnico-plastica o contraste obtido a partir do confronto
entre o peso do material utilizado e a “leveza” e o “movimento” das
formas representadas. Vygotsky continua seu estudo enfatizando a
importancia das artes na elucidacdo do sistema geral da conduta
humana com base em seu conceito de catarsis e no reconhecimento da

especificidade da reacéo estética. (p.57).

Podemos inferir que a reacdo estética deve ser decorrente desta contradi¢do entre o

conteddo e a forma: a fabula apresenta sempre um ensinamento, uma moral que € seu
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conteido; sua forma se estrutura na utilizagdo de personagens de animais cujas caracteristicas
se identifiquem com os homens. O cenario onde transcorrem as estorias € o mundo dos
homens, mas isso quase nunca esta em primeiro plano, de modo que sua forma e narragéo sao
mais importantes e relevantes em relacdo ao que supostamente estaria ensinando. Continua o

mesmo (p. 139):

[...] a narracdo em poesia procura, no geral, reforcar a carne ou 0 corpo
da fabula em detrimento da alma (moral), como dizia La Fontaine, e
que, por conseguinte, a narragdo procura ressaltar e reforcar a
concretude e a realidade do descrito, porque s6 assim ela produz sobre
nos seu efeito emotivo. Mas essa realidade ou concretude da narragéo
da fabula de maneira nenhuma deve se confundir com a realidade no
sentido habitual do termo. Trata-se de uma realidade especial,
puramente convencional, por assim dizer, da realidade da alucinacéo

voluntaria na qual o leitor se coloca.

Podemos verificar em Vigotski (2001, p. 270) a discusséo sobre o tipo de emocgao que
despertam as fabulas, a lirica presente no contetdo e as emocdes de vertente comica advindas
da forma analisando esta relagdo sob a seguinte otica: “Essas duas séries de emogdes estdo em
permanente antagonismo, estdo direcionadas em sentidos opostos e da fabula a tragédia a lei
da reacdo estética € uma sé: encerra em si a emocao que se desenvolve em dois sentidos
opostos e encontra sua destruicdo no seu ponto culminante como uma espécie de curto-
circuito”.

Com este carater contraditério que, segundo Vygotski (1999), uma obra encerra, a
fabula, de certa maneira, abriga as caracteristicas embrionarias de todas as formas de arte.
Afirma o autor que ela “contém o embrido da lirica, da epopeia e do drama e que os herois da
fabula sdo igualmente prototipos de todo herdi épico e dramético, como todos os outros
elementos da construcdo da fabula” (p.119). No estudo das fabulas buscou-se uma maneira
de entender outras formas de arte. Mais a frente, quando tratarmos da educacdo estética,
voltaremos a falar sobre a reacao estética causada pela obra de arte.

Para mediar o ensino de Arte & preciso expor este carater contraditorio inerente a
obra de arte, pois a direcdo da reagdo estética estd em conformidade com o desenvolvimento
dos conceitos estéticos. Esta reacdo resultard na sensibilizagdo dos olhares e ouvidos,

causando alteracdes nos sentidos e psiquismos dos estudantes. Verificamos aqui quanto a
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educacdo trata de coisas que ndo é possivel identificar momentaneamente e das quais
somente com o passar do tempo é possivel colher resultados. Seria entdo possivel precisar as
mudancas internas decorrentes da educacdo, ou como elas acontecem? Acreditamos que nao,
pois concebemos que o ser humano nao pode ser mensuravel, uma vez que seu Vir a ser esta
constantemente em processo de formac&o e desenvolvimento ao longo do processo historico.

Como o autor da THC néo direcionou propositadamente seus estudos ao ensino de
Aurte, para discorrer sobre esta especificidade nos valemos de alguns textos que também nos
ajudam neste sentido; mas mesmo assim, nas leituras ousamos identificar alguns pressupostos
que contribuem para esta discussdao e como eles incidem na educacdo. Assim, destacamos
algumas ideias sobre educacdo estética contidas no capitulo XIII de “Psicologia Pedagogica”,
da obra “Psicologia da Arte” e do capitulo denominado “Aspectos Psicologicos de Educacao
Artistica”, do livro “Psicologia ¢ Pedagogia”, escrito por R. M. Tieplov®,

Vale mencionar que os estudos da Psicologia soviética aqui adotada como matrizes
tedricas sdo contrarias ao pensamento inatista ou determinado biologicamente, como também
ao pensamento idealizado que acredita na existéncia de uma autodeterminacdo que
independe da mente humana. Concebe-se o desenvolvimento humano como algo construido
historicamente, em decorréncia dos embates do homem na luta pela sobrevivéncia, portanto
como formado no meio social e cultural & custa de muito trabalho.

Para Vygotski (1995), o pensamento é realidade concreta como o sdo todas as
maquinas, ferramentas, a linguagem, as construcdes e demais herancas deixadas

historicamente. Afirma o autor:

Tudo o que identifica qualquer traco de humanidade é fruto da
producdo historica, ndo nasce com a individualidade, mas é por ela
apropriada das geracdes passadas. Outras formas de entendimento e
explicagdo da realidade sdo reprodugdes falsas, fundamentadas em
premissas que naturalizam as relacbes humanas, objetivando

fortalecer os interesses da elite detentora do capital e repercutindo

% Boris Mikhailovich Teplov (1896-1965) foi um psicélogo russo que trabalhou em diversos institutos do
exército e, a partir de 1929, no Instituto de Psicologia, até entdo vinculado a Universidade de Moscou. Seus
estudos mais conhecidos tratam das diferengas individuais no que se refere as capacidades e talentos, e sua tese
de doutorado tratava da Psicologia das capacidades musicais (SHUARE, 1990). Sua teorizacdo sobre as
capacidades individuais ndo desconsidera 0 homem em sua dimensdo biol6gica, mas destaca o desenvolvimento
de capacidades e necessidades humanas, bem como o papel da educacdo e do ensino nesse processo (SHUARE,
1990).
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seus interesses e sua légica de exploracdo e alienacdo ao restante da
sociedade. (p. 67 —68).

Entendida a Arte como processo concreto de humanizacao e lugar em que o homem
se reconhece em sua genericidade, tem-se que os tracos nela contidos sdo atributos
apropriados ao longo do processo civilizatorio. Neste sentido podemos dizer que a arte e as
formas de ensina-la foram elaboradas e organizadas através das experiéncias do passado até
chegar ao momento atual. O modo de pensar calcado no materialismo nos leva a dizer que os
produtos e a economia de cada tempo modificam e acomodam as manifestacdes da cultura e
0 modo de vida, inclusive o proprio jeito de pensarmos e percebermos nossas emocoes, e
nestas, a prépria Arte, e que tudo decorre das influéncias de dada época e lugar e da cultura
de vida do momento.

Antes de adentrar o proposto é importante referir que Vigotski (2001) criticava as
tendéncias que separavam a Psicologia das demais ciéncias e viam nesta ciéncia a auséncia
de objetividade. Para ele, o caréater historico da sociedade funda-se no principio marxista de
gue hd uma permanente relacdo entre o geral e o particular, a unidade e a diversidade, a parte
e o todo. Quanto mais a sociedade aprimora 0s meios materiais, mais ela pode avangar
também os meios de producdo da vida em suas particularidades. No que tange ao ensino e
aprendizagem, devem-se buscar na relagdo dialética entre a totalidade concreta e a abstrata as
forcas materiais no seu movimento histérico e o0 seu produto, que é o mundo das ideias
contido no registro da linguagem.

Podemos concluir que o ensino de Arte nesta perspectiva deve privilegiar processos
que transitem entre o particular e o geral, considerando o ser em sua individualidade e como
pertencente ao género humano. Dito de outro modo, uma obra de arte, assim como a
educacdo escolar, existe em unidade e universalidade, e para se efetivar necessita acontecer
dialeticamente, pois o tempo e espaco de criacdo do artista, considerando-se 0s contextos
econémicos e politicos de sua época, evidenciam os modos de producdo do seu tempo
historico de elaboracdo. Os aspectos da técnica, materiais e conteudos denunciam os modos
de vida de seu tempo.

Para uma educacéo voltada a formagéo estética seria desejavel um maior contato com
toda a producédo artistica elaborada pela humanidade em todos os tempos, pois apenas o
ensino das técnicas ndo é suficiente para ampliar o conhecimento. Vygotski (2004),

criticando o tipo de encaminhamento escolar voltado somente as técnicas, afirma:
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Por isso, o ensino profissional da técnica de cada arte, como problema
da instrucdo geral e da educacdo, tem de ser implantado dentro de
certos contextos e deve se reduzir ao minimo fundamental,
concordando com outras duas linhas da educacdo estética: primeiro,
com a criatividade propria da crianga; segundo, com a cultura de suas
percepcOes artisticas. SO e Util o ensino da técnica que vai alem dessa
técnica e ensina aptiddes criativas: criar ou apreender. Por ultimo, o
aspecto relativo ao nivel cultural da apreensédo estética ainda continua
sendo o menos elaborado, porque o0s pedagogos nem sequer
suspeitavam toda a complexidade da questdo, nem pensaram que aqui
havia um problema implicito. Olhar e escutar, obter um prazer, parecia
um trabalho psiquico tdo simples que ndo requeria de forma alguma
um ensino especial, mas de fato constitui justamente o objetivo e a
tarefa fundamental da educacéo geral. Por isso, o ensino profissional
da técnica de cada arte, como problema da instrucdo geral e da
educacéo, tem de ser implantado dentro de certos contextos e deve se
reduzir ao minimo fundamental, concordando com outras duas linhas
da educacdo estética: primeiro, com a criatividade propria da criancga;
segundo, com a cultura de suas percep¢Oes artisticas. S6 e util o
ensino da técnica que vai alem dessa técnica e ensina aptidfes

criativas: criar ou apreender. (p.351).

Aqui podemos verificar que podemos promover uma educacdo estética fundamentada
no ensino da historia da arte, na historia dos objetos, coisas, fendmenos e pensamentos, bem
como no desenvolvimento da criacdo e percep¢do, 0 que é de grande importancia para a
formagdo humana. O ensino da técnica deve preceder o ensino de como aquela técnica se
desenvolveu, de como ela foi criada, por quais necessidades foi gerada e o porqué de tais
demandas em seu tempo histérico. Também deve promover a educacéo da percep¢do humana
dos seus sentidos para alem de sua fungdo bioldgica. Entendemos que os sentidos de ver e
ouvir e os demais podem avancar para além de sua funcdo imediata, pois a educacdo dos
sentidos pode ser ampliada se forma a sensibilizar o potencial perceptivo destes 6rgaos, que
desempenham importante papel na formacdo da atencdo, da memdria, da imaginacdo e da

fantasia. Vimos anteriormente que um dos objetivos da Arte, para Vigotski, seria movimentar
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as funcBes psicologicas das pessoas com vistas a causar uma reagdo estética capaz de
intencionalmente favorecer o desenvolvimento. Assim certamente o estudante superaria a
forma do pensamento cotidiano em prol da formagéo do pensamento cientifico, chamado por
Vigotski de conceitos genuinos. A aula de Arte deve superar 0 pensamento, comum que a
trata como atividade simples, prazerosa e de facil realizacdo e fruicdo, e elevar os modos de
ver e ouvir pertencentes aos campos da emocdo, imaginacdo e fantasia, enfim do
conhecimento e criacdo, capacidades que sempre se fizeram presentes no homem em suas
elaboracdes, portanto ndo € algo descolado do trabalho fisico e psiquico, mas capacidades
com as quais, pelo desejo e pelo pensamento, 0 homem pode transformar o meio e elaborar
Novos conceitos.

Para Vygotski (2004), a Psicologia e a Pedagogia ndo apresentam solucdo para as
questdes referentes a natureza, aos sentidos, aos objetivos e aos métodos de pensar a educacédo
estética, problema que vai se complicando a medida que o conhecimento avanca. Afirma o
autor que as correntes da Pedagogia que se atém as vivéncias demonstram-se limitadas para a
educacdo em Arte, e outras que se voltam para as emocdes ou a educacdo moral acabam como
um recurso a ser aplicado pedagogicamente. Ademais, um ensino que enfoque apenas o
conhecimento, o sentimento e a moral acaba sendo algo colocado mais a servigo da Pedagogia
do algo que provoque a reacdo estética por ele defendida Ao abordar seu pensamento para a
educacdo estética, Vygotski (2004) nos provoca com questdes que hoje poderiam tornar-se
polémicas. Ele usou muito da literatura infantil para tracar seus pressupostos. Ao abordar a

utilizacdo da arte na Pedagogia o autor afirma:

Costuma-se supor que uma obra de arte tem um efeito bom ou mau,
mas indiretamente moral. Ao avaliar-se as impressdes estéticas,
sobretudo na mocidade e na idade infantil, constuma-se levar em
conta antes de tudo o impulso moral decorrente de cada objeto.
Organizam-se as bibliotecas infantis com a finalidade de que as
criangas tirem dos livros exemplos morais ilustrativos e licGes
edificantes, a enfadonha moral da rotina e os sermdes falsamente
edificantes se tornaram uma espécie de estilo obrigatorio de uma falsa
literatura infantil. Nesse caso imagina-se que a unica coisa de séria
que a crianga pode aurir do convivio com a arte € uma ilustracdo mais
ou menos viva dessa ou daquela moral. Tudo o mais € proclamado

como inascessivel & compreensdo da crianca, e além dos limites da
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moral a literatura infantil costuma limitar-se a uma poesia de asneiras
e futilidades como se fosse a Unica acessivel & compreensédo infantil.
(p.324)

O autor afirma que nem sempre a moral contida em uma obra produz o efeito moral
esperado pelos professores, e cita como exemplo um fato curioso publicado na imprensa
pedagdgica americana: os alunos, ao lerem A Cabana do Pai Tomas,*® foram tomados de
tanta comocao sobre as vontades e sentimentos despertados pela leitura, que alguns disseram
lamentar muito a época da escraviddo ter passado e ndo existirem mais escravos nos Estados
Unidos. Por este fato se conclui que nem sempre prever o efeito que uma obra de arte pode
despertar nos adolescentes. Os professores, mesmo que queiram identificar a ldgica das
criancas ou adolescentes, nem sempre 0 conseguem, pois ndo é possivel prever uma reacao.
Outro exemplo foi a leitura da fabula A Cigarra e a Formiga. Nesta se constatou que
geralmente as criancas acabam se identificando com a cigarra, que passou a vida
despreocupada e cantando, enquanto a formiga trabalhava. Aqui, a menos que o professor
deduza de inicio a moral da historia, sempre ha uma identificacdo contraria a moral que se
deseja ensinar. Neste aspecto, uma obra de arte deve ter uma finalidade para o ensino que se
estenda além das formas de se relacionar ou de formar opinido sobre este ou aquele tema. A
fabula citada, ao invés de despertar nas criangas o respeito e gosto pelo trabalho, incutiu-lhes
a ideia de uma vida sem responsabilidades e apenas de deleites e o trabalho colocado em
segundo plano, o que é proprio das criancas. Ao tomar a arte exemplificada com a literatura o

autor afirma que:

[...] isso estd em contradicdo radical com a natureza da emocao
estética, & necessario observar que isso exerce uma influéncia
devastadora sobre a propria possibilidade da percepgdo artistica e da
relacdo estética com o objeto. E natural que sob essa concepgao a obra

de arte perde qualquer valor autbnomo, torna-se uma espécie de

%9 A obra secular de Harriet Beecher Stowe apresenta, de forma romanceada, o conflito vivido entre os escravos
norte-americanos e os ricos proprietarios de terras no Sul dos Estados Unidos, mostrando qudo infame era a
escraviddo. A Cabana do Pai Tomas é uma histéria de fé, coragem, determinacéo, perseveranca e luta pela
liberdade. Harriet Beecher Stowe, que conheceu de perto a realidade do cendario que narra, passa ao leitor um
sentimento de revolta e indignagdo ao apresentar detalhadamente o comércio legal de seres humanos e a forma
brutal e selvagem com que 0s senhores tratavam os negros a fim de obterem mais lucros em suas propriedades.
http://www.netsaber.com.br.
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ilustragdo para uma tese moral de cunho geral; toda a atencdo se
concentra precisamente nessa Ultima, ficando a obra fora do campo de
visdo do aluno. De fato, sob essa interpretacdo ndo s6 ndo se
constroem nem se educam habitos e habilidades estéticas, ndo s6 ndo
se comunica flexibilidade, sutiliza e diversidade de formas as
vivéncias estéticas como, ao contrario, transforman-se em regra
pedagdgica a transferéncia da atencdo do aluno da propria obra para o

seu sentido moral. (p. 328).

A citacdo lembra o uso de imagens reproduzidas das obras de arte. Uma aula centrada
nesta tematica € um método bastante utilizado, e consiste em observar uma pintura e fazer
uma série de perguntas em relacdo ao tema abordado e ao que é visto sobre seus elementos
formais. Outro questionamento importante do autor é o enfoque na arte para o estudo da
realidade. Para o autor, outro problema - ndo de ordem moral, mas social - é que, em relagdo a
percepcao, isto pouco ou nada acrescenta. A obra de Candido Portinari Os Retirantes* foi e é
muito usada, e acaba muitas vezes utilizada para discutir os problemas do éxodo rural
brasileiro, ficando em segundo plano outros aspectos nela contidos. Isto também constitui
para a educacdo estética uma forma de ampliar o conhecimento geral, embora seja
abominavel usar na aula de Arte imagens apenas para ampliar os conhecimentos de outras
disciplinas, pois assim a aula estaria fugindo de seu propdsito de causar a reacdo estética que
movimenta as func@es psicoldgicas superiores.

Seguindo com o pensamento do autor, podemos aqui avaliar que algumas maneiras
de se apresentar a arte nas escolas causam danos consideraveis e demonstram que uma
educacdo escolar que leve em conta apenas os interesses e necessidades dos adultos nem
sempre conttibui para se efetivar a aprendizagem. Podemos ver isto na sequéncia da citacdo

anterior:

40 Em sua volumosa producdo de mais de quatro mil obras, Candido Portinari (1903-1962) revela seu dominio
técnico pictorico, sua preocupacdo social e o sentimento do local, como da nacdo brasileira; sua pintura
testemunha a abordagem lirica das suas lembrancas de Brodosqui, das festas e do cotidiano do povo, como nos
quatro painéis para a Biblioteca do Congresso em Washington pintados em 41. A consciéncia do papel social
ganha um aspecto monumental nos murais para o Ministério da Educacéo do Rio de Janeiro, encomenda de
Gustavo Capanema (37/45), e, sob o impacto da 22 Guerra, 0 expressionismo invade sua obra na dendncia do
sofrimento humano nos murais da igreja projetada por Oscar Niemeyer na Pampulha (45), bem como nas séries
dosretirantes.
www.macvirtual.usp.br/mac/templates/projetos/seculoxx/modulo2/modernidade/eixo/fap/artistas/porti.html
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O resultado é um amortecimento sisteméatico do sentimento estético,
sua substituicdo por um momento moral estranho a estética e dai a
natural repugnancia estética que noventa e nove por cento dos alunos
que passaram pela escola secundaria experimentaram pela literatura

classica. (p.328)

Aqui podemos também mostrar a validade de um dos argumentos nossos em relacéo a
resisténcia aos conteudos da histéria da Arte no Ensino Médio. Ensinar Arte, como ja
referido, ndo é sociologia, histéria ou filosofia. Uma educacdo preocupada em formar
esteticamente ndo pode ocupar-se somente em mostrar uma obra de arte em seus aspectos
historicos e visuais, nem simplesmente complementar ou enfatizar conteddos sociais nela
presentes. Vygotski (2004) diz que quando estudamos a sociedade a partir das imagens e
temas que a arte aborda corremos o risco de formar ideias distorcidas e até mesmo falsas a
respeito dos contetidos. Argumenta o autor que uma obra de arte nunca reflete a realidade em
toda a sua plenitude e em toda a sua verdade, apesar de ser um produto baseado na realidade.
Por isso ndo sdo s6 os professores de Arte que podem atentar para este fato, mas também os
das demais disciplinas.

Neste caso ndo é benéfico nem para a educacao estética nem para a disciplina de Arte
fazer disto um método, pois o estudo da realidade social ndo precisa se valer das obras de
Arte, até porque estas ndo necessariamente apresentam de fato uma leitura da realidade,

podendo servir apenas como ilustracdo. Para Vygotski (2004, p. 329),

[...] a obra de arte nunca reflete a realidade em toda a sua plenitude e
em toda a sua verdade; ela representa sempre um produto sumamente
complexo elaborado pelos elementos da realidade, ao qual aporta um
conjunto de elementos totalmente alheios. (p.329).

Cabe advertir que o colocado por Vigotski traz a tona um problema comum, ou
quem sabe atual: a visdo ainda utilitarista da Arte. Apesar de as DCEB/PR (2008) nédo se
referirem a este aspecto, ndo é preciso muito para comprovar que ainda cabe ao professor
desenvolver sua atividade também com fins utilitarios. Os contetdos estranhos ao ensino de

Arte continuam sendo solicitados, por exemplo, em relagdo a Copa do Mundo a ser disputada
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aqui: a Coca Cola apresenta as escolas um projeto** de pintura do muro sobre o tema futebol.
Para sua efetivacdo oferece modelos prontos de desenhos em negativo (bola, mascote e
simbolos) para serem decalcados nos muros, tudo facilitado e logicamente sem ninguém ter
que pensar nada. Basta o professor organizar os alunos e o material e cuidar da disciplina do
grupo. A facilidade com que as equipes pedagdgicas aceitam e incentivam propostas desse
tipo e o fato de estas serem bem-vindas para alguns professores mostram o descaso e falta de
entendimento desta disciplina, que anda a mercé dos esteredtipos criados, denunciam o
desconhecimento da finalidade do ensino de Arte por parte dos profissionais da educacao
escolar e revelam a distancia entre o proposto em Parana (2008) como documento norteador
do ensino de Arte e a realidade do que acontece na escola.

O autor tomar a Arte como um fim em si na educacdo seria modo equivocado de
concebé-la. Isto seria um modo de pensar o ensino da Arte em relacdo apenas ao sentimento,
ao prazer oferecido pela obra de arte, pois limitaria seu significado a satisfacdo do imediato,
do gozo ou da alegria que ela desperta e estimularia apenas atitudes hedonistas, colocando-a
ao lado de outras formas e objetos que despertam prazer e satisfacdo nos adolescentes.
Vygotski (2004) complementa: “Quem pensa cultivar a estética na educacdo como fonte de

prazer sempre corre 0 risco de encontrar na primeira guloseima e no primeiro passeio 0s mais

9. O concurso cultural FESTIVAL COCA COLA DAS ESCOLAS, doravante denominado “Festival”, é
promovido pela Spaipa S.A. Industria Brasileira de Bebidas, com sede na cidade de Curitiba/- PR. O objetivo
geral do Festival é promover a cultura, a escrita e a integracdo dos estudantes. b) Concurso de Pintura de Muros:
1) Os alunos da escola da regido metropolitana camped da votacdo online ganhardo Mochilas (até 20 [vinte]
unidades por escola, independentemente de quantos alunos tenham participado na pintura do muro). A escola
seré responsavel pelo critério de distribuicdo das Mochilas entre seus alunos caso o numero de alunos que
tenham participado da pintura do muro seja superior ao nimero de Mochilas;ll) O Professor responsavel da
escola da regido metropolitana camped da votacdo online ganhara uma Filmadora Handycam da marca Sony;lll)
A escola da regido metropolitana vencedora da votacdo online ganharda uma sessdo de cinema, no dia
19/06/2013, podendo levar até 100 (cem) alunos participantes;c) Festival Coca-Cola das Escolas — eventos
interescolares:1) Qualquer aluno participante do Festival ou presente no evento, que realizar o cadastro no guiché
especifico para tanto na entrada do evento, concorreré ao sorteio de um aparelho PSPSony;ll) A dupla de alunos
vencedores do evento interescolar e o seu Professor responsével ganham uma viagem - incluindo transporte
aéreo, terrestre, hospedagem, alimentagdo e ingressos - para assistir a partida das selecdes profissionais de
futebol Brasil x México pela Copa das Confederacdes, em Fortaleza/CE, no dia 19/06/2013;I11) A escola
vencedora ganha uma sessdo de cinema para levar os alunos participantes (até 100 [cem]); receberd livros para
sua biblioteca, no valor total de R$ 1.000,00 (um mil reais); e R$ 1.000,00 (um mil reais) em produtos Coca-
Cola para doar a uma instituicdo beneficente de sua escolha. www.festivalcocacoladasescolas.com.br



211

fortes concorrentes” (p.331). Este tipo de concepcdo pode ser observado nas atividades
livres, que geralmente distorcem o verdadeiro motivo da disciplina e da formacdo artistica ao
ndo valorizar a necessidade psiquica baseada no fazer artistico como fundamental
instrumento de modelacdo e equilibrio psiquico dos alunos. O entendimento de que a
percepcao estética é algo passivo, uma entrega ou enlevo, retira da experiéncia educativa

qualquer possibilidade de exercitar a memoria e atencdo voluntaria de escolha no estudante:

Ao observar uma macad pintada em um quadro, quando a atividade
ligada a intencdo de saborear uma maca de verdade esta mais
intensamente desenvolvida em mim, é claro que o quadro
permanecera fora de meu campo de apreensdo. No entanto, essa
passividade constitui apenas - como pode ser facilmente demonstrado
- 0 lado inverso de outra atividade, incomensuravelmente mais séria e
necessaria ao ato estético. Isso pode ser comprovado sem dificuldade
pelo simples fato de que uma obra de arte ndo é acessivel, de forma
alguma, a percepcéo de todos, e que a percepcao de uma obra artistica
representa um trabalho psiquico dificil e &rduo. Evidentemente, a obra
de arte ndo é percebida com uma total passividade do organismo, nem
apenas com o0s ouvidos ou os olhos, mas mediante uma muito
complexa atividade interna em que a visdo e a audicdo sdo apenas 0

primeiro passo, o impulso basico. (p.332)

Fica claro que apenas estimular os 6rgdos dos sentidos ndo é suficiente para
provocar mudangas no psiquismo dos estudantes, estimular sua memoria e sua atencdo
voluntéria e provocar a formacdo dos conceitos genuinos. A citacdo denuncia a necessidade
de os pressupostos da THC constituirem a base formativa dos professores, mostra a
importancia de o professor de Arte ter conhecimentos sobre os processos de desenvolvimento
e aprendizagem, reconhecer que a percepgdo artistica requer um exercicio interno grande e
complexo, de forma que 6rgdos dos sentidos como a visao e a audi¢do atuem apenas como o
primeiro passo, o impulso béasico. Para se desenvolver uma educagéo artistica que va além da
formacéo aparente da percepcdo € preciso ter em mente que os 6rgdos dos sentidos foram
desenvolvidos e aprimorados socialmente. Somente com esta perspectiva podemos pensar no
desenvolvimento da percepcéo, pois a visdo ou a audi¢do sdo apenas 0s suportes basicos para

acionar outras fungdes do psiquismo. Afirma Vygotski (204, p. 332):
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Se o destino de um quadro consistisse tdo somente em afagar o nosso
olho e o da musica em provocar emoc@es agradaveis ao nosso ouvido,
a percepcdo dessas artes ndo apresentaria nenhuma dificuldade e
todos, com excecgéo dos cegos e surdos, estariamigualmente chamados
a perceber essas artes. Entretanto, 0s momentos de percepc¢éo sensorial
das estimulacdes sdo apenas 0s impulsos primarios necessarioos para
despertar uma atividade mais complexa e em si carecem de qualquer

sentido estético.

Vygotski (2004, p.333) cita o autor russo Christiansen*®, que complementa seu
pensamento ao afirmar: “O entretenimento de nossos sentidos ndo ¢ o objetivo final do
projeto artistico”. “Na musica, o principal ¢ o inaudivel; nas artes plasticas, o fundamental e o
invisivel e o intangivel”. Isto significa que o objetivo do ensino de Arte ndo deve limitar-se ao
de deleitar nossos sentidos, ao contrario € dar-lhes “trabalho”, causar-lhes uma provocacéo tal
que possa se refletir na formacdo de uma percepcdo mais agucgada. Cabe destacar que 0s
orgdos dos sentidos foram instrumentos bioldgicos de grande alcance na formagao perceptiva
da humanidade e contribuiram para que o homem passasse da condi¢do primitiva a de
civilizado. Provocar a percepcdo para além do que ndo € aparente, do que ndo estd em
evidéncia, leva os alunos a buscar os atributos contidos nas sutilezas apresentadas em uma
obra de arte. Sobre isto afirma Vygotski (2004, p. 333):

Esse ndo ver e ndo apalpar devem ser entendidos simplesmente como o
deslocamento da énfase principal no processo estético para 0s
momentos responsivos da reacdo as impressdes sensoriais oriundas de
fora. Nesse sentido podemos dizer perfeitamente que a emocéo
estética se baseia em um modelo absolutamente preciso de reacéo
comum, que pressupde necessariamente a existéncia de trés
momentos: uma estimulacdo, uma elaboracdo e uma resposta. O
momento da percepcdo sensorial da forma, aquele trabalho

desempenhado pelo olho e o ouvido constitui apenas 0 momento

*2 Christiansen, B. Filosofia Iskisstva (Filosofia da Arte). S. Petersburgo, 1911.
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primeiro e inicial da vivéncia estética. Resta examinar os outros dois.
Sabemos que uma obra de arte é um sistema especialmente organizado
de impressdes externas ou interferéncias sensoriais sobre o organismo.
Entretanto, essas interferéncias sensoriais estdo organizadas e
construidas de tal modo que estimulam no organismo um tipo de
reacdo diferente do que habitualmente ocorre, e essa atividade
especifica, vinculada aos estimulos estéticos, € o que consiste a

natureza da vivéncia estética.

Em outro momento destacamos qudo importantes sdo as experiéncias comuns e
cotidianas sdo importantes para 0s processos de formacdo de conceitos genuinos na
aprendizagem, pois formam as bases para as mudancas na forma de pensar. Também vimos
que o processo de mediacdo concebido por Vygotski necessita partir das experiéncias do dia a
dia. Ademais, conforme citado, entedemos que a experiéncia estética parte das reacdes
comuns. Neste aspecto 0s processos de excitacdo, elaboracdo e resposta sao caminhos que
provocam uma reacdo mais elaborada: a reacdo estética. E entdo nestes pontos que o0s
professores de Arte devem basear sua pratica escolar. O ensino de Arte ndo consiste em
elaborar uma receita ou um modo fechado de desenvolver as atividades, mas em conceber que
estes pressupostos renovam o modo como temos lidado com a educacao artistica.

A experiéncia estética € comumente entendida a partir do ponto de vista de nossa
vivéncia individual, e existem ainda poucos escritos sobre o que é exatamente um processo de
experimentacdo das emoc¢des com a Arte; por isso ndo é possivel detalhar e descrever ponto a
ponto 0 que exatamente acontece no psiquismo dos individuos ao contato com uma obra de
Arte - até porque cada pessoa ird generalizar para formar conceitos de forma diferente,
considerando suas experiéncias e vivéncias na sua individualidade. Afirma Vygotski (2004, p.
333):

Ainda nédo podemos dizer com exatiddo em que consiste essa atividade,
uma vez que a analise psicoldgica ndo disse ainda a ultima palavra
sobre sua composicdo, mas ja agora estamos convencidos que aqui se
desenvolve uma atividade construtiva sumamente complexa, que é
realizada pelo ouvinte ou o espectador e consiste em que viva com as

impressdes externas apresentadas o proprio receptor constroi e cria o
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objeto estético para o qual j& se voltam todas as suas posteriores

reacoes.

Novamente é demonstrado que o ensino da Arte envolve uma construcdo mental
complexa, por isso os resultados de uma aula de Arte neste sentido apresentam uma
diversidade tal que, em nosso modo de entender, dificulta buscar critérios para sua avaliag&o.
Temos que uma obra de arte ndo é algo fechado em si, mas algo que se multiplica e é
dependente da acdo do outro, logo uma experiéncia estética ndo € algo facil de identificar se
ocorreu ou ndo, e de que forma. Vygotski (1999) critica as anélises de obra de Arte pautadas
somente na relacdo entre a obra e o espectador. Ao mostrar um quadro em suas
especificidades de composicdo, ndo podemos esquecer que nao orientamos um olhar ou ouvir
somente para os elementos formais, pois estes elementos fazem parte de um todo, sendo
importante a nogdo deste todo para a vivéncia estética. Se o espectador tiver esta provocacao,
talvez 0 que sentir ao apreciar corresponda ao inicio de um movimento para leva-lo a
percepcdo da humanizacdo contida na obra. Ndo ha duvida de que um exercicio voltado a
vivéncia estética necessita provocar as FPS, pois 0s conteddos e sentimentos abrigados num
objeto de arte sdo entendidos e percebidos por cada fruidor de forma diferente e sua apreenséo
ocorrera também distintamente. Nesta perspectiva, a fruicdo da arte pode levar o individuo a
reacOes internas que levam a transformacdo das funcGes psicoldgicas superiores. Essas
reacOes constituem a atividade estética basica, que, em esséncia e por natureza, € uma
atividade do organismo reagindo ao estimulo externo.

Como ja colocamos, educacdo estética ndo deve ter objetivos centrados em sua
utilidade. Cabe lembrar que, na concepc¢éo de Vigotski, embora a arte ndo deva ser empregada
somente para a cura psiquica, ndo se pode ignorar que a Arte é usada em muitas escolas
especiais e hospitais. Por outro lado, mesmo isso acontecendo, devemos ter claro que as
atividades artisticas dirigidas a este fim ndo promovem uma educagdo estética, mas podem
causar algum movimento no psiquismo dos pacientes ou alunos especiais. As atividades
artisticas gozam de grande popularidade em muitos segmentos sociais e todos querem
desfrutar daquilo que a arte pode propiciar - como o envolvimento emocional e o sentimento
que a beleza pode despertar, e assim aproveitad-la de uma forma ou de outra; no entanto
poucos sdo 0s que procuram estuda-la para superar o0 senso comum a ela atribuido.

Neste aspecto € importante pensarmos nos alunos hospitalizados ou afastados por
alguma necessidade ou doenca. Afirma Vygotski (2004, p. 337) que “a criagdo ¢ a

necessidade mais profunda do nosso psiquismo em termos de sublimacéo de algumas espécies
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inferiores de energia - Assim ao contemplarmos uma obra de arte, nossa percepcao e outras
funcbes do psiquismo estardo recriando-a de outro modo, por isso podemos dizer que, de um
modo ou de outro, a obra de arte causa impactos e acaba agindo nas formas de sentir das

pessoas. Sobre isto afirma Vygotski (2004, p. 339):

Dai tornar-se compreensivel o importantissimo sentido independente
da educacao artistica como criacdo de habilidades permanentes para a
sublimacdo do subconsciente. Educar esteticamente alguém significa
criar nessa pessoa um conduto permanente e de funcionamento
constante, que canaliza e desvia para necessidades Uteis a presséo
interior do subconsciente. A sublimacdo faz em formas socialmente
uteis 0 que o sonho e a doenca fazem em formas individuais e

patoldgicas.

A citacdo nos leva a entender que para 0 pensamento vigotskiano a Arte também se
apresenta como um aparelho importante para a superacdo das frustraces da vida, mas que
este modo de entendimento ndo necessita ser um objetivo em si, este tipo de reacdo acontece
de maneira independente. Aqui talvez ja apareca quanto a disciplina de Arte ajuda os alunos
das escolas especiais ou 0s hospitalizados; no entanto deve-se tomar o cuidado de néo
transformar esta oportunidade de ter contato com a Arte em um meio de entretenimento e
ocupacdo — o que ja salientamos anteriormente e com o que o autor também concorda.

Referimos anteriormente que Vygotski (2004) ndo comunga com a ideia de arte como
apenas meio de socializacdo e de contagio dos sentimentos humanos. Para ele a arte se propde
a provocar um tipo de emocdo que modifica e altera 0 comportamento humano, indo além do
mero contagio ou transmissdo de sentimentos. Um processo de aprimoramento dos sentidos
pela arte significa a conducgdo da criacdo artistica e sua apreciacdo no sentido de esta provocar
mudangas nos estudantes de modo a leva-los a conceituar as ideias decorrentes do contato
com as obras artisticas. Isto nos faz pensar que na observagdo - ainda que rapida - de um
quadro, 0 objetivo ndo seria entender e repetir o real no pensamento, mas superar na mente o
real representado e torna-lo mais elaborado. Neste sentido cabe lembrar que “se 0s poemas
sobre a tristeza tivessem apenas a finalidade de nos comunicar tristeza, isso seria muito triste
para a arte”. (idem, p.339).

Neste caso se entende o motivo de Vygotski (2004, p.339) ndo concordar com

Bukarin - para que a arte € “socializacdo” [obobshchietvlienie] dos sentimentos” -, nem com
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Tolst6i quanto a ideia de que o sentimento de apenas uma pessoa contagia muitas outras,
lembrando o milagre da multiplicacdo dos pdes. Aqui a reacao estética deveria colocar nossos
sentimentos acima do despertado pelo poema e o0 sentimento de tristeza deveria ser superado

pela forca da obra de arte:

Nesse caso, o “milagre” da arte lembraria o desolador milagre do
Evangelho, quando cinco paes e dois peixes alimentaram cinco mil
pessoas, além de mulheres e criangas, e todos ficaram saciados; as
sobras ainda encheram doze cestos. Aqui o “milagre” consistiu apenas
na multiplicagdo inusitada da experiéncia, mas cada um comeu apenas
pdo e peixe, peixe e pao. De igual maneira, com a socializacdo dos
sentimentos em arte obtem-se a multiplicacdo dos sentimentos de um
por milhares, mas o sentimento continua sendo a mais comum das
emocdes de ordem psicoldgica e a obra de arte ndo pode compreender

nada que leve além dessa emocdo quantitativamente imensa.

Nesta comparagéo evidencia-se que a Arte é detentora de uma dimens&o peculiar dos
sentimentos humanos; no entanto ndo devemos pensar que ela se origine de situacOes de
privacdo e pobreza - ao contrario, para Vygotski (2004) ela é decorrente sempre daquilo de
gue de mais rico 0 ser humano se apropria em suas experiéncias de vida.

Outro aspecto que podemos discutir € a concepcdo de arte como manifestacdo do
espirito em sentido magico, ideia que é muito antiga. Acreditamos ser por falta de uma
explicagcdo mais elaborada que os entendimentos das pinturas encontradas nas cavernas e de
determinados objetos feitos de 0ssos, pedra ou pau partem do pressuposto de seu efeito
magico possa ser estendido para 0 homem em sua busca para dominar a natureza. As pinturas
seriam as formas de catarse encontradas para ajudar na superacdo das dificuldades, assim
como o canto primitivo nasce para amenizar o sofrimento do trabalho. A antiga Psicologia e a
religido também buscaram um significado médico-terapéutico na Arte de cura. Afirma
Vygotski (2004, p. 340) que “O cantico cura o espirito doente”. Essas palavras exprimem com
exatidao a linha divisoria que separa a arte da doenca. Sem duvida, este tipo de entendimento
contribui para a formacéo da ideia, presente e comum, de que ha relacdo entre arte e loucura,
e nos ajuda a compreender a visdo da arte a partir do senso comum. Sobre isto afirma
Vygotski (2004, p. 340):
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N&o é por acaso que muitos psicologos acharam sumamente sedutor
encontrar os tragos comuns de um e de outro, proclamar o génio como
parente da loucura e pér fora dos limites da norma tanto a criacdo
humana quanto a loucura humana. E s6 por esse caminho podemos
compreender os valores cognitivo, oral e emocional da Arte. E
indubitdvel que estes podem existir mas apenas como momento
secundario, como certo efeito da obra de arte que ndo surge sendo

imediatamente apds a plena realizacdo da acao estética.

Se isso acontece, deve ser visto como um fato isolado e ndo como uma verdade. N&o
negamos o efeito moral, sentimento ou de conhecimento contido em uma obra de arte, pois
este se manifesta ao desvelarem internamente os conflitos intimos e a liberacdo de forcas
exigidas pelo comportamento, mas é de ordem secundaria. No entanto, podemos considerar
que uma obra de arte, do ponto de vista cognitivo, ajuda a ampliar e generalizar o
conhecimento sobre os fenbmenos sociais, pois ela reline coisas que ajudam na formacao dos
conceitos. Como todas as vivéncias com que nos deparamos no cotidiano ou na escola, uma
caracteristica das coisas e fendmenos seria a de sempre nos deixarem marcas, que atuariam
em nosso comportamento e em nosso pensamento, despertando um acimulo de energia a ser
utilizado posteriormente. A vivéncia estética contribui para a organiza¢do do comportamento,
tanto que a forma como fica uma pessoa apds um concerto musical ou uma visita a uma
exposicdo de arte suscita alteracfes nos orgaos dos sentidos e nas FPS. Afirma Vygotski
(2004, p. 343):

Os psicélogos que tém estudado as estimulacdes visuais causadas pela
pintura chegam a conclusdo de que no sistema de vivenciamento de
um quadro cabe o papel principal as reacdes cinestésicas, ou seja, as
reacOes também motoras, e que nos lemos um quadro mais com 0s
musculos do que com os olhos; o efeito estético do quadro situa-se nas
pontas dos dedos tanto quanto no olho, uma vez que fala a nossa

imaginacéo tatil e motora ndo menos do que a imaginacao visual.

Isto nos leva a ampliar nosso pensamento sobre a educacdo dos sentidos e a
compreender que o simples ato de olhar para uma obra de arte mobiliza nossas fungoes

psiquicas, tanto as que conhecemos quanto as supostamente desconhecidas. Se a arte causa
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impactos fisicamente comprovaveis, podemos imaginar quanto de movimentagdo ela provoca
nas fungdes psicoldgicas superiores - como a capacidade de imaginacao e abstracdo e outras.
Os 6rgdos dos sentidos nao sdo estimulados isoladamente, mas partem de excitacdes de um
todo da nossa percepc¢édo e imaginacao.

Esta sensacdo despertada influencia a educacdo destes 6rgaos, porém isso acontece
indiretamente e de forma secundaria em relagdo a outros atributos da arte. A reacdo estética,
em um movimento dialético, surge de maneira indireta, superando as impressdes imediatas.
Se uma tragédia ou uma pintura que retratasse uma cena de guerra ndo despertasse aversao a
primeira vista e se ndo experimentassemos este sentimento, certamente ndo as estariamos
compreendendo em sua profundidade. Isto pode ser mais bem compreendido analisando-se a
estrutura das fabulas em sua caracteristica de ser, por vezes, comicamente alegorica em sua
forma e de trazer como conteddo algo muito sério para vida das pessoas. Para Vygotski
(2001), essas emogdes estdo em oposicdo entre si, e tanto na fabula quanto na tragédia a lei
que rege a reacao estética € uma s6. Afirma Vygotski:

A contradicdo, a repulsa interior, a superacao, a vitéria; todos eles sdo
constituintes obrigatorios do ato estético. E necessario ver o feio em
toda a sua forca para depois colocar-se acima dele no riso. E
necessario vivenciar com o herdi da tragédia todo o desespero da
morte para com o coro elevar'se sobre ela. A arte implica essa
emocdo dialética que reconstr6i o comportamento e por isso ela
sempre significa uma atividade sumamente complexa de luta interna

que se conclui na catarse (p.345).

O autor exemplifica utilizando a literatura, mas podemos aplicar isto também as artes
visuais, a danca, ao teatro e a musica. Neste sentido de contradi¢do que a obra de arte encerra,
muito recorrentes séo as pecas do dramaturgo alemao Berthol Brecht - por exemplo, a peca de

teatro O Sr Puntila e seu criado Matt*.

* Escrita em 1940, nesta peca Berthold Brecht desvela de forma hilariante “um sistema social em que é preciso
estar bébado para ser humano e no qual sobriedade é sindnimo de crueldade e egoismo” (EWEN, p. 348). O
bébado Puntila tenta conquistar a confianga do seu motorista Matti: “Viu que bom coragdo eu tenho? Uma vez
apanhei um caramujo no meio da rua... Se dependesse de mim, o meu pessoal comia carne assada o ano inteiro.
Eles também sdo seres humanos e gostam de comer bem, como... eu” (BRECHT, 1966, p. 33).
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A arte como suporte para a reconstrucdo e acomodacdo de nossas emogOes e
sentimentos ndo pode se apresentar somente um fim, pois novamente estariamos dando-lhe
funcdo de serventia para o comportamento humano. O que Vigostski quer dizer refere-se a
uma formacao escolar destinada a formacdo do “homem rico”, no sentido a este conferido

pelo pensamento marxista. Afirma Markus (1974, p. 295), apud Facci e Tuleski:

O desenvolvimento da sensibilidade humana e das funcdes
psicoldgicas superiores em sua plenitude—que conduz a compreensao
do objeto (a realidade) do unilateral-abstrato ao concreto — torna “o
homem rico e profundamente sensivel a tudo” (Marx, apud Markus,
1974, p. 65), pois este ndo tem mais uma relacdo com o0 objeto
fundada apenas em sua utilidade; ndo o vé apenas em suas relacdes
biologicamente significativas, utilitarias, mas ao contrario o objeto no
mundo sensivel desse homem passa a ser objeto tal como existe, em si

e para si.

Né&o falamos da arte como mercadoria, mas da arte como algo enquanto identificagcéo
com o género humano. A arte ndo é complemento da vida, mas algo que trata dos modos de
avancar sobre o que é comum cotidiano; € uma coisa que supera 0 concreto e pode se
objetivar em forma de abstracdo, de forma que ao educarmos para 0 aprimoramento dos
orgaos dos sentidos podemos vislumbrar a funcédo deste aparato humano em superacdo de sua
utilidade aparente.

No capitulo em que trata da educacdo estética Vygotski (2004), apontando algumas
questdes referentes a formacdo do juizo estético, ndo nega que é a educacdo escolar realiza
atividades que levam ao desenvolvimento e aprimoramento da criatividade e da
profissionalizacdo dos jovens e que também se ocupa em formar nos estudantes uma opiniao
sobre a Arte. O autor ressalta a importancia da criatividade para a crianga, mas traz uma
opinido que causaria impactos em algumas concepges sobre a educacado infantil: afirma que o
desenho infantil € muito prazeroso para a crianga, mas ¢é algo esteticamente “feio”, embora
seja também muito importante, pois ajuda a crianga a organizar o sistema de suas
experiéncias, superando-as e reelaborando-as. Afirma o autor: “A crianga que desenha um céo
triunfa, supera-se e eleva-se acima de suas vivéncias diretas”. Chama a atencdo para a
importancia de entendermos o0 processo de desenvolvimento da crianga mais que a técnica do

desenho em si, acentuando assim que os professores precisam compreender 0S processos
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criativos e a formacgéo do pensamento da crianga e do adolescente. Afirma Vygotski (2004, p.
346):

Por isso 0 nivelamento e a correcdo do desenho infantil significam
apenas uma grosseira interferéncia na estrutura psicoldgica da sua
vivéncia e ameaca servir de obstaculo a tal vivéncia. Quando
modoficamos e corrigimos as linhas infantis talvez estejamos pondo
uma ordem rigorosa na folha de papel a nossa frente, mas estamos

desordenando e turvando o psiquismo inmfantil.

Dito de outro modo é de grande importancia para sua expressdo artistica a crianca
agir com liberdade e os educadores ndo a dirigirem sob os parametros adultos, como se o
“certo” fosse o referencial dos professores. Para Barroco (2007), a fecundidade da arte esta
em prestar informagdes sobre as diferentes facetas da existéncia humana, trazendo embutidas
as aces e reacdes que possibilitam as mudancas na sociedade. Para a autora, o sentido
educativo da arte se estende para além da esfera estética ao provocar uma associacao entre a
emocdo e a razdo, coisa que, de uma forma ou de outra, acaba mediando a formacéo do
individuo e ajudando-o em sua humanizacdo. Conforme Vygotski (2004), a escola ndo pode
comparar a consciéncia da crianga com a do adulto, mas deve entender que o desenho infantil
tem suas originalidades e particularidades e parte da necessidade da crianca de se expressar e
de organizar seu pensamento e comportamento.

O ensino de Arte na Educacdo Infantil pode ficar comprometido no tocante a
formacdo e ao gosto estético futuro dos adolescentes e jovens. A nosso ver, um dos graves
problemas encontrados nas escolas nos anos iniciais e finais do Ensino Fundamental a grande
disseminacédo de estereotipos nas paredes das salas de aula, na literatura infantil e juvenil, na
ilustracdo dos livros didaticos, nos desenhos animados e em outros modos de a imagem ser
utilizada. De certa forma a crianga toma estes exemplares como o “correto”, €, COmMo ndo tem
outros referenciais de imagens, acaba achando que o seu desenho ¢ “errado|”, e assim passa a
desenvolver o gosto pela reproducéo ou copia. Vigotski ndo acha os desenhos infantis bonitos
e deixa isso explicito, mas ndo acha que devem ter o modelo do adulto como referéncia.

O escritor russo Tchekov*, ao desenvolver um trabalho com criangas filhas de

camponeses, perguntou a um menino por que o0 homem que desenhara estava maior que sua

* Anton Pavlovitch Tchékhov (1860-1904), escritor e dramaturgo russo, considerado um dos mestres do conto
moderno.
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casa, ao que 0 menino respondeu que se 0 desenhasse pequeno nao seria possivel ver os olhos
do homem. Assim, ante a vontade de destacar o que € mais importante para ela no desenho, a
crianca coloca em destaque outros aspectos que ela considera importantes desse desenho para
atender a sua independéncia e desejo. De fato, o desenho infantil tem este carater apaixonado,
e isso deve ser levado em conta, pois é proprio do psiquismo infantil. Mesmo a criatividade da
crianga nos comovendo, é importante ndo nos esquecermos da necessidade de valorizar aquilo
que a escola propde, como os desenhos, pinturas, esculturas e outras atividades artisticas que
as criancas desenvolvem nas escolas, os quais constituem algo inerente a espontaneidade
infantil, mas é carente daquilo que o professor pode oferecer como inovagdo. Cabe aqui
pensar os contedos que o professor deve desaenvolver nesta fase transitoria da criacdo, no
sentido de valorizar o que é importante para a formacdo da propria crianca, e ndo para as
pessoas a sua volta.

O deslumbramento dos adultos em relacdo aos desenhos e pequenas “obras” das
criancas leva a escola a desenvolver uma cultura em que estas formas esponténeas se
transformam em imagens de grande intensidade e valor. Esta “genialidade” encontrada nos
trabalhos infantis é decorrente das necessidades de seu psiquismo. Toda pessoa pode ser
criativa, a depender das mediagdes eventualmente a ela oferecidas em suas vidas, fora ou
dentro da escola.

Se anteriormente, na especificidade da abordagem, tivemos a impressdo de que o
autor é contrario ao ensino da técnica artistica na escola, agora podemos ver a importancia
que ele atribui a fruicdo da arte. Em seu entendimento, somente podemos entender em
profundidade uma obra de Arte se conhecer pelo menos um pouco da técnica de sua
elaboragéo. Neste sentido Vygotski (2004) afirma:

O sentimento estético deve ser objeto de educacdo tanto quanto o0s
demais, s6 que em formas especificas. Do mesmo ponto de vista cabe
enfocar também o ensino profissionalizante da técnica dessa ou
daquela arte. O sentido educativo dessa técnica é excepcionalmente
grande, como o sentido de qualquer atividade complexa de trabalho.
Entre outras coisas ele ainda cresce como meio de educacdo da
percepcdo das obras de arte, porque é impossivel penetrar em uma

obra de arte até o fim sendo inteiramente alheio a técnica da sua
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linguagem. Por isso o minimo conhecimento técnico da estrutura de
qualquer obra deve integrar forcosamente o sistema da educacéo geral,
e nesse sentido agem de forma integralmente pedagdgica aquelas
escolas nas quais o dominio da técnica de cada arte se torna condicao

indispensavel da formacéo. (p.350).

Embora ndo se oponha ao contetdo e, ao contrario, ele o considere de grande valia
para entender uma obra de arte, o autor nos alerta de que este pode trazer mais perigos que
beneficios, se dirigido somente para este aspecto. Cita como exemplo a obrigatoriedade do
ensino da mausica as criancas nas escolas russas, afirmando que, apesar da grande energia e
tempo gastos para ensina-las a tocar piano, ndo houve resultados que compensassem tantos
anos de insisténcia no projeto. A explicacdo disto € que geralmente estes projetos ndo
atendem aos interesses das criangas, mas correspondem mais aos desejos dos adultos, por isso
estdo fadados a ndo surtir o efeito esperado. Para concluir sobre a opinido do autor sobre o

ensino da técnica, citamos Vygotski (2004, p. 351), que afirma:

Dai o ensino profissionalizante de cada arte enquanto problema de
formacdo geral e educacdo deve ser introduzido em certos limites,
reduzido ao minimo e, principalmente, conbinado a duas outras linhas
da educacdo estética: a prépria criacdo da crian¢a e a cultura das suas
percepcOes artisticas. SO é util aquele ensino da técnica que vai além
dessa técnica e ministra um aprendizado criador: ou de criar ou de

perceber.

Conforme destaca o autor no trecho acima, um conhecimento minimo sobre a
execucao das técnicas € necessario para o entendimento da Arte. Um dos problemas da
pedagogia da época do autor da THC e também da atual, os pedagogos e psicélogos nem
suspeitavam da complexidade do ensino da Arte. Até o século XX era comum a ideia rasa de
que olhar e escutar e tirar prazer da arte era um trabalho simples do psiquismo e ndo exigia
nenhum método especial de ensino; mas para Vygotski (2004, p. 351), o ensino de Arte

constitui uma obrigacdo fundamental da educacéo geral. Afirma o autor:
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O sistema geral da educagdo social visa a ampliar a0 maximo 0s
ambitos da experiéncia pessoal e limitada, estabelecer contato entre o
psiquismo da crianga e as esferas mauis amplas da experiencia social
acumulada, com o que incluir a crianca na rede mais ampla possivel
da vida. Essas finalidades gerais determinam inteiramente tambeém os
caminhos da educacdo estética. A humanidade acumulou na arte uma
experiéncia tdo grandiosa e excepcional que qualquer experiéncia de
criagdo domestica e de conquistas pessoais parece infima e misera em

comparagédo com ela.

Uma das atribuicdes da educacdo escolar, conforme a citacdo, poderia ser a de
auxiliar na formacdo do psiquismo infantil no sentido de sua organizacdo através dos
estimulos e conhecimento retirados da experiéncia com os conteldos escolares contidos na
cultura das experiéncias acumuladas socialmente. Nestes conteidos estariam os elementos
para a organizacdo do psiquismo da crianca ou adolescente, e o trabalho que a aprendizagem
exige certamente facilita a apropriacdo da experiéncia estética ja adquirida pela humanidade.
Assim a arte cumpre a tarefa de incorporar a psique dos estudantes aquele trabalho que a
humanidade desenvolveu durante milénios, elevando pela arte o seu psiquismo. Isto pode ser
pensado em relacdo a escola comprometida com a formagdo dos sentimentos.

A educacdo artistica ndo precisa partir sempre das obras de arte ou da histéria da arte,
mas pode utilizar recursos de diferentes setores da producdo humana. Podemos utilizar
muitos outros recursos para ensinar Arte, inclusive os retirados de nosso cotidiano, bastando
para isto atentar para o que queremos ndo deixando a aula de Arte ser usada para outros fins
que ndo o de possibilitar a sua fruicdo e seu conhecimento em toda a sua complexidade.
Levar nossos alunos a conhecer e apreciar 0s objetos e producgdes artisticas encontrados em
museus e galerias de arte € um meio de eles entrarem em contato com o que h& de mais

elaborado pela cultura humana. Afirma o autor (. 351-352):

Por isso quando se fala em educacgéo estética no sistema de educagdo
geral deve-se sempre ter em vista essa incorporacdo da crianca a
experiéncia estética da sociedade humana: incorporé-Ila inteiramente a
arte monumental e através dela incluir o psiquismo da crianga naquele
trabalho geral e universal que a sociedade humana desenvolveu ao

longo dos milénios sublimando na arte o seu psiquismo.
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Neste sentido, buscar uma reacdo estética, para Vigotski, precisa estar inserida em todos os
contextos da vida; a beleza deve se transformar em exigéncia do proprio cotidiano, assim
como a poesia pode estar em todas as coisas.

Sobre a questdo do “talento artistico”, o psicologo russo ¢ da opinido de que a
educacdo estética dos “talentosos” deve ser diferente da oferecida aos que ndo mostram
talento, e argumenta que este aspecto requer grande atencdo. A ideia de que uns nascem com
mais possibilidades artisticas que outros se desfaz, pois, nao raro, individuos habilidosos ou
talentosos retiram de seu cotidiano inspiracdo para apreciaveis producdes artisticas. Vigotski
(2001) parte do principio de que todos nascem com as mesmas possibilidades, com excecéo
dos que apresentam algum problema especial. Algumas pessoas, mesmo com a possibilidade
de fazer um bom uso de seu aparato vocal, podem, no curso da vida, pelo mau uso da voz,
sentir dificuldades em se expressar pelo canto. O uso incorreto da respiracdo ou da projecéo
do som, gritos e até a vestimenta podem prejudicar a capacidade vocal inicial. Ademais, a
poluicdo sonora e visual e 0 ambiente de trabalho insalubres podem comprometer os aparatos
da sensibilidade humana. Neste contexto, a educacdo estética deveria buscar meios de
conservar e ampliar as possibilidades sensiveis naturais da criatividade humana.

Para Vigotski, € preciso considerar a histdria da percep¢do humana, segundo a qual o
homem se humaniza pela arte, desde que se oferecam a ele os modos de se apropriar destes
instrumentos. Ora, a escola é o lugar onde a cultura se apresenta ou deveria se apresentar de
modo organizado, com o0s conteldos que mais promovam a constru¢do da humanidade.
Conforme Saviani (1996), a escola pode buscar no conhecimento classico as bases para a
educacdo artistica como meio de alcancar o méaximo daquilo que o ser humano pode em sua
genericidade. Para ele, a escola como lugar que abriga a organizacdo geral do conhecimento
humano pode alargar a experiéncia das pessoas ao buscar contato entre seus psiquismos e as
contrucdes decorrentes da vivéncia humana. Esta seria uma forma de colocar os alunos em
contato mais amplo com a vida. Complementando, Vygotski (2004, p. 351) afirma que
promover a educacdo estética exige “[...] estabelecer contato entre o psiquismo da crianca e
as esferas mais amplas da experiéncia social ja acumulada, como que incluir a crianga na rede
mais ampla possivel da vida. Essas finalidades gerais determinam inteiramente também os
caminhos da educagéo estética”. (p.351).

Para aprimorar a percepcao estética dos jovens e preciso superar as praticas baseadas
apenas na reproducdo ou acomodacdo do que é evidente e buscar aquilo que amplia, favorece

e revoluciona o desenvolvimento humano com vista aos avangos sociais. E necessario nos
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conscientizarmos de que este é um exercicio do trabalho psiquico da aprendizagem tanto de
guem ensina como de quem aprende. Conforme expusemos nas se¢Oes anteriores, 0
desenvolvimento, a apreensdo e a formagcdo do homem aconteceram por meio de muito
trabalho e de nossa busca historica pela humanizacdo. A nosso ver, diante desse sentimento
humano conquistado historicamente que se revela em sua genericidade, ndo existird prazer
maior, tanto para quem ensina quanto para quem se coloca na posic¢do de aprendiz, do que
constatar as mudancas que resultam desta busca pela apropriacao da riqueza humana contida

nas obras de Arte e nas relacdes humanizadas entre as pessoas.
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CONSIDERACOES FINAIS

No processo investigativo buscamos levantar os pressupostos que podem enriquecer
uma discussao sobre o ensino de Arte. ApOs a pesquisa realizada, consideramos que a
hipdtese levantada se confirmou: a partir dos aportes da Teoria Historico-Cultural e da
concepgdo da relagdo dialética entre homem, sociedade e natureza, a educacgdo artistica ganha
relevancia maior, ja que evidencia o papel formativo que a arte exerce sobre o ser humano.
Considerada nesta perspectiva, a arte deve ser entendida como reflexo da realidade material,
mas ndo um reflexo passivo, e sim, um reflexo criador, que conserva a relagdo com a
sociedade mesmo distanciando-se dela por meio dos recursos artisticos. Quando o artista entra
em contato com a realidade, ndo a toma para copid-la, mas para se apropriar dela,
convertendo-a em suporte de significacdo humana, sendo meio de expressdo dos homens para
afirmacédo/negacéo da sociedade.

Seguindo os pressupostos acima, ao estudar as contribui¢Ges dos teéricos soviéticos
para pensar a formacgdo do ser humano e da propria arte, deparamo-nos com 0 momento que
se seguiu a Revolucdo Russa de 1917, quando se pretendia criar uma arte que expressasse 0S
interesses da nova sociedade em emergéncia e do novo homem comunista.

Para os homens daquela sociedade eram postas discussdes como: de que modo cabia
a estética orientar os rumos da arte no interesse do proletariado? As demais filosofias e
ciéncias também deveriam atender aos interesses proletarios como forma de lutar contra as
forcas burguesas? A arte poderia ser censurada ou o préprio realismo soviético poderia ser
considerado um movimento ou uma forma de o Partido Comunista censurar a criagdo
artistica? (Barroco, 2007).

Esta nova arte teria que conter em sua expressdo aquilo que diz respeito ao homem
em um contexto revolucionario com suas contradi¢cdes e acertos, 0 homem se constituindo e
se assumindo historicamente. Esta tarefa nada facil deveria ser fruto da apropriacdo do
conhecimento historico, isto é, dos contelddos que dizem respeito a condi¢cdo que nos
diferencia dos demais seres vivos: a possibilidade de sermos conscientemente educados.
Neste sentido a THC nos permite vislumbrar um novo homem e, logicamente, uma escola
preocupada com a formacéo integral do ser humano.

Se neste estudo somos direcionados por uma teoria que defende a capacidade do ser
humano de se desenvolver e superar as formas contraditérias e alienadas do conhecimento, é
importante conhecermos o pensamento de Vigostsky e sua contribuicdo para a construcdo de

uma educacao artistica na perspectiva materialista historica. Para Vigotski (2001, p. 307),
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[...] a verdadeira natureza da arte sempre implica algo que transforma
que supera 0 sentimento comum, e aquele mesmo medo, aquela
mesma dor, aquela mesma inquietacdo, quando suscitadas pela arte,
implicam o algo a mais acima daquilo que nelas est4 contido. E este
algo supera esses sentimentos, elimina esses sentimentos, transforma a
sua agua em vinho, e assim se realiza a mais importante missdo da

arte. A arte esta para a vida como o vinho para a uva [...].

Segundo o autor, “... a arte recolhe da vida o seu material, mas produz acima desse
material algo que ainda ndo estd nas propriedades desse material.” (p.308). Na criacdo
artistica, apenas o sentimento, por mais sincero que seja, nao é suficiente para produzir uma
obra de arte, pois depende também de maestria, de técnicas adequadas e da formacgdo dos
orgdos dos sentidos. Ademais, a capacidade de entender uma obra de Arte exige certo
refinamento de nossa percepcdo e a superacdo do sentimento de quem a frui, pois o
sentimento ndo resulta em acdo, mas prepara 0 organismo para agir. Na realidade, educar para
a Arte requer de nossos estudantes uma continua disposicao e consciéncia, pois “a arte ndo ¢
regida pela lei do menor esfor¢o, ao contréario, consiste num dispéndio tempestuoso e
explosivo de forcas, num dispéndio de psique, numa descarga de energia. (p.314)”.

Se as fungbes psicologicas superiores sdo aparatos eminentemente humanos,
formados filogeneticamente pela acdo do homem sobre a natureza estimulada por suas
necessidades, e ontogeneticamente, pelas mediagdes dos individuos entre si, sdo justamente as
contradi¢cGes encontradas na educacdo escolar que promoverdo seu aprimoramento e O
aparecimento de novas funcdes. O ensino de Arte pode ser o indutor deste processo e
contribuir para aprimorar a memoria e atencdo seletiva, a capacidade de abstracdo e
imaginagdo em suas grandezas. Embora uma obra de arte seja concebida e realizada no
isolamento do artista, ela ndo deixa de ter suas raizes principalmente no social, por isso
podemos dizer que a emogdo que a arte desencadeia € um sentimento de cunho social, ou seja,
estd neste efeito de catarse a objetivacdo do social, o qual foi externalizado pela forca da
sensibilidade do homem através das técnicas artisticas e do conhecimento humano. Por isso
podemos dizer que a arte é a técnica social do sentimento, e que quando fruimos uma obra de
arte o sentimento torna-se pessoal sem deixar de ser social, 0 que é a objetivacao do social em
nos.

Os professores de Arte se valerdo ao tomar consciéncia da necessidade do
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conhecimento tedrico, principalmente em tempos pés-modernos de “recuo da teoria”, pois a
fruicdo da Arte ndo acontece de imediato, nem resulta de algo méagico do psiquismo. Para
Vigotski (2001, p. 320), a arte ndo produz reacdes momentaneas. Neste sentido afirma o
autor:
Torno a repetir: a masica, por si mesma e de forma imediata, esta mais
isolada do nosso comportamento cotidiano, ndo nos leva diretamente a
nada, mas cria tdo somente uma necessidade imensa e vaga de agir,

2

abre caminho... “A arte ¢ antes uma organizacdo do nosso
comportamento visando ao futuro, uma orienta¢do para o futuro, uma
exigéncia que talvez nunca venha a concretizar-se, mas que nos leva e

aspirar acima da nossa vida o que esta por tras dela.

Depreende-se da citagdo acima que na criacdo ou no ensino de conceitos na
perspectiva da THC se exige 0 tempo necessario para o processo de generalizacdo e criacdo
de bases, para primeiramente causar mudancas no pensamento pratico em direcdo ao
pensamento tedrico - conforme exposto em certo momento desta pesquisa — tanto dos
professores em relagcdo a teoria quanto dos alunos em relacdo aos conteddos da disciplina
Arte. Neste sentido, temos que vislumbrar algo futuro, pois a aprendizagem nédo € algo do
imediato, visto que, como afiama Vigotski (2001), “(...) 0 nosso comportamento se organiza
segundo o principio da unidade, e essa unidade se realiza principalmente através da nossa
consciéncia, na qual deve estar forcosamente representada de alguma maneira toda
inquietacdo a procura de vazao”.

O autor nos traz uma consideracao que a principio poderia nos deixar intrigados, mas
que esclarece muito inclusive a respeito da propria denominacdo da disciplina: Arte. Afirma
Vigotski (2001): “Ensinar o ato criador é impossivel; entretanto, isto ndo significa, em
absoluto, que o educador nido pode contribuir para a sua formag¢do e manifestacao” (p.325).
Isso nos leva a pensar que o termo educacgdo artistica (denominacdo utilizada em alguns
momentos desta dissertacdo) seja mais apropriado aos pressupostos da THC.

Se ensinar o ato criador pode ser inviavel, entdo contribuir para a formacdo humana
do ponto de vista da criacdo artistica poderia ser o grande objetivo da disciplina de Arte.
Ensinar Arte ndo e possivel porque uma obra de arte resulta de mediac6es individuais e do
modo como estas mediacOes foram apreendidas. A esta maneira de apreender e filtrar o
mundo através da abstracdo, imaginacdo e fantasia que um artista, em dado momento,

consegue sintetizar em um objeto ou fendmeno artistico, denominamos de obra de arte.
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A impossibilidade de ensinar a Arte reside no fato de a arte ser uma forma de
objetivacdo do sentimento social, que também nédo se ensina, a pessoa descobre e se apropria
deste algo humanizado na escola e/ou em suas experiéncias de vida. A aquisicdo da
consciéncia € parte do conhecimento objetivado, portanto os processos de ensino e
aprendizagem podem suscitar 0s conhecimentos anteriores adquiridos, e isso se revela na
manifestacdo da Arte. Afirma Vigotski (2001, p. 325):

Através da consciéncia penetramos no inconsciente, e de certo modo
podemos organizar 0S processos conscientes de maneira a suscitar
através deles 0s processos inconscientes, e todo o mundo sabe que
qualquer ato artistico incorpora forcosamente como condicao
obrigatéria os atos de conhecimento racional precedentes, as
concepcOes, identificagcdes, associagoes, etc. Seria falso pensar que 0s
processos inconscientes posteriores ndo dependem da orientacdo que
dermos aos processos conscientes; ao organizar de certo modo a

consciéncia que vai ao encontro da arte.

Esta consciéncia é apropriada conforme as experiéncias de cada um, e nao
meramente demonstrada; desta forma os professores de educacao artistica devem ter nisso um
objetivo a ser atingido, e para tanto deve planejar os conteudos do ensino de arte.

Para a efetivacdo mais concreta da educacdo artistica é importante entendermos 0s
processos da consciéncia a partir dos estudos de Luria (1991), como referimos no corpo desta
pesquisa. Para o referido autor, a consciéncia é o que nos diferencia qualitativamente dos
demais animais, e ndo esta ligada aos aspectos bioldgicos do homem, mas a necessidades
como as cognitivas, que movimentam o homem a buscar novos conhecimentos. Nesse sentido
a consciéncia do homem néo decorre de impressdes evidentes ou das experiéncias individuais
do momento, de modo que para compreendermos o surgimento da consciéncia humana

precisamos conhecer a histéria de sua formagao. Sobre isto afirma Luria (1991, p. 75):

S&o justamente essas condi¢bes que fazem com que, com a transicao
para a histéria social, mude radicalmente a estrutura do
comportamento. Junto com os motivos bioldgicos do comportamento,
surgem 0s motivos superiores (“intelectuais™) e necessidades,

concomitantes com o comportamento que depende da percepcao
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imediata do meio. Surgem formas superiores de comportamento,
baseadas na abstracdo das influéncias imediatas do meio, e,
juntamente com as duas fontes do comportamento — o0s programas de
comportamento consolidados por via hereditaria e a influéncia da
experiéncia passada do préprio individuo —, surge uma terceira fonte
formadora da atividade: a transmisséo e assimilacdo da experiéncia de

toda a humanidade.

Somente 0 homem possui em profundidade a capacidade de abstracdo, de imaginacgao
e de percepcdo do meio, e isto Ihe possibilita ampliar as conexdes entre as coisas de modo a
obedecerem as leis da natureza. A atividade consciente do homem ndo toma por base sua
impressdo imediata, mas o conhecimento objetivado. Da mesma forma, também nédo é
imediata a sensibilidade que o homem adquire, ela é parte de um processo consciente, como
afirma Marx (1978, p. 41):

A natureza ndo estd, objetiva e subjetivamente, presente para o ser
humano de imediato e adequadamente. “E como tudo o que ¢ natural
deve nascer, assim também o homem possui seu ato de nascimento na
histdria, que, no entanto, é para ele uma historia consciente, e que,
portanto, como ato de nascimento acompanhado de consciéncia é ato

de nascimento que se supera.

A propria historia do homem revela a historia da formacdo da sua consciéncia, e a
educacdo do homem tem como papel revelar esta consciéncia que o identifica como ser
humanizado. Nesta direcdo resgatamos Saviani (2008) para pensar a educagéo escolar como o
lugar que também abriga necessariamente a formacéo da consciéncia do homem. Para o autor,
“[...] o trabalho educativo ¢ ato de produzir direta e intencionalmente em cada individuo
singular a humanidade que é produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens
[...]” (p.13). Também Kosik (2002) afirma que somente quando nossa pratica social é dirigida
por uma teoria é que ela se torna uma atividade consciente, e neste aspecto é revolucionaria.
Desse modo, somente uma pratica escolar voltada a formagéo da consciéncia pode tornar uma
escola revolucionéria no sentido educacional.

Pensarmos uma educacéo artistica voltada a formacéo e humanizagdo dos sentidos

implica irmos em direcdo a totalidade contida nas obras de arte e na capacidade formativa dos
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Orgdos da sensibilidade humana, pois é a partir destes que podemos buscar os conhecimentos
sobre a producdo artistica do homem como objetivacdo do sensivel e das formas de
universalizacdo destes sentimentos. Podemos constatar em Markus (1974) que este estudioso,
mesmo ndo tratando especificamente da humanizacdo dos sentidos através da educacdo pela

arte, verifica que esta pode proporcionar grandes mudangas. Afirma o autor:

[...] a “humaniza¢do dos sentidos” suprime a alienagdo, a
absolutizacdo das varias atividades parciais de conhecimento; mas, ao
mesmo tempo, aperfeicoando as caracteristicas das faculdades
cognoscitivas humanas, possibilita a atuacdo do processo do
conhecimento num ambito de relativa autonomia. (p. 68-69, grifos do

autor).

Ao buscar o conhecimento real do objeto por meio da consciéncia, 0 homem vai
ampliando o limite de suas capacidades porque esta atividade € ininterrupta. Isto significa que
mesmo fora do ambiente escolar a mente do estudante continua em constante mudanca, e que
a capacidade humana de buscar o novo, de explorar e conhecer a natureza, vai se ampliando e
se aperfei¢coando.

Outro aspecto importante a salientar é que, para Vigotski (2001), “... a arte ndo
desempenha na crianca aquelas mesmas fungdes que desempenha no comportamento do
adulto.”; (...) a crian¢a ndo desenha fendmenos, porém esquemas.” (p.326). Referimo-nos ao
desenho no sentido que este é uma forma de expressdo que se inicia na mais tenra idade,
diferentemente de outras, como a pintura, modelagem, recortes e colagem, ou jogos e outras.
Para pensarmos estas afirmacdes temos que ter como base a Teoria Historico-Cultural, pois
vimos que ndo é suficiente dominarmos os conteddos do ensino da arte se ndo conhecermos
0s processos de desenvolvimento do ser humano e a relacdo deste com a criagdo artistica.
Assim sendo, os processos educativos podem ser mal compreendidos se as relagdes entre
conhecimento e desenvolvimento ndo forem bem dimensionadas, levando a uma agéo
superficial na natureza social das coisas e objetos e desta forma colaborando para criar
premissas tedricas equivocadas sobre a producgéo da criatividade infantil.

Reforcando a proposicdo vigotskiana de desenvolvimento, a qual parte da
instrumentalizacdo dos processos culturais e tem nos processos de formagdo do pensamento e
da linguagem o desenvolvimento do psiquismo humano, Barroco (2007) justifica que a teoria

explicativa do autor mencionado visa superar as teorias reinantes a sua época, as quais
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defendiam diferentes dualismos, como corpo e mente, organismo e meio, individuo e
sociedade, fatores orgéanicos e fatores ambientais. Esta superacdo sugere buscarmos nos
processos culturais as formas de avancar para o desenvolvimento do psiquismo e de a escola
passar a considerar que a formacao das FPS pode ser um meio intencional a ser utilizado no
ensino escolar. Destarte, buscar nos conteddos referentes a construcdo da vida dos homens

nos parecem ser o caminho, para Barroco (2007, p. 97-98),

[...] a humanidade foi levada a priorizar as sensagdes, as impressoes, 0
empirismo para explicar o psiquismo e a realidade objetiva. Esse
movimento desenvolveu-se num crescente, a ponto de a razéo e o
entendimento serem superados pelas sensacdes (tomadas como mera
apreensdo do mundo pelos oOrgdos dos sentidos) e percepcdes
(entendidas como interpretacbes dadas as sensacdes com base em
experiéncias acumuladas pelo sujeito). Ao contrario de desvalorizar as
sensacOes, percepcles, emogdes e sentimentos, pergunto se todos
esses elementos nao seriam mais bem compreendidos se apoiados pela
razdo. Nao falo de uma razdo cientifica perversa, “irracional”, que
nega a riqueza e a beleza da sensibilidade, do afeto e das emocgdes na
vida dos individuos [...]. Falo de uma razdo, concebida aqui como
possibilidade de pensamento, que auxilia a explicacdo da condi¢édo

humana, e que, para tanto, chama a Historia a seu socorro.

A citacdo oferece condigdes para repensarmos conceitual e metodologicamente a
educacdo artistica na escola, abrindo grandes possibilidades para abrirmos novos caminhos e
avancarmos na perspectiva da formacdo do homem cultural como sujeito histérico. Barrosco
(2007, p. 90) aprofunda a discussdo sobre os impactos que a arte pode causar na formacéo dos

psiquismos das pessoas. Afirma a autora que

[...] na realizacdo da arte pictorica, os processos mentais do artista, ou
as suas atividades cognitivas superiores, envolvidas no processo de
criagdo, bem como a dos “receptores” ou espectadores e mais
individuos que com ela terdo contato, ndo podem ser tomados de
modo isolado. Ou seja, essas atividades possuem carater social, na

medida em que emergem ou ganham determinadas conotagdes, a
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partir das relacGes travadas entre 0 homem e o mundo. Os sistemas
representativos cada vez mais complexos (como o linguistico),
envolvendo diferentes atividades cognitivas, levam os individuos a um
estagio de aprendizagem e desenvolvimento também mais complexos,
alcangados nas e por meio de relagcbes sociais, interpessoais ou

interpsiquicas, como aquele que ocorre e diante a linguagem.

O pensamento da autora nos leva a uma reflexdo mais profunda sobre esta area de
ensino do conhecimento. Recentemente incluida nos curriculos nacionais, a disciplina de
Arte mostra-se um terreno fértil para os professores e artistas que estejam dispostos a repensar
a arte na educacdo escolar a luz da THC e pretendam superar os limites impostos pelo modelo
societario hegeménico do capital, que nega a plenitude da formacdo humana escolar, cultural
e artistica as criancas e jovens filhos da classe trabalhadora e mercantiliza essa forma de
expressao.

Entender a inter-relacdo dialética dos processos de ensino e aprendizagem, dos quais
um nao existe sem o outro - € de fundamental importancia para pensarmos esta unidade. Esta
dialeticidade levou Vigotski a pensar a arte como algo que se insere na totalidade da vida e
que pode objetivar a apropriacdo dos aspectos estéticos da cultura humana. Para tanto o
ensino da Arte deve ter como objetivo o avanco do proprio desenvolvimento artistico da
humanidade. Ao aliarmos os conhecimentos da Psicologia e da Arte, pensamos que aquela
ciéncia pode cumprir uma funcéo educativa e nos ajudar a compreender as particularidades do
desenvolvimento de cada individuo. Vygotski (2003, p. 239) nos da algumas pistas sobre a
educacdo de modo geral quando afirma:

A estrutura comum da educacao social estd orientada para ampliar ao
méaximo os limites da experiéncia pessoal restrita, para organizar o
contato da psique da crianca com as esferas mais amplas possiveis da
experiéncia social j& acumulada, para inserir a crianga na rede da vida
com a maior amplitude possivel. Esses objetivos gerais também
determinam os caminhos da educacdo estética. A humanidade
mantém, atraves da arte, uma experiéncia tdo enorme e excepcional
que, comparada com ela, toda experiéncia de criacdo domestica e de
conquistas pessoais parece pobre e miseravel. Por isso, quando se fala

de educacéo estética dentro do sistema da formacédo geral, sempre se
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deve levar em conta, sobretudo, essa incorporagdo da crianga a

experiéncia estética da humanidade.

Isto significa que ndo podemos pensar em uma educacdo artistica que desconsidere a
experiéncia acumulada da humanidade, e quando pensamos os conteudos a serem ensinados
nas aulas de Arte, nds nos remetemos imediatamente aos contetdos histérica e socialmente
produzidos, os quais, como aponta Saviani (2012), continuam sendo referenciais, pois
passaram pelo crivo do tempo. Percebemos que Vigotski ndo se refere explicitamente a
historia da Arte porque este conceito ndo tem para ele 0 mesmo significado que tem para nos;
no entanto, por toda a importéncia atribuida a construcdo histérica e social da humanidade,
pensamos que a historia da Arte é algo que o ensino deve tomar por premissa basica, como
ponto de partida.

Ao tratarmos dos processos educativos, vimos que as proprias exigéncias historicas ja
apresentam esta identificacdo e, conforme Rosa (1996, p. 1), leva “(...) os individuos, mesmo
aqueles mais renitentes, a abandonar formas habituais de comportamento e a assumir as
novas formas que passam, portanto, a constituir um novo habito”.

Para Vigotski (2001), “[...] se uma melodia chega a nossa alma é porque n6s mesmos
podemos coordenar 0s sons que nos chegam de fora [...]”. Isto, que nos parece tdo simples,
abriga vastos tracos identificados em uma totalidade, por isso é que, ao buscarmos entender o
homem e o0s processos de sua educacdo, ndao podemos verificar apenas o que cada um
manifesta de si mesmo, mas precisamos levar em consideracdo aquilo que decorre das
apreensfes do coletivo, daquilo que ¢ comum a todos. Desta forma, a criatividade ¢ uma
funcdo psicolégica comum a todas as pessoas, e se um sobressai aos outros, isto se deve as
mediacdes encontradas em sua vida. Aqui cabe pensarmos a Arte na concepcao de Marx e

Engels (1973), que afirmam:

A concentracdo exclusiva do talento artistico em certos individuos e
sua consequente supressdo nas massas do povo é um efeito da divisdo
do trabalho. Com uma organizagdo comunista da sociedade, o artista
néo ficaria confinado ao isolamento local e nacional que é um produto
da divisdo social do trabalho, nem tampouco se isolaria o individuo a
uma arte especifica de ser exclusivamente um pintor, um escultor, etc.
Em uma sociedade comunista ndo ha pintores, mas na maioria,

homens que, entre outras coisas, pintam. (p.22, tradugdo nossa).
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A partir deste pensamento, pressupomos que 0 ensino da Arte ou de educacdo
artistica pode contribuir para a formacdo de todos em uma sociedade, buscando extrair o
méaximo da potencialidade humana; e como a criatividade faz parte do desenvolvimento
historico do ser humano, as pessoas, enquanto seres que existem somente na esfera social,
tem o direto de usufrui-lo. Vigotski explica que, ao desenhar ou criar formas expressivas, 0
estudante ndo pretende tornar-se um artista, mas ele encontra nesta atividade a passagem para
o amplo funcionamento de sua imaginacéo e fantasia, algo inerente ao seu desenvolvimento e
formagéo, comum a todos de um modo ou de outro. O referido autor aponta que a Arte na
educacdo escolar pode promover o desenvolvimento das atividades mentais superiores, e
desta forma contribuir para o inevitavel do ponto de vista histdrico: as transformacées

sociais.
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