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Admitindo o valor cognoscitivo da arte, seremos for¢ados
a concluir que ela proporciona um conhecimento
particular que ndo pode ser suprido por conhecimentos
proporcionados por outros modos diversos de apreensdo
do real. Se renunciarmos ao conhecimento que a arte — e
somente a arte — pode nos proporcionar, mutilamos a nossa
compreensdo da realidade (Konder)

A arte é o social em nos, se o seu efeito se processa em um
individuo isolado, isto ndo significa, de maneira nenhuma,
que suas raizes sejam individuais. [...] De igual maneira, a
arte é uma tecnica social do sentimento, um instrumento da
sociedade através do qual incorpora ao ciclo da vida social
0s aspectos mais intimos e pessoais do nosso ser (Vigotski)



RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo argumentar sobre o papel da arte, especificamente da danca,
no desenvolvimento psicologico ontogenético de criancas da educacao infantil no periodo pré-
escolar. Assim, a pesquisa busca responder por que € necessario ensinar danca na educacao
infantil e como ela pode provocar desenvolvimento psiquico. Para tanto, apresentamos o
conceito de danca como linguagem corporal ritmica com fins estéticos, por entende-la como
uma forma de representar uma ideia, por meios de movimentos ritmados carregados de um
conteudo sentimental, baseado em técnicas proprias do estilo de danga, compreendendo-a como
um signo cultural. Para tanto, realizamos uma investigacao tedrico-conceitual a partir dos
pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural e da concepcao estética de Lukacs.
Apresentamos, em um primeiro momento, a concepg¢ao Histérico-Cultural de desenvolvimento,
nos voltando a ontogénese, entendendo a possibilidade de humanizagao a partir da apropriacao
dos signos da cultura. Em um segundo momento resgatamos a concepg¢ao materialista historico-
dialética de estética, compreendendo a arte enquanto um reflexo especifico da realidade e um
instrumento social dos sentimentos. Em um terceiro momento nos voltamos para as
especificidades da apropriagdo da danga e seu papel no desenvolvimento de fungdes psiquicas
em cada periodo do desenvolvimento infantil, com foco na idade pré-escolar. Compreendemos
que, pela unidade cognitivo-afetiva que se apresenta na danga, € possivel afirmé-la como um
instrumento para promoc¢do do desenvolvimento estético e psiquico como um todo,
considerando a relagdo interfuncional do psiquismo. Portanto, defendemos a educacdo da danga
como um direito de todos, em que essa forma de produgdo humana elaborada historicamente
deve estar presente na educacao infantil desde sempre, apresentando a riqueza cultural que
existe para além das relacdes cotidianas e contribuindo para ampliar a visdao de mundo das

criangas.

Palavras-chave: Danca. Psicologia Historico-Cultural. Desenvolvimento Estético.

Educacdo da Danga.



ABSTRACT

This research aims to argue about the role of art, specifically dance, in the ontogenetic
psychological development of pre-school children. Thus, the research seeks to answer why it is
necessary to teach dance in early childhood education and how it can provoke psychic
development. Therefore, we present the concept of dance as a rhythmic body language with
aesthetic purposes, as it is understood as a way of representing an idea, by means of rhythmic
movements loaded with sentimental content, based on techniques specific to the dance style,
comprising to as a cultural sign. For this, we carried out a theoretical-conceptual investigation
based on the theory of Historical-Cultural Psychology and Lukacs' aesthetic conception. We
present, in the first moment, the Historical-Cultural conception of development, focusing on
ontogenesis, understanding the possibility of humanization from the appropriation of the
cultural signs. In the second moment, we recover the historical-dialectical materialist
conception of aesthetics, understanding art as a specific reflection of reality and a social
instrument of feelings. In the third moment, we turn to the specifics of the appropriation of
dance and its role in the development of psychic functions in each period of child development,
with a focus on pre-school age. We understand that, due to the cognitive-affective unity that
appears in dance, it is possible to affirm it as an instrument for promoting aesthetic and psychic
development as a whole, considering the inter-functional operation of the psyche. Therefore,
we defend dance education as a right for all, in which this form of human production historically
elaborated must always be present in early childhood education, presenting the cultural wealth
that exists beyond everyday relationships and contributing to broaden the worldview of

children.

Keywords: Dance. Historical-Cultural Psychology. Aesthetic Development. Dance Education.
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INTRODUCAO

Assim como a musica, a dan¢a abala a alma humana por meio de uma
construgdo artificial que, também como a musica, ndo pode ser

traduzida para nenhuma outra lingua. (Vygotski’, 1922, p. 4)

O objeto de pesquisa dessa dissertagdo ¢ resultado do encontro de duas areas que
ocupam um grande espaco em minha?® trajetoria de vida: a Psicologia historico-cultural e a
Danga. Ainda na graduagdo, tive contato com a teoria a partir de um projeto de pesquisa de
iniciacdo cientifica’, cujo tema voltava-se para a compreensio das diferencas no
desenvolvimento psicologico em gémeos idénticos, baseado um estudo experimental realizado
por Luria (1985). Além disso, tive a oportunidade de participar e ser coordenadora discente do
Laboratorio de Psicologia Historico-Cultural (LAPSIHC) da Universidade Estadual de Maringa
em 2016, que permitiu uma apropriacao mais elaborada dos fundamentos tedricos, conceituais
e metodoldgicos da abordagem psicologica referida. Nessa trajetoria, encontrei na Psicologia
Soviética marxista elementos tedricos e conceituais que possibilitam a compreensao da esséncia
dos fenomenos da realidade a partir de suas contradi¢des e a explicacdo das relagdes sociais
como produtos historicos e sociais, entendendo as determinagdes culturais € do modo de

producao para as possibilidades de desenvolvimento humano.

Na danga, a partir da experiéncia enquanto bailarina desde crianga e enquanto professora
de ballet desde 2011, pude vivenciar a relagao desta com a educacao infantil, quando trabalhei
com criangas entre 3 ¢ 6 anos em diversas escolas. Nesses locais, muitas inquietagdes e
questionamentos surgiam, quando era solicitada pelos diretores ou coordenadores a trabalhar
com musicas ja conhecidas pelas criangas, para ser um momento de descanso para as criancas,
sem a necessidade de apresentar o ballet classico de fato, por ser solicitada a preparar uma
apresentacao aos pais, sem a preocupacao do que seria apresentado e como isso seria trabalhado
com as criangas. Na época, sem apropriacao tedrica para questionar a compreensao da escola

sobre a arte e sobre o papel da educagdo estética para o desenvolvimento infantil, o sentimento

! A grafia do nome do autor aparece de diferentes formas de acordo com a tradugdo (Vigotski, Vigotsky, Vygotski,
Vygotsky). No texto, a grafia utilizada sera a mesma da obra citada.

20 texto é exposto em primeira pessoa do singular nos momentos em que se trata de minhas experiéncias pessoais,
no restante ¢ apresentado na primeira pessoa do plural por entender que essa dissertagdo ¢ fruto de um trabalho
coletivo.

3 Projeto de PIBIC financiado pela CAPES/UEM.
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que se manteve foi o de inquieta¢do. Porém, hoje, essa experiéncia denuncia o fato de que a
Psicologia precisa sistematizar estudos criticos sobre a arte e a estética para ocupar a Educagao

Infantil, levando o conhecimento cientifico para o cotidiano.

Além disso, justifica-se também a necessidade de falar sobre a especificidade da danga
enquanto representacdo artistica na medida em que ndo se encontram muitos estudos voltados
a esse tema na abordagem histérico-cultural. Encontrei apenas dez produgdes, entre artigos,
dissertacdes e teses, dentro dessa perspectiva, que abordam a danca. Porém, dentre esses
resultados, dois trabalhos apenas citam a danca, mas ndo a trata como foco da discussdao, um
trabalho se destina a realizar uma revisao bibliografica sobre o conceito de danga e outro ¢ um
estudo de caso que se volta a atribui¢ao de significado e sentido dado pelo sujeito ao processo
de formacao e atuacdo enquanto professor e bailarino. Em relagdo aos outros seis, trés tém como
foco a danga e sua relacdo com fungdes psicolodgicas especificas, como a percepgdo e a
memoria, um trata da ginastica e a formagdo de conceitos, outro sobre a constituigdo da
subjetividade na danga do ventre e, por ultimo, a danga circular ¢ o desenvolvimento da

consciéncia.

Essa revisdo foi realizada na base de dissertagdes e teses do Portal da CAPES, em que
busquei, primeiramente, por “danga” e “psicologia”, encontrando 197 resultados. A partir da
leitura dos titulos desses resultados, observei producdes de diferentes vertentes psicologicas,
além de estudos (11) que sdo anteriores a plataforma Sucupira, e, portanto, indisponiveis para
acesso. Portanto, optei por buscar os descritores “dancga” e “psicologia historico-cultural”, em
que obtive 7 resultados. Com o cruzamento dos descritores “danga” e ‘“desenvolvimento
psiquico” foi encontrado apenas 1 resultado, que ja havia aparecido na consulta anterior entre
“danca” e “psicologia historico-cultural”. Na busca por assunto nessa mesma base de dados,
buscou-se por “danga” e “psicologia histérico-cultural” e “danca” e “desenvolvimento
psiquico”, resultando 1 artigo cada busca. No Scielo, encontrei 32 estudos com os descritores
“danga” e “psicologia”, que também se dividiam em variadas vertentes da Psicologia e ndo se
debrucavam sobre o tema a partir de uma perspectiva materialista historico-dialética. Com as
palavras “danca” e “psicologia historico-cultural”, 2 estudos se apresentaram, em que um ja
havia aparecido na busca pelo Portal da CAPES. A partir de “danga” e “desenvolvimento

psiquico” nenhum resultado foi encontrado.

Aceno aqui que nao sera realizada uma analise rigorosa de cada producgdo encontrada
na busca de dados, pois o que se procura evidenciar ao expor os temas com que se articulam a

danga atualmente nas discussodes de psicologia, educagdo e educagdo fisica, apesar do avango
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de alguns trabalhos em relagdo ao tema, sdo as limita¢cdes que ainda perpassam esse campo,
cujas especificidades da danca ndo sdo contempladas e, por vezes, recaem em explicagdes
biologizantes. Além disso, mesmo estudiosos que se norteiam pela perspectiva historico-
cultural, como Tuleski (2013; 2014; 2015; 2018), Abrantes (2009; 2013a; 2013b; 2013c¢; 2015;
2016a; 2016b), Barroco (2001; 2007a; 2007b), Chaves (2004; 2009; 2010; 2011a; 2011b; 2013;
2014a; 2014b; 2015a; 2015b; 2016; 2017), Stein (2019), entre outros, estudam sobre o cinema,
a literatura, o teatro, a musica, as artes visuais, mas nao focam especificamente a danca.
Portanto, a partir dos pressupostos da Psicologia Histérico-Cultural, objetiva-se argumentar
sobre o papel da arte, especificamente da danga, no desenvolvimento psicologico ontogenético

de criangas da educagdo infantil no periodo pré-escolar.

Nesse sentido, a pesquisa visa expor como a apropriacao e realizagao dessa atividade na
educagdo infantil, a partir de todas as especificidades que a danga possui, apresenta novas
possibilidades de desenvolvimento psiquico para essas criangas, contribuindo para uma
formagdo dos sentidos estéticos por meio da vivéncia® artistica. Dessa forma, para
relacionarmos o desenvolvimento estético e psiquico com a atividade em foco e as
possibilidades que a crianga possui dentro do periodo de desenvolvimento que ela se encontra,

¢ necessario refletir sobre o conceito de danca para a Psicologia histdrico-cultural.

Vygotski (1922), em um texto traduzido recentemente ao portugués por Marques
(2015), nos chama a atengdo para a intencionalidade dessa atividade, caracterizando-a como
uma construgdo artificial, ou seja, uma atividade que supera o repertdrio de movimentos
cotidianos, do andar, correr e saltar, regida por leis internas que expressam o grande sentido
espiritual” (Vygotski, 1922, apud Marques, 2015, p. 114). Dessa forma, entendemos que a
danga ¢ uma atividade que demanda capacidade de planejamento, abstrag¢do, autocontrole da
conduta, capacidade de imitagdo e criacdo, atencao, percepcao, entre muitas outras fungdes, que

a asseguram como uma atividade consciente’. Sendo assim, 0s movimentos corporais ritmados

40 termo vivéncia pode ser entendido como “[...] uma unidade na qual se representa, de modo indivisivel, por
um lado, o meio, 0 que se vivencia - a vivéncia estad sempre relacionada a algo que esta fora da pessoa —, e, por
outro lado, como eu vivencio isso” (Vigotski, 2018, p. 78, grifos do autor). Esse conceito ¢ apresentado para
representar a especificidade da personalidade e do meio em unidade, ressaltando que, s6 € possivel compreender
o impacto da situacdo concreta sobre cada pessoa, considerando a relagdo dela com o meio, que sera diferente a
depender da atribuicdo de sentido e significado dado ao acontecimento. Como descreve Vigotski (2018, p. 79,
grifos do autor): “De forma breve e simples, poderia dizer que a influéncia do meio no desenvolvimento da
crianga, junto com as demais influéncias, sera medida também pelo nivel de compreensao, de tomada de
consciéncia, de atribuicio de sentido ao que nele acontece.

5> Martins (2013) nos afirma que a consciéncia, para a Psicologia Historico-Cultural, ¢ a expressio ideal do
psiquismo, reflexo psiquico da realidade que se produz na relagdo ativa entre sujeito e objeto, ndo sendo
identificada apenas como o mundo das vivéncias internas, mas como “ato psiquico experienciado pelo individuo
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dos bebés, que existem mesmo antes do nascimento, os movimentos imitativos das criangas, as
acdes corporais ao som de musica dos animais, chamados no uso cotidiano de dan¢a, ndo devem
assim serem consideradas a rigor, “por ndo se tratarem de atividades que possuem os mesmos

motivos, modos de acdes e relagdes.” (Nascimento, 2014, p. 161)°.

Com isso, entendemos que a danca permite a representagdo de uma ideia, com
intencionalidade de quem a realiza, que desenvolve a relagdo de criacdo de uma imagem
artistica a partir de seus movimentos corporais. Essa forma de representagdo da realidade
objetiva se difere da linguagem verbal em sua estrutura e também em sua objetividade, ou seja,
ndo tem uma mensagem objetiva para o interlocutor, mas possui a possibilidade de impactar
quem assiste de diferentes formas. Por isso, conceituamos a danga como linguagem corporal
ritmica com fins estéticos. Destacamos que € preciso entender esse conceito a partir de sua
unidade dialética, para ndo recair em compreensdes que reduzem toda a complexidade dessa

atividade a apenas uma das esferas que a compde.

Sendo assim, ndo ¢ possivel reduzir a definicdo dessa atividade a uma forma de
linguagem natural do homem, como destaca Nascimento (2014) sobre os conceitos encontrados
sobre danga, mas ¢ necessdrio atentar, a partir dessa forma especifica de representacdo da
realidade, para sua intencionalidade e seu desenvolvimento a partir das relacdes sociais,
construidas historicamente. Vigotski (2000) nos confirma que o homem nasce dotado de
possibilidades bioldgicas e historicas, mas que se humaniza, se torna consciente € age com
intencionalidade a partir das relagdes sociais e as condigdes materiais existentes, portanto nao
amadurece espontaneamente. Isso significa que os planos biologico e cultural constituem um
processo unico de desenvolvimento, em que “[...] o desenvolvimento organico se produz em
um meio cultural, passa a ser um processo biolodgico historicamente condicionado” (Vigotsky,

2000, p. 36).

Para ele, na historia da humanidade o que possibilitou um salto qualitativo para o
desenvolvimento regido por leis histdricas e sociais foi a atividade de trabalho, garantindo ao

homem a transformacdo da natureza e a mudanga da qualidade de seu psiquismo, que passa a

€, a0 mesmo tempo, expressao de suas relagdes com os outros homens e com o mundo.” (MARTINS, 2013. p. 29).
Assim, compreende-se a consciéncia como unidade material-ideal, entendendo o conceito de unidade a partir da
logica dialética, em que “a consciéncia humana é manifestagdo em atos pela qual o homem se firma na realidade
objetiva a0 mesmo tempo em que a transforma em realidade subjetiva” (MARTINS, 2013, p. 29), que sdo
indissociavelmente unidas na atividade que pde o psiquismo em agio.

¢ Essa atividade ¢ estudada e conceituada na Educagdo Fisica como uma das atividades que constituem a cultura
corporal. Nos apropriamos dos avangos e contribuigdes propostos nessa area por Nascimento (2014) para propor
um conceito a partir da Psicologia soviética.
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ser mediado, instrumental e operar por signos’. Nesse desenvolvimento histérico, a danca surge
a partir da relagdo de trabalho e dos sentimentos morais, intelectuais e estéticos que se
desenvolvem nessa atividade. Na historia de cada individuo, essa transformagao se torna
possivel a partir da apropriagdo dos instrumentos e signos dispostos na realidade a partir de
determinadas atividades, que engendram a relacdo do sujeito com o mundo e guiam seu
desenvolvimento em cada periodo. Com isso, afirma-se que a crianca nasce com fungdes
psicoldgicas elementares, mas as requalificam a partir das relagdes interpsiquicas com o0s

adultos.

Porém, uma questdo fundamental do pensamento estético de Vigotski (1999) ¢ a
autonomia do objeto artistico em relacao a psicologia individual e a0 mundo concreto. Ou seja,
a arte ¢ uma objetivacao humana que surge para satisfazer uma necessidade, inicialmente gerada
pelo trabalho, mas que passa a ser gerada pela propria obra de arte quando esta passa a existir
de maneira autdnoma. Isso significa que a arte ndo necessariamente deve guardar um parentesco
psicoldgico ou social com a realidade, na medida em que se constitui como uma constru¢ao
artificial humana que parte da realidade, mas se distancia dela e “ndo pode ser traduzida para

nenhuma outra lingua” (Vygotski, 1922, p. 4).

Lukécs (1970) a caracteriza como um modo especifico de reflexo da realidade objetiva,
que permite ao homem desenvolver uma relagdo com a realidade de maneira qualitativamente
superior, aproximando-o da genericidade humana. Na mesma direcdo desta concepgao,
Vigotski (1999) afirma que a arte, como produto da atividade humana, permite a passagem da
pseudoconcreticidade para a concreticidade pensada a partir dos sentimentos suscitados pela
unidade afetivo-cognitivo. Assim, a danga enquanto manifestagdo artistica, a partir de sua
artificialidade, em que se abstrai os movimentos cotidianos, exige um equilibrio artificial e
carrega em si uma lei interna propria, se torna uma fun¢do do pensamento emocional peculiar,
ultrapassando os movimentos € ritmos que os sujeitos ja tém acesso em sua realidade imediata,

requalificando esse sentimento cotidiano.

Por ser uma constru¢do humana, social, que permite a representa¢do de uma ideia, para

que os sujeitos possam vivenciar, fruir e ter a possibilidade de criar as proprias expressoes

7 Instrumentos sdo os objetos sociais elaborados para a transformagdo da natureza, em que a orientagdo da
ferramenta esta direcionada para fora, se configurando como o elemento intermediario da atividade humana
externa. Ja os signos, que também sdo produgdes sociais, podem ser considerados instrumentos psicoldgicos
dirigidos a dominar o comportamento humano que surgem a partir da atividade de trabalho. Tem-se, entdo, que os
signos se orientam para o psiquismo/comportamento alheios e proprios, mediando e modificando os mecanismos
internos do psiquismo e as ferramentas para a natureza/objeto externo (Vigotski, 2004b).
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artisticas, ¢ necessario que haja um desenvolvimento dos sentidos estéticos. Dito de outra
maneira, para dangar, ¢ necessario intencionalmente criar necessidades de requalificar as
possibilidades de movimentos cotidianos em artificiais, em intencionais e planejados, guiados
por suas proprias leis, permitindo que a crianca se aproprie das produgdes humanas ja criadas
para se desenvolver, ¢ preciso ensinar a crianga sobre estética e coloca-la em contato com a
arte, permitindo que esses sujeitos possam se relacionar com o mundo de maneira

qualitativamente superior.

E a partir da educacio intencional e na relagdo com os adultos que a crianga aprende a
ser humano, conquista e desenvolve fungdes psicoldgicas superiores. Conforme Saviani (1997,
p. 17), “o trabalho educativo ¢ o ato de produzir, direta e indiretamente, em cada individuo
singular a humanidade que ¢ produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens.”
Para isso, o processo de apropriacdao ¢ mediado pela linguagem verbal, o que inclui a danga,
sendo, portanto, o desenvolvimento e apropriagao da linguagem o primeiro passo fundamental

e o salto qualitativo mais importante para o processo de humanizacao do sujeito.

Assim, ¢ possivel compreender a importancia afirmada por Vigotski (2004a) da
educacdo nesse desenvolvimento, que sistematiza os conhecimentos mais avangados da ciéncia,
filosofia e da arte, para que o sujeito possa se apropriar de verdadeiros conceitos, que
ultrapassam o conhecimento propiciado pelas relagdes cotidianas. Ao apresentar aos alunos
aquilo que eles ndo tém acesso na vida cotidiana, cria necessidades diferentes daquelas postas
no dia-a-dia e provoca o desenvolvimento psiquico a partir da aprendizagem, com o objetivo
de transformacao e humanizagao do sujeito, desenvolvendo-o em todas as suas possibilidades.
A psicologia soviética afirma, portanto, que propor a educagdo politécnica, pensada no
coletivismo, apresentando as maximas elabora¢des humanas e com a atuagdo do professor
intencional e planejada, a depender das condi¢gdes materiais e histdricas do aluno, possibilita o

desenvolvimento omnilateral da subjetividade humana.

Isso significa que, para a Psicologia Histérico-Cultural, o desenvolvimento dos
sentimentos estéticos ¢ considerado tdo importante para o desenvolvimento e constitui¢cdo do
psiquismo quanto a apropriacao dos conhecimentos cientificos e filoséficos, e, por isso, deve
ser pensado e planejado com o mesmo cuidado na educagao e no acesso a populagao. Porém,

observa-se que a nossa realidade de acesso aos bens culturais ¢ bem diferente.

Ao buscar dados culturais da realidade mundial e brasileira nos relatérios da UNESCO

(2018), nao se encontram informagdes especificas sobre a danca, mas € possivel observar como
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0 acesso as formas e expressdes culturais ¢ relegado a segundo plano e reservado as elites e
polos culturais, oferecendo ao publico em geral “fragmentos desconexos, farelos, poeirazinhas”
de arte (Vygotski, 1922 apud Marques, 2015, p. 126). Em relagdo a forma artistica
cinematografica, enquanto 92% dos paises da América do Norte e Europa investem
regularmente na producio cinematografica nacional, na Africa esse niimero cai para 13%,
enquanto na América latina apenas 46% dos paises investem. Em relagdo ao numero de salas
de cinemas, enquanto os paises desenvolvidos t€ém em média 444 salas de cinemas, os paises

em desenvolvimento tém em média 117 salas.

Além disso, de acordo com o Indicador de Desenvolvimento da Economia da Cultura
(2010), observa-se uma desigualdade na oferta de institui¢cdes culturais no Brasil, em que 58,9%
dos municipios de até 5 mil habitantes ndo tem ou tem apenas uma biblioteca, enquanto entre
os municipios com mais de 100 mil habitantes e at¢ 500 mil habitantes, apenas 3,6% ndo tém
biblioteca. Os dados se mantém em relacdo a quantidade de museus, teatros ou casa de
espetaculo, banda de musica, orquestra e cinemas: Dos municipios de at¢ 5 mil habitantes,
93,6% nao tem sequer um museu, 95,3% nao possuem teatro ou casa de espetaculo, 77,5% nao
possuem banda de musica, 98,8% nao possuem orquestra € 92,5% nao possuem cinema. Ja os
municipios com mais de 100 mil habitantes e até¢ 500 mil habitantes, apenas 34,5% ndo tém
museus, 21,1% nao tém teatro ou casa de espetaculo, 28,9% nao possuem cinema, 90,2% tém
banda de musica e 35,1% orquestra. Os 32 municipios com mais de 500 mil habitantes t€m

praticamente a presenga de todos os equipamentos culturais € em nimero maior que um.

Essa disparidade pode ser explicada a partir do modo de producao vigente, cujo acesso
ao patrimonio cultural como um todo, portanto também a producao artistica, ¢ controlado pela
burguesia. Marcadamente, na sociedade de classes, a arte se torna propriedade da elite, o que
cria barreiras sociais impostas pelo perfil do publico elitista, distanciando, especificamente por
questdes econdmicas, o grande publico e institucionalizando os locais de promocao da cultura.
Stein (2019) pontua que essa divisao deve ser entendida a partir de sua historia, que foi
intensificada com a transformagao da arte em mercadoria de luxo destinada ao atendimento de
uma elite socioecondmica e cultural. Peixoto (2003) nos aponta para a necessidade de posse do
objeto artistico em detrimento da fruicao e apreciagdo da arte no capitalismo, afirmando que a
arte elitista se trata de um tipo de arte excludente, que exige um dominio de codigos refinados
e disponibilizados apenas para grupos restritos para apreciacao, enquanto a arte para as massas,
que ¢ produzida a servigo da classe dominante, trata de uma arte que evita temas controversos,

de facil acesso, elaborada por métodos semiestruturados, visando o lucro.
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Dessa forma, compreendemos que as produgdes culturais ndo estdo disponiveis a todos
e depende das condi¢des materiais e econdmicas do sujeito, ou seja, depende da classe social
da qual pertence o individuo. Essa divisao da arte no capitalismo e a compreensdao de sua
importancia relegada a segundo plano se mantém nas escolas em que estive presente. Visto que,
em todas as escolas que trabalhei, a preocupacdo com o ensino da danga era para que ela
“ajudasse”, sem entender como, o desenvolvimento de outras fungdes, enfatizando a atencao e
criatividade nos discursos, € ndo com o desenvolvimento dos sentimentos estéticos de fato.
Partindo de concepgdes biologizantes de desenvolvimento, o lugar que a arte ocupa nas escolas
¢ compativel com a ideia de que cantar, dancar, ser criativo € um “dom” natural de algumas
criangas que nascem artistas, por isso ndo ¢ necessario pensar em desenvolvimento dessas
fungdes. Porém, os constructos tedricos da Psicologia Historico-Cultural nos apresentam a
superagao dessa concepc¢do difundida pelas escolas, sendo esta a justificativa tedrica deste
trabalho, que se constitui na necessidade de esclarecer e apresentar as instituicdes escolares a
importancia da danga para o desenvolvimento estético da subjetividade humana a partir da
concepeao de desenvolvimento histérico-social. Assim, essa dissertagao procura responder: Por
que é necessario ensinar arte, especificamente a danga, na educagdo infantil? Como ela pode

provocar desenvolvimento psiquico?

Pensar essa proposta de educacao em nossa realidade capitalista possui limitagdes, como
expoe Vigotski (2004a), em uma sociedade de classes, a posicdo que o sujeito ocupa nas
relagdes sociais influi sobre o desenvolvimento da personalidade do individuo, pela forma de
acesso das produgdes materiais. Assim, o0 homem que se modifica de acordo com as condigdes
de apropriacdo, em uma sociedade que nao disponibiliza a producao humana para todos, tem
um desenvolvimento distorcido do potencial humano, unilateral (para um fim), que ndo alcanga
as maximas possibilidades humanas. Por isso, trabalhar apenas com o que as criangas ja
conhecem, como era requisitado em minha experiéncia enquanto professora, limita as

possibilidades de desenvolvimento.

Apesar disso, ¢ por meio da educagdo que ¢ possivel gerar potencial para um
crescimento infinito da personalidade e, também para mudanga, ou seja, criar condi¢des para
desenvolvimento de um outro homem e outras formas de relagdo. Stein (2019) afirma que a
educagdo escolar deve ser organizada a fim de promover os processos de criagdo, € nao
legitimar o que a crianga ja conhece como unica possibilidade para a infincia, ou seja,

intencionalmente apresentar novas referéncias.
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Nesse sentido, a educagao estética oferece condigdes ao sujeito de confrontar-se com o
caos cotidiano de uma outra forma, indiretamente dando novas possibilidades de atuacdo no
mundo e transformacdo da realidade, mediados pelas verdadeiras obras de arte. Nessa
perspectiva, a verdadeira obra de arte ¢ aquela que permite que o sujeito se relacione com o
mundo de uma forma qualitativamente superior, provocando modifica¢des na subjetividade e
no processo de desenvolvimento do psiquismo dos sujeitos a partir da catarse®. Por isso, Lukacs
(1970) e Vigotski (1999) propdem que nao ¢ qualquer producdo que pode ser caracterizada
como verdadeira obra de arte, mas aquelas que, indiretamente, pode servir para a dissolugao
das classes sociais, assumindo um papel revolucionério’. Assim, entende-se que nem toda danca
¢ uma verdadeira expressao artistica, na medida em que existem dangas que servem tanto para

adaptagao do sujeito a essa sociedade, quanto para transformagdo e elevagao da consciéncia.

Sendo assim, reafirmaremos nesta dissertacdo o porqué de ndo ser qualquer danga,
trabalhada de qualquer forma que possibilitard o desenvolvimento psiquico e dos sentidos
estéticos, tendo em vista que essa funcao nao estd dada aos individuos, mas ¢ resultado de um
longo percurso de apropriagio humana. Para tanto, ¢ necessario entender os processos de
desenvolvimento que a crianga passa para que ela possa dancar e/ou fruir dessa expressao
artistica na vida adulta. Logo, enfatizamos o periodo pré-escolar em nossa discussdo para voltar
nosso olhar ao processo de apropriacdo e desenvolvimento de funcgdes psicologicas que
permitird que a crianca dance e aprecie essa modalidade artistica se assim desejar. Nesse
periodo, em que se cria a possibilidade de operar por signos, a crianga ainda ndo danga, nio
desenvolve conhecimentos cientificos verdadeiros, mas a partir da imitacdo e da apresentacao
dessas produgdes humanas, produz-se intencionalmente a possibilidade de um salto qualitativo

no psiquismo a partir da unidade afetivo-cognitivo da danga.

Tendo isto em vista, reitero a importancia desse estudo como instrumento tedrico para
afirmar a danga como uma atividade artistica importante na educacdo infantil para o
desenvolvimento estético e da subjetividade como um todo, tendo como foco o
desenvolvimento psiquico possibilitado pela realiza¢ao dessa atividade e como plano de fundo
a educacdo infantil nesse processo. Delimitamos, neste sentido, a constru¢do de uma pesquisa

tedrico-conceitual que se organizard da seguinte forma:

8 Este conceito serd abordado e explicado posteriormente.

? Peixoto (2003) caracteriza como popular essa arte criada pela classe trabalhadora que propicia a reflexdo e
promove condigdes efetivas para que as pessoas comuns se encontrem capazes de criar, dando possibilidade do
desenvolvimento da sensibilidade e da satisfagdo solidaria de anseios coletivos, ou seja, revolucionaria.
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A primeira se¢do tem por objetivo a explanacdo dos principios fundamentais e dos
fundamentos tedricos que tratam da concepg¢do de desenvolvimento psiquico a partir da
Psicologia historico-cultural, resgatando a apropriagao dos signos para desenvolvimento de
fungdes centrais que garantem a possibilidade de dangar. Na segunda secdo, abordaremos a
concepcao estética de Lukacs e Vigotsky, com o objetivo de expor a importancia da apropriagao
artistica para a humanizacdo e a defesa de uma educagdo estética, resgatando em alguns
pedagogos soviéticos suas propostas. Na terceira secdo, sera apresentada a periodizacao
atrelada a danca e os processos educativos, perpassando os periodos do nascimento até a idade
pré-escolar, dando énfase nesse ultimo, para estabelecer relagdes entre o desenvolvimento
psiquico e as especificidades da danga na educagdo infantil.'® Por fim, intenta-se, nas
consideragdes finais, apresentar direcionamentos para a atua¢ao na educagao infantil voltada ao
desenvolvimento estético, tendo a dangca como uma das manifestagdes artisticas que contribui
para a verdadeira formacdo dos sentidos e sensibilidades por meio da vivéncia estética,

fundamental para uma formagio dos sujeitos nas suas maximas possibilidades.'!

10 Ressalto que, apesar do objeto de estudo se voltar para o periodo pré-escolar, se faz necessario abarcar elementos
que o antecedam para detalhar mais a etapa em foco e o papel da educagdo estética para o desenvolvimento nesse
periodo.

"' A revisdo do trabalho ser4 realizada ap6s a banca.
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SECAO 1 - CONCEPCAO HISTORICO-CULTURAL DO DESENVOLVIMENTO DO
PSIQUISMO

Com o objetivo de dissertar sobre como a danga pode possibilitar o desenvolvimento da
subjetividade humana no periodo pré-escolar na ontogénese, resgataremos nos constructos da
psicologia soviética os fundamentos e conceitos que subsidiardo teoricamente a discussao. Para
tanto, apresentaremos nessa se¢do a concepgao de desenvolvimento proposta pela Psicologia
Historico-Cultural, em um primeiro momento, retomando na filogénese o surgimento das
funcdes psicoldgicas humanas a partir do trabalho, que possibilitaram o desenvolvimento da
danca. Em um segundo momento, nos voltaremos para a compreensdo das leis gerais do
desenvolvimento psiquico na ontogénese, afirmando-o como historico e social e
compreendendo o que € “se tornar humano” a partir da apropriagao dos instrumentos € signos

dispostos na realidade objetiva.

Neste caminho tedrico, ha uma separacao didatica da filogénese, que diz respeito a
histéria da humanidade, da ontogénese, que se volta a histéria do sujeito, para compreender as
possibilidades da danga sob o desenvolvimento psiquico infantil. Porém, ao eleger a ontogénese
como centro da discussdo, entendemos que € necessario abordar, mesmo que de forma breve, a
historicidade do processo de superacdo do ser hominizado para o ser humanizado para nos
debrucarmos sob a génese das funcdes psicoldgicas superiores. Isto porque as duas linhas de
desenvolvimento existem em unidade no sujeito, entrelacadas no desenvolvimento desse
psiquismo humano, sem que uma seja considerada a repeti¢do da outra, permitindo afirmar a
possibilidade de dangar, ndo como um “dom” ou capacidade inata, mas como fruto desse

desenvolvimento.

Nesta dire¢do defendemos o conceito de danga enquanto um signo, a partir de uma
superagao de explicacdes biologizantes de desenvolvimento, que exige um processo de
apropriacao de ferramentas tipicamente humanas e requer conquistas ao longo da historia do

individuo que permitam a possibilidade de dancar.

1.1 O desenvolvimento cultural a partir do trabalho

A Psicologia Historico-Cultural, consolidada por Vigotsky, Luria, Leontiev e

colaboradores na Unido Soviética, surge como uma proposta de superagdo de um contexto de



21

crise vivenciado pela Psicologia na época'?. Motivados pela fragilidade e insuficiéncia das
teorias até entdo existentes, propde-se uma outra maneira de compreender o processo de
desenvolvimento da subjetividade humana, ndo mais baseado na descricdo de sintomas ou
indicios externos, mas na captacdo da logica interna do fendmeno. Esse movimento de
apreensdo da realidade, que explica o objeto a partir dos principios metodoldgicos marxianos,
o materialismo histérico-dialético, permite que os autores nos apresentem em seus constructos
tedricos a génese ¢ as leis gerais da constituicdo do psiquismo humano, que se expressam em

sua constituicdo histdrica e social. (Vygotski, 2000)"3

Vigotsky postula, pioneiramente, que os determinantes para o desenvolvimento
psiquico se encontram na cultura historicamente sistematizada pelo trabalho humano, cuja
trajetoria parte de um ser organico para um ser social. Isto representa que, na historia da
humanidade, o homem se desenvolveu em um processo prolongado de evolugdo bioldgica, que
s6 foi possivel gracas a capacidade de responder aos estimulos do meio, garantindo a
manutengdo da vida e intercambio entre os seres € a natureza, a uma condigao qualitativamente

diferente, a humana. (Martins, 2013) (Vigotski, 2004a).

Este processo de evolugdo do psiquismo animal, denominado hominizagdo, ¢
distinguido por Leontiev (2004) em trés etapas: estagio do psiquismo sensorial, estagio do
psiquismo perceptivo e estagio do intelecto.Nesses estagios, que serdo descritos aqui de maneira
sucinta,ndo se identificam grandes diferencas psiquicas do homem em relagdo a outros animais
superiores, mas demonstra que “a estrutura da atividade que liga praticamente o animal ao meio
que o cerca se modifica a medida de suas exigéncias, criando a necessidade de transformacdes
dos orgdos e suas funcgdes” (Martins, 2013.p. 26). Eles sao demarcados, no primeiro estagio,
pela transi¢do a vida pluricelular e o surgimento de sensibilidade, no segundo pela a percepgao
da realidade exterior de modo a solucionar problemas e o terceiro pela percepcdo das
correlagdes objetivas do meio e desenvolvimento da possibilidade do ato intelectual primitivo.
Esta evolugdo possibilitou a espécie homo sapiens surgir com todas as suas caracteristicas
inerentes do ponto de vista da estrutura corporal, das fungdes de 6rgios diversos e de certos
tipos de reflexos e atividades instintivas, que foram fixados hereditariamente e que sdo
transmitidos de geracdo a geragao. (Martins, 2013) (Leontiev, 2004). Nesse processo o homem

pode movimentar-se na natureza e criar um repertorio de movimentos a partir das possibilidades

12 Consultar “O significado histérico da crise da Psicologia: Uma investigagdo metodolégica” (Vigotski, 1996).
13 Para maior aprofundamento sobre a expressdo e principios metodologicos do materialismo histérico-dialético
na apreensao do desenvolvimento psiquico consultar Obras Escolhidas IIT (Vygotski, 2000).
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do seu corpo (andar, correr, saltar, etc). Vygotski (2000), ao tratar das estruturas das fungdes
psiquicas nesse estagio de desenvolvimento biolégico do homem, afirma:
Chamaremos primitivas as primeiras estruturas; se trata de um todo
psicolégico  natural, determinado  fundamentalmente  pelas
peculiaridades biolégicas do psiquismo. [...] A peculiaridade principal
das estruturas primitivas consiste em que a reagdo do sujeito e todos os
estimulos se encontram no mesmo plano e pertencem a um mesmo

complexo dindmico que, segundo demonstram as investigagoes,
possuem uma marcada matriz afetiva. (Vygotski, 2000. p. 121-122). !4

Vygotski (2000) aponta para essa estrutura psiquica animal, que ¢ caracterizada pelo seu
carater instintivo, como o ponto inicial ou de partida de todo o processo de desenvolvimento
ulterior deste, o desenvolvimento cultural. Assim, a partir dessa fundamental estrutura primitiva
surgem as bases para a formacdo de novas estruturas, as quais, filogeneticamente, foram
formadas a partir das bases organicas para a condicdo humana. Ou seja,0 cérebro do homem
pode formar-se sobre a base do cérebro dos animais superiores e criar condigdes para um outro
estagio, conduzindo a uma estrutura de atividade mais complexa. Esse ponto de viragem para

uma forma nova de existéncia ¢ fundado pela atividade de trabalho social.

E pela transformagdo da natureza que os homens buscam a produgdo dos meios de
satisfacdo de suas necessidades pela criagdo de instrumentos, e, a medida que os homens
comecam a produzir instrumentos utilizados para mediar sua relagdo com a natureza — em um
primeiro momento ligada a sua utilidade pratica e imediata para satisfazer necessidades
elementares — tem inicio a produgdo da vida material, ndo mais de maneira instintiva, mas

racional.
Nesse sentido, Marx (2013, p. 211) nos aponta que,

[...] o trabalho ¢ um processo de que participam o homem e a natureza,
processo em que o ser humano, com sua propria acao, impulsiona,
regula e controla o seu intercAmbio material com a natureza. Defronta-
se com a natureza como uma de suas for¢as. PGe em movimento as
forcas naturais de seu corpo — bragos e pernas, cabeca € maos -, a fim
de apropriar-se dos recursos da natureza, imprimindo-lhes forma util a
vida humana. Atuando assim sobre a natureza externa e modificando-a,

14 Tradugdo propria do original: “Llamaremos primitivas a las primeras estructuras; se trata de un todo psicologico
natural, determinado fundamentalmente por las peculiaridades bioldgicas de la psique.” [...] La peculiaridad
principal de las estructuras primitivas consiste en que la reaccion del sujeito y todos los estimulos se hallan en el
mismo plano y pertencen a um mismo complejo dindmico que, segiin demuestran las investigaciones, posee um
marcado matriz afectivo.” (Vygotski, 2000. p. 121-122).
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ao mesmo tempo modifica a propria natureza. Desenvolve as
potencialidades nela adormecidas e submete ao seu dominio o jogo de
forcas naturais.

Dessa forma, entende-se que a necessidade de apreender a realidade e dela se apropriar
para transforma-la em uma realidade com caracteristicas humanas provoca, ao mesmo tempo,
uma transformagao de carater subjetivo, que determina a estruturacdo do psiquismo como
resultado desses dois processos, requeridos para a formacdo de uma imagem subjetiva da
realidade objetiva. Para transformar a natureza, foi requerido do individuo uma antecipagao
mental da finalidade almejada, projetando o objeto primeiro na consciéncia antes de ser

construido na pratica. Conforme Martins (2013.p. 10):

[...] o trabalho s6 se verifica na medida em que encerra uma finalidade
precedente ao seu resultado final, determinando-se por um projeto ideal
que, mesmo nao tendo existéncia efetiva concreta, orienta e regula os
atos que o constituem, Pensamento, imaginagao e afetos medeiam a
relacdo sujeito/objeto, culminando na produgdo de um amplo
patrimoénio humano genérico.

Portanto, a consciéncia surge como uma forma de reflexo psiquico da realidade objetiva,
produzida na relagdo ativa entre sujeito e objeto. Ao produzir os meios de satisfacdo de suas
necessidades, os seres humanos avancam em seu processo de desenvolvimento guiados pela
consciéncia, conformada pela materialidade objetiva e realidade subjetiva, indissociavelmente
unidas na atividade que pde o psiquismo em acdo. Afirma-se, com isso, a existéncia da
consciéncia como unidade material-ideal, ndo identificada apenas como o mundo das vivéncias
internas, mas como “ato psiquico experiéncia do pelo individuo e, a0 mesmo tempo, expressao
de suas relagdes com os outros homens e com o mundo. ” (Martins, 2013. p. 29).

Entendemos, entdo, que o homem em sua relagdo com a natureza e com os outros
homens, em busca da garantia de subsisténcia, produziu condi¢des sociais de desenvolvimento,
em uma dinamica dialética de estabelecimento de necessidades cada vez mais complexas ¢ a
criacdo de novos instrumentos, em um progressivo afastamento das necessidades biologicas.
Assim, uma realidade cultural passa a ser edificada, a partir da relacdo de apropriacdo e
objetivacao, possibilitando o alcance de desenvolvimento humano em niveis mais elevados, em
uma relagdo indireta e instrumental com a natureza e com outros homens. Conforme nos explica

Leontiev (2004, p. 68):
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A passagem a consciéncia humana, baseada na passagem a formas
humanas de vida e na atividade do trabalho que ¢ social por natureza,
ndo estd ligada apenas a transformagdo da estrutura fundamental da
atividade e ao aparecimento de uma nova forma de reflexo da realidade;
o psiquismo humano ndo se liberta apenas dos tragos comuns aos
diversos estagios do psiquismo animal [...]; o essencial quando da
passagem a humanidade, esta na modificag¢do das leis que presidem o
desenvolvimento do psiquismo. No mundo animal, as leis gerais que
governam as leis do desenvolvimento psiquico sdo as da evolucao
biologica; quando se chega ao homem, o psiquismo submete-se as leis
do desenvolvimento socio-historico.

Com isso, entendemos a construcdo da vida material enquanto o principal atributo para
o desenvolvimento psiquico submetido a leis sociais e ndo mais biologicas. Essa mudanga no
tipo de desenvolvimento ¢ qualificada por Vygotski (2000) como uma nova etapa, que nao da
continuidade nas etapas anteriores, mas transforma e revoluciona as estruturas psiquicas, um
tipo de desenvolvimento histérico e cultural. Isso ndo significa o desaparecimento do
desenvolvimento primitivo, mas uma incorporag¢ao a uma nova estrutura regida por outras leis.
Ele afirma: “Do mesmo modo que ndo desaparecem os instintos, se ndo que se supera nos
reflexos condicionados, ou que os habitos seguem perdurando na reacgdo intelectual, as fungdes

naturais continuam existindo dentro das culturais. ” (Vygotski, 2000. p. 132)'5.

Desse modo, Vygotsky (2004a) estabelece a atividade de trabalho como categoria
fundante da condi¢do humana, sem que isso negue o desenvolvimento bioldgico, mas que seja
superado no que diz respeito ao desenvolvimento psiquico mediado pela consciéncia. De acordo
com o autor:

Isto ndo quer dizer, € claro, que a evolugdo bioldgica paralisou-se e que
a espécie humana ¢ uma quantidade estavel, inalteravel, constante, mas
sim que as leis fundamentais e os fatores essenciais que dirigem o
processo de evolucdo biologica retrocederam ao plano de fundo e, ou
decairam completamente, ou tornaram-se uma parte reduzida ou sub-

dominante das novas e mais complexas leis que governam o
desenvolvimento social humano (Vygotsky. 2004a, p. 1).

Esse desenvolvimento social humano ¢ demarcado pela relacdo instrumental e

consciente dos sujeitos com o meio, estabelecida pelas mediagdes criadas pela humanidade,

15 Tradugdo propria do original: “El mismo modo que no desaparecen los instintos, sino que se supera em los
reflejos condicionados, o que los héabitos siguen perdurando en la reaccion intelectual, las funciones naturales
contintian existiendo dentro de las culturales.” (Vygotski, 2000. p. 132)
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denominadas instrumentos e signos, que se referem a producao das esferas da vida material e
simbdlica dos homens. Elas se referem a produciao material, de ferramentas, produtos e objetos
em geral, desde suas formas mais simples até as mais complexas, € a produgdo nao material, de
conceitos, ideias, valores, sentimentos estéticos, que também abrangem, desde as formas
elementares do pensamento cotidiano até as formas mais desenvolvidas. Vigotski (2004a)
ilustra essa ideia afirmando que a ferramenta se direciona para fora e produz mudangas no
objeto e na natureza objetiva enquanto os signos se direcionam para dentro, possibilitando
transformagdes subjetivas. Essa categorizacdo ¢ realizada como recurso para analise das
objetivacdes humanas, mas sdo processos inter-relacionados que existem em unidade dialética,
em que as duas categorias de producdes humanas (material ou simbodlica) causam
transformagdes subjetivas e devem ser compreendidas na relagdo consciente do sujeito com o

objeto.

Nas palavras de Martins (2013, p. 45, grifo do autor), os signos sao definidos como “os
meios auxiliares para a solucao de tarefas psicoldgicas e, analogicamente as ferramentas ou aos
instrumentos técnicos de trabalho, exigem adaptacao do comportamento a eles, do que resulta
a transformacdo estrutural que promovem”. O signo carrega consigo a possibilidade de
representar algo, isso significa formar uma imagem cerebral dotada de significacdo. A partir do
momento que, do ponto de vista subjetivo, o signo torna-se capaz de ocupar o lugar do objeto,
esta dada a possibilidade de abstracao da situacao concreta e desenvolvimento do pensamento
humano de maneira cada vez mais complexa. Isso significa, portanto, que na medida em que a
atividade de trabalho desdobrou-se em formas ndo imediatamente voltadas a luta pela
sobrevivéncia, foi possivel produzir abstragdes mais complexas, como a linguagem, as
diferentes formas de numeragdo e calculo, os dispositivos mnemonicos, o simbolismo
algébrico, as obras de arte, a escrita, os diagramas, os mapas, os desenhos, conhecimentos de
cunho tedrico, etc. (Vigotski, 2004a).

Nessa direcao, nos aponta Vazquez (2011, pp. 59-61):

O trabalho ¢ expressao e condigdo origindria de uma liberdade do
homem que s6 ganha sentido através de sua relagdo com as
necessidades humanas. Gragas ao trabalho, estebelece-se uma distancia
que vai se ampliando no curso da produgdo social, entre a necessidade
e 0 sujeito, ou entre a necessidade e o objeto de satisfazé-lo. [...] O
trabalho, portanto, ndo ¢ apenas criagdo de objeto Uteis que satisfazem
determinada atividade humana, mas também o ato de objetivacao e
plasmacdo de finalidades, ideia ou sentimentos humanos num objeto
material concreto-sensivel. Nessa capacidade do homem de
materializar suas “forcas essenciais”, de produzir objetos materiais que
expressam sua esséncia, reside a possibilidade de criar objetos, como as
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obras de arte, que elevam a um grau superior a capacidade de expressao
e afirmag¢ao do homem explicitada ja nos objetos do trabalho.

Entende-se, portanto, que quanto maior ¢ o afastamento das necessidades bioldgicas,
mais complexos sao os signos criados para suprir necessidades cada vez mais humanas. Assim
surgem também os signos com funcao estética, que sdo criados para suprir a necessidade “do

espirito”, representando ideias e sentimentos em uma unidade afetivo-cognitiva.

Nesse ponto, € necessario destacar, o que serd posteriormente a condi¢do para pensar a
estética e a arte: a capacidade de criagdo. Para que a humanidade construisse a vida material e
tivesse seu desenvolvimento psiquico submetido a leis sociais € ndo mais bioldgicas, a
possibilidade de criar se torna a capacidade humana imanente a atividade de trabalho.
Engendrado pela percep¢ao da natureza no momento e, também, do que ja se passou, a partir
de uma memoria primitiva e a capacidade plastica neural de realizar novas conexdes, o homem
pode criar novas imagens, que ndo existiam ainda na objetividade. Vigostki (2018a) conceitua,
desse modo, a criacdo como a combinagdo de elementos de maneiras diferentes do que se
apresentam na realidade natural, que resulta em algo novo, seja na forma de objeto material ou

simbolico.

Essa capacidade de antecipacdo mental da imagem do produto da atividade se constitui
na funcao psiquica da imaginagdo, que corresponde a uma fungao elementar ligada a respostas
instintivas inicialmente e que se requalifica se dadas as possibilidades. Ela tem como ponto de
partida a realidade e se desenvolve pelo trabalho, se tornando a condi¢do que possibilita a
produgdo de todo o mundo da cultura e uma conquista do género humano, tendo em vista que
“todos os objetos da vida cotidiana, sem excluir os mais simples e comuns, sdo imagina¢do
cristalizada” (Vigotski, 2018a, p. 17). Como confirma Ignatiev (1969, pp. 308), “a imaginagao
¢ a criagdo de imagens com nova forma, ¢ a representacdo de ideias que depois se transformam

em coisas materiais ou em atos praticos do homem™!®

, que estd motivada pela necessidade
social. Isso significa que a atividade vital humana passa a orientar-se por um projeto ideal, que
determina e regula seus diferentes atos, possibilitando uma dimensdo teleologica. Martins

(2013. p. 228) explica:

Na dimensao teleologica, pela qual a atividade humana se diferencia de
todas as demais formas vivas de atividade, radica a génese da
imaginagdo e, com a participagdo dela, edifica-se a atividade

16 Tradugdo propria do original:“La imaginacion es la creacion de imagenes com forma nueva, es la representacion
de ideas que después se transforman en cosas materiales o en actos practicos del hombre”
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especificamente humana, operante tanto na transformacao da natureza
quanto na propria constru¢do da subjetividade do individuo. Desse
modo, a situagdo real que lanca as possibilidades e os limites da
atividade do homem engendra a formacao de seu reflexo psiquico, mas
também a possibilidade de transforma-lo.

Nesse sentido, a imaginagdo nao € apenas a repeticdo das impressdes anteriores € o
registro da percep¢ao daquilo que atua como objeto em um dado momento, mas tem nelas seu
ponto de apoio e condicdo de existéncia, alterando as imagens de experiéncias prévias e
produzindo imagens “vivas”, dinamicas e novas (Martins, 2013). Na proposi¢ao tedrica sobre
a atividade criadora, supera-se a ideia de imaginacdo como algo desligado da realidade,
entendendo que quanto mais rica a experiéncia, maiores sao as possibilidades de imaginar e
criar novas combinagdes. (Vigotski, 2018a). Ressaltam-se dois aspectos da imaginacao, nesse
processo, que sao seus atributos reprodutivos e criativos. A imaginac¢do reprodutiva tem estreita
ligacdo com a memoria e se constitui em uma atividade fundamental para a compreensao de
experiéncias alheias, aprendizagem e superagao dos limites da experiéncia particular, enquanto
a criativas se caracterizam pela modificagdo consciente de uma imagem (Martins, 2013). A
imaginacao reprodutiva se distingue da memoria por sua dindmica interna, mas esta em estreita
relacdo com ela e a experiéncia prévia, que nos remete a outro destaque importante no
desenvolvimento da capacidade criadora e da formag¢do da imagem subjetiva da realidade

objetiva: o papel da imitacdo.

Vygotski (2000, p. 136-137.Grifos do autor) destaca a imitagdo como uma das vias

fundamentais do desenvolvimento cultural dos sujeitos, e explica:

A 1mitagdo, poderia nos dizer o apoiador da teoria dos habitos, nao ¢
outra coisa que a transferéncia mecanica de uma forma de conduta ja
elaborada a outra, ¢ justamente o processo de formacao do hébito e o
conhecemos muito bem pelo desenvolvimento dos animais. [...] A
realidade tem demonstrado, porém, que os processos de imitacao sao
muito mais complexos que parecem a primeira vista. Resulta que a
capacidade de imitar esta severamente limitada em diversos animais e
incluida nos seres humanos. Resumindo as novas teses psicoldgicas
neste campo, cabe dizer que a margem da imitagao possivel coincide
com a margem das proprias possibilidades de desenvolvimento
animal "’

17 Tradugdo propria do original:“La imitacion, podria decirnos el partidario de la teoria de los habitos, no es otra
cosa que la transferéncia mecanica de una forma de conducta ya elaborada a otra, es justamente el processo de
formacion del habito y lo conocermos muy bien por el desarollo de los animales. La realidade ha demonstrado, sin
embargo, que los procesos de imitacion son mucho mas complejos de lo que parecen a primera vista. Resulta que
la capacidade de imitar esta severamente limitada em diversos animales e incluso em los seres humanos.
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Nesse sentido, Vygotski (2000) chama a atengdo para essa via de desenvolvimento, que
vai além de uma repeti¢do mecanica de um som, movimento ou a¢do, mas se relaciona com um
certo entendimento da situacdo. Sem que isso afirme, porém, a imitacdo como a via que explica
todo o desenvolvimento, mas como um processo que possibilita certa compreensao do
significado da acdo do outro. Isto nos dé4 indicios de como, na histéria da humanidade, o
acimulo de experiéncias e a imita¢do, afirmadas também enquanto atividade reprodutiva,
serviram de base para a atividade criadora. Na medida em que ela facilitou a adaptacao do
homem ao mundo, criando habitos e respostas conhecidas para situagdes que se repetem, ela
permitiu que os homens compreendessem as operagdes intelectuais e os movimentos corporais
que se imitavam, ndo de forma mecénica e automadtica, mas de maneira racional (Vygotski,

2000).

Afirmamos, portanto, que € a partir das bases organicas do homem, da capacidade de
imitacdo e adaptagdo, imaginacdo e objetivacdo na realidade, do trabalho social e a
transformagdo de inclinagdes e fungdes naturais, que se introduzem formas absolutamente
novas ¢ mais complexas de comportamento. A partir de instrumentos psicologicos que
permitiram o controle do préprio comportamento humano e ferramentas que modificavam a
natureza, edifica-se todo o desenvolvimento cultural da humanidade. Na filogénese, as linhas
biologica e cultural se mostram independentes e se tornam mais facil de serem separadas,
porém, na ontogénese, essas linhas se mostram unidas num processo unico e complexo de
desenvolvimento, que se concretiza em um desenvolvimento historico, que inicia onde estagna
o desenvolvimento bioldgico da espécie. (Martins, 2013). E sob essa questio do

desenvolvimento ontogenético que nos voltaremos agora.

1.2 Surgimento das fungdes psicoldgicas superiores: o “se tornar humano™ a partir da
apropriacao dos signos da cultura

No plano genético, as funcdes superiores se diferenciam em que
filogeneticamente ndo sdo produto da evolugdo biologica, se ndo do
desenvolvimento historico da conduta, e contam também a nivel
ontogenético com uma histéria social especifica. (Vygotski, Luria,
2007. p. 50. Grifos dos autores).'®

Resumiendo las novas tesis psicologicas en este campo, cabe decir que el margen de la imitacion posible coincide
com el margen de las propias possibilidades del desarollo animal.”

¥Tradugdo propria do original: “En el plano genético, las funciones superiores se diferencian en que
filogeneticamente no son produto de la evolucion biologica, sino del desarollo historico de la conducta, y cuentan
también a nivel ontogenético com uma historia social especifica.”
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Dadas as possibilidades histdricas e materiais para o surgimento da condi¢gdo humana,
interessa-nos compreender, neste percurso, como o individuo se transforma de uma existéncia
primitiva, predominantemente instintiva, para um sujeito com fungdes psiquicas de uma
qualidade diferente, sociais e que so existem no ser humano, nos voltando a ontogénese. Ou
seja, procuraremos destacar as leis que regem o desenvolvimento de um psiquismo que caminha
de uma posi¢do passiva nos bebés para uma infancia de criangas que ativamente se apropriam
das ferramentas humanas, tendo em vista a realidade objetiva na qual estamos inseridos, ou,
como nos aponta a citagdo acima, a historia social especifica. De antemao afirmamos que a
chave para o entendimento desse percurso € o signo, que passa a mediar a relagdo da crianga
com o mundo e os outros, cabendo a nés explicitar, assim, seu o papel no desenvolvimento de

todas as fungdes.

Para tanto, ¢ importante esclarecer que trataremos de um desenvolvimento que ndo ¢
linear ou que trata de uma diferenca apenas quantitativa do psiquismo do bebé para o adulto,
mas nos apoiamos em uma concepgao dialética de desenvolvimento, que abarca uma mudancga
na qualidade das fungdes, regidas por leis socio-histéricas. Sendo assim, Vygotski (2000, p.
141) concebe que

[...] se trata de um complexo processo dialético que se distingue por
uma complicada periodicidade, a despropor¢ao no desenvolvimento das
diversas fungdes, a metamorfose ou transformagao qualitativa de umas
formas em outras, um entrelagamento complexo de processos
evolutivos e involutivos, o complexo cruzamento de fatores externos e
internos, um complexo processo de superacdo de dificuldades e
adaptacio.'”

Assim, a concepcao sobre o desenvolvimento infantil deve deixar claro que estamos
tratando de um individuo que parte de uma condig¢ao elementar, e que, a partir de um processo
cheio de transformacdes, evolucdes, revolucoes, crises e involugdes, ha a possibilidade de saltos
qualitativos para uma condi¢do superior, humanizada. Porém, esse processo ndo estd dado ao
bebé no seu nascimento enquanto fungdes que estdo “adormecidas” no seu interior e que

aparecerdao no decurso de seu desenvolvimento com o tempo, ou apenas na interagao dessa

9 Tradugdo propria do original: “[...] se trata de un complejo processo dialéctico que se distingue por una
complicada periodicidade, la desproporcion en el desarollo de las diversas funciones, las metamorfosis o
transformacion cualitativa de unas formas en otras, un entrelazamiento complejo de procesos evolutivos e
involutivos, el complejo cruce de factores externos e internos, un complejo proceso de superacion de dificultades

y de adaptacion” (Vygotski, 2000, p. 141).
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crianga com o meio. Ocorre que esse desenvolvimento ¢ fundado nas relagdes sociais com os

adultos, e deve ser, portanto, intencional. Conforme esclarece Leontiev (2004, p. 301):
O homem nao nasce dotado das aquisi¢des historicas da humanidade.
Resultando estas do desenvolvimento das geragdes humanas, ndo sio
incorporadas nem nele, nem nas suas disposi¢des naturais, mas no
mundo que o rodeia, nas grandes obras da cultura humana. S6
apropriando-se delas no decurso da sua vida ele adquire propriedades e
faculdades verdadeiramente humanas. Este processo coloca-o, por

assim dizer, aos ombros das geragdes anteriores e eleva-o muito acima
do mundo animal.

Tal percurso, nos aponta Vygotski (2000), caminha por trés etapas iniciais do
desenvolvimento da conduta, constituidas, na primeira, pelos instintos e heranca hereditaria, na
segunda pelos habitos e reflexos condicionados (ou reagdes aprendidas e adquiridas na
experiéncia pessoal) e, na terceira, pelo intelecto ou reagdes intelectuais que realizam fungao
de adaptacdo a novas condi¢des e solucdes de novas tarefas. Até este ponto, o desenvolvimento
nao se diferencia do que pode se observar em animais superiores, demarcando a diferenca
radical do homem na etapa de desenvolvimento cultural. Etapa esta que, como dito
anteriormente, ndo ¢ uma continuacdo linear das anteriores, mas uma nova que incorpora as
anteriores. Assim, Vygotski e Luria (2007. p. 51-52) demonstram que:

A histéria do desenvolvimento de cada uma das fungdes psiquicas
superiores ndo constitui uma continuacdo direta e um ulterior
aperfeigoamento da funcdo elementar correspondente, se nao que
implica uma troca radical da propria dire¢do do desenvolvimento e um
avango subsequente do processo por linhas completamente novas: cada
nova fungio superior constitui assim uma neoformagao®® concreta.?!

Sendo assim, ¢ o adulto que em sua relagdo com o bebé apresenta os instrumentos e
signos humanos ja dispostos na realidade. Observamos como isso acontece na analise que
Vygotski (2000) realiza sobre o gesto indicativo. No principio, o bebé realiza movimentos
orientados a algo, ainda descoordenados, que so assinala qual objeto ele quer se dirigir, porém,

quando a mde entra em cena, a situagdo muda radicalmente. A esse gesto ¢ conferido um

20 Apresentaremos o conceito de neoformagdo posteriormente.

2ITradugio propria do original: “La historia del desarollo de cada una de las funciones psiquicas superiores no
constituye una continuacién directa y un ulterior perfeccionamiento de la funcidon elemental correspondiente, sino
que implica un cambio radical de la propria direccidon del desarollo y el avance subsiguiente del proceso por lineas
completamente nuevas: cada nueva funcion superior constituye asi uma neoformacion concreta.”(Vygotski, Luria,
2007.p. 51-52)
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primeiro significado pela mae ou algum adulto, tornando esse movimento um gesto indicativo
para os outros. E s6 mais tarde, a partir da relagdo do movimento com toda situagdo objetiva,
que ele passa a ser considerado como um movimento de indicacao pelo bebé. A fungdo desse
movimento passa a ser um direcionamento, entao, para a mae ou ao outro, € nao mais ao objeto,
se convertendo em meio de relagdo. Nesse processo, nos demonstra o autor, o significado e a
funcdo do gesto sdo determinados, a principio, pela situagdo objetiva e pelos outros que rodeiam
a crianga, e s6 depois se torna um indicativo para a propria crianga, sendo a ultima a tomar
consciéncia do seu gesto.

O gesto indicativo, nos afirma Vygotski (2000), desempenha um papel extremamente
importante no desenvolvimento da linguagem na crianga, que constitui a base primitiva de todas
as formas superiores de comportamento. Isso porque, quando a crianga se apropria desse
significado dado pelo adulto a seu movimento, ele passa a mediar a relacdo com os outros, se
tornando o primeiro signo visual para a crianca. Dessa forma, o adulto instrumentaliza os modos
de a crianca operar, ampliando os dominios sobre as condigdes objetivas e subjetivas que
orientam as suas acoes concretas (Martins, 2013).

Nesse processo, em que a crianga ¢ ensinada a utilizar as ferramentas e os instrumentos
psicologicos humanos, compreendemos, portanto, que o signo ¢ condi¢do para que haja uma
reorganizacdo das estruturas primitivas, chamadas fung¢des psicoldgicas elementares, dando
origem as estruturas psicologicas superiores. Martins (2013) esclarece sobre esse arduo

processo que,

[...] @ mediacdo do signo “destrdi” a totalidade dindmica primitiva,
porém, a0 mesmo tempo, “conserva’, em nova forma, o nexo situagao-
resposta. Se na base das “estruturas primitivas” existe uma relacao
imediata entre o ser e a situacao, isto ¢, uma fusao entre ambos, gragas
as “estruturas culturalmente formadas” o homem rompe os grilhdes
naturais e coloca sob seu poder ndo apenas a situagao, mas, sobretudo,
o0 seu proprio comportamento. (Martins, 2013, p. 90).

Entdo, o desenvolvimento do psiquismo se forja na diferenciagdo e especializagio de
novos elementos a estrutura original, nas quais o signo opera complexificando fung¢des
psicoldgicas elementares, requalificando-as e possibilitando os saltos qualitativos proprios as
estruturas superiores, dando possibilidade de autodominio do proprio comportamento. O signo,
portanto, se origina como um meio de comunica¢do com o outro, mas passa, gradativamente a

ser um instrumento do psiquismo que medeia a relagdo do individuo com o mundo (Martins,

2013). Esse processo de apropriagao ndo acontece naturalmente e percorre, de acordo com
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Vygotski (2000), algumas etapas até se tornar um instrumento subjetivo do sujeito. Em um
primeiro momento a crianga descobre a fun¢ao do signo como meio auxiliar na organizagdo do
comportamento, chamada etapa do emprego magico dos signos. Em um segundo momento, a
crianca emprega os signos em dada operagdo interna e abre as possibilidades para a
reorganizacdo intencional de estimulos externos, tendo em vista a execugdo da resposta ao
mesmo. Por fim, a crianga ultrapassa a etapa de utilizacdo dos signos externos, até que a
operagdo externa se converte em interna.

Ao mencionar esse percurso de apropriagdo dos signos, procuramos ressaltar que a
relacio com um “par superior”, ou a relagdo com os adultos se torna condi¢do para
desenvolvimento de um individuo com fungdes psicologicas tipicamente humanas. Ou seja, 0s
individuos t€ém todo desenvolvimento cultural baseado no emprego dos signos, que, por sua
vez, tem sua génese na vida social (Martins, 2013. p. 97). Com isso, se evidencia também o
caminho que as formas superiores percorrem, em que o interno das formas psiquicas superiores
era, primeiramente externo, era para os outros antes de passar a ser para si.

Dessa forma, Vigotski (2000, p. 150) nos apresenta a seguinte lei geral do

desenvolvimento das fungdes psicologicas superiores:

Toda fun¢do no desenvolvimento cultural da crianca entra em cena duas
vezes, em dois planos; primeiro no plano social e depois no psicologico,
ao principio entre os homens como categoria interpsiquica e logo no
interior da crianca como categoria intrapsiquica. Esse fato se refere
igualmente a aten¢do voluntaria, a memoria logica, a formacdo de
conceitos e ao desenvolvimento da vontade. Temos todo direito de
considerar a tese exposta como uma lei, a medida, naturalmente, em que
a passagem do externo ao interno modifica o préprio processo,
transforma sua estrutura e fungdes. Detras de todas as fungdes
superiores ¢ suas relagdes se encontram geneticamente as relacdes
sociais, as auténticas relagcdes humanas.

Compreendemos, com isso, que todas as fungdes psiquicas superiores sdo relagdes de
ordem social interiorizadas, nas quais a crianga se apropria das formas sociais de conduta e as
transforma em um instrumento do préprio comportamento (Vygotski, 2000). Isso ndo significa,
porém, que uma vez apropriados os signos, as fungdes se requalificam em suas maximas
possibilidades, tendo em vista que elas percorrem um processo de complexificacdo e
transformagodes qualitativas ao longo de todo o desenvolvimento. Uma fun¢do central das
relagdes sociais que se desdobra e instrumentaliza todas as outras fungdes ¢ a linguagem, cujo

processo de internalizagdo procuraremos destacar.
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Vigotski (2009) nos chama a aten¢do para o fato de que a linguagem, em sua existéncia
elementar, aparece em uma forma primaria de ruidos, gestos, grito, balbucio e choro que nao
tem relagdo com o pensamento, uma linguagem considerada pré-intelectual, caracterizada por
uma comunicagao expressivo-emocional e de contato afetivo com os outros. Isso se estabelece
na medida em que a linguagem e o pensamento possuem raizes genéticas diferentes, tanto
filogeneticamente, quanto ontogeneticamente. Portanto, ainda nesse momento de vida do bebé,
essa forma de comunicagao surge para controlar o comportamento do outro e satisfazer suas
necessidades basicas de existéncia, em uma relacdo imediata e direta com o mundo, ligada a

situagdo visual-concreta.

Porém, a crianga que nasce inserida em uma sociedade que ja possui um sistema de
linguagem, instrumentos e signos desenvolvidos e dispostos na realidade, se apropria de uma
versdo da linguagem ja criada e partilhada pela comunidade ou sociedade da qual faz parte.
Assim, nesse primeiro momento de dominio da linguagem, ¢ o adulto quem organiza a atividade
psiquica da crianga, destacando do plano de fundo os objetos em evidéncia, dirigindo a conduta
da crianca por meio da instrugdo verbal, organizando seus atos motores e perceptivos a partir
da fala. (Vigotsky, 2009). J4 no final do primeiro ano de vida, a depender da qualidade da
relacdo do adulto com a crianga, observa-se o surgimento da linguagem oral, que deve

possibilitar o conhecimento social dos objetos. (Vigotsky, 2000).

A principio, a crianga assimila apenas determinadas palavras, que funcionam como
substitutos de alguns objetos, pessoas, etc, e com o predominio da face fonética da palavra??.
Ainda cada palavra corresponde a um objeto e se revela como mais uma de suas propriedades,
mais um atributo do proprio objeto. Como ressalta Martins (2013. p. 171): “A principio, no
desenvolvimento da linguagem ocorre, simplesmente, uma conexao externa entre palavra e
objeto, e ndo uma conexao interna entre signo e significado.” Portanto, esse momento deve ser
considerado como o inicio de um longo processo de apropriacdo de desenvolvimento da
linguagem e ndo o fim, visto que primeiramente, a fala da crianca funciona como um
equivalente de palavra, supre as necessidades de comunicacdo, mas ainda ndo ¢ um pensamento
que opera por signos e ndo estabelece uma conexao signo-significado, sendo a conexao entre

palavra e objeto externa. (Vigotsky, 2009).

22 A palavra é composta por sua face fonética, que esté relacionada com seu aspecto exterior ou o0 som
e semantica, que esta relacionada com seu significado (Vigotsky, 2009).
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Essas palavras iniciais geralmente estdo dirigidas a algum objeto, designando-o, mas
ainda dependem da situagdo pratica que a crianga esta inserida, possuindo assim, um carater
simpraxico. Gradativamente, a palavra vai ultrapassando essa conexao direta do objeto com sua
designacdo e passa a converter a imagem do objeto em signo (Vigotsky, 2000). Porém, isso
requer que a crianga “abarque em uma mesma imagem cognitiva varios elementos que com ela
se relacionam, o que corresponde a formacdo embrionaria dos equivalentes funcionais dos
conceitos” (Martins, 2013, p. 171). Essa etapa, chamada linguistica-fonética, demarca o comego

da interconexao entre pensamento e linguagem.

O desenvolvimento da linguagem pode ser compreendido a partir de seus aspectos
externo e semantico. Em seu aspecto externo, a linguagem se desenvolve do simples para o
complexo, ou como explica Vigotsky (2009), em seu desenvolvimento, a crianca assimila de
pouco a pouco as palavras, depois, frases, para, entdo, alcancar proposi¢cdes mais complexas até
formar oragdes. Em relagcdo ao aspecto semantico, o desenvolvimento da linguagem percorre o
caminho do todo para as partes, o que significa que as primeiras palavras da crianga se referem
a uma frase inteira, tratando-se de oragdes laconicas, e, como expde Vigotski (2009, p. 410),
“s6 mais tarde passa a apreender as unidades particulares e semanticas, os significados de
determinadas palavras, desmembrando em uma série de significados verbais interligados o seu

pensamento laconico e expresso em uma oragao laconica.”

E, portanto, na relagdo com os adultos que se instrumentalizam as formas de pensamento
e linguagem, possibilitando para a crianga transformagdes subjetivas de seu intelecto pratico e
sua comunicagio, a certo nivel em que essas duas linhas se entrecruzam?*. Vigotski (2009, p.

130-131, grifos do autor) explica:

[...] num certo momento, mais ou menos aos dois anos de idade, as
curvas da evolugcdo do pensamento e da fala, at¢ entdo separadas,
cruzam-se e coincidem para iniciar uma nova forma de comportamento
muito caracteristica do homem. [...] Esse momento crucial, a partir do
qual a fala se torna intelectual e o pensamento verbalizado, ¢
caracterizado por dois sintomas objetivos indiscutiveis [...]. 1) a crianca
que sofreu essa mudanca comeca a ampliar ativamente o seu
vocabulario, perguntando sobre cada coisa nova (como isso se
chama?); 2) da-se a consequentemente ampliagdo de seu vocabulario,
que ocorre de forma extremamente rapida e aos saltos.

23 Na tradugdo que temos acesso (Vigotski, 2009), a palavra que aparece para nomear o encontro do pensamento
e da linguagem ¢ “cruzamento”, mas isso d4 margem a interpretagdes de fungdes que se encontram e se separam.
Logo, optamos pela palavra “entrecruzamento”, que representa a ideia deum encontro que se mantém
interconectado em uma relagao.
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Com isso, Vigotski (2009) ressalta o momento em que a crianga descobre a fungao social
da linguagem, tornando possivel tomar uma coisa por outra por meio da palavra. A partir dessa
descoberta, caracterizada como a maior descoberta da crianga para seu desenvolvimento
cultural, seu psiquismo da um salto qualitativo em diregdo a reestruturagao de todas as fungdes
psicoldgicas. Nas palavras de Vigotsky (2000. p. 172), esse ¢ o “[...] momento central de que
depende todo o destino posterior da conduta cultural da crianga”.?* Nesse processo, a crianca
desenvolve a potencialidade de usar palavras de carater sinsemantico, isto ¢, que se enlagam
umas as outras pelos seus significados e que sdo independentes da situagdo concreta para a sua
compreensdo. Isso significa que, aos poucos, as palavras vao perdendo o carater difuso e
adquirindo significados mais estaveis, em que a crianga, a partir do planejamento de suas acdes
com a linguagem, consegue resolver problemas e solucionar determinadas tarefas (Martins,

2013).

O entrecruzamento entre pensamento e linguagem permite aos autores entenderem a
palavra como o “signo dos signos”, que aponta a pré-historia tanto da linguagem quanto do
pensamento e revela-se como fundante das relagdes internas entre esses processos. Elege-se a
palavra por ser a forma socialmente elaborada de representacdo dos objetos e fendmeno,
composta pela face fonética, ou seu aspecto exterior, verbal, e semantica, que diz respeito ao
seu significado. Na palavra esta contida a possibilidade de revolug¢do e desenvolvimento do
psiquismo humano, em que o pensamento se realiza, dando significado a uma representacao da
realidade objetiva, fundando a formagao da imagem mental e possibilitando que a realidade
objetiva passe a coexistir em uma realidade subjetiva. Vigotski (2009, p. 412, grifos nossos)
explica:

[...] desde o inicio o pensamento e a palavra ndo se estruturam,
absolutamente, pelo mesmo modelo. Em certo sentido, pode-se dizer
que entre eles existe antes uma contradi¢do que uma concordancia. Por
sua estrutura, a linguagem ndo ¢ um simples reflexo especular da
estrutura do pensamento, razdo por que ndo pode esperar que o
pensamento seja uma veste pronta. A linguagem ndo serve como
expressao de um pensamento pronto. Ao transformar-se em linguagem,
o pensamento se reestrutura e se modifica. O pensamento ndo se

expressa mas Se realiza na palavra. Por isto, os processos de
desenvolvimento dos aspectos semantico e sonoro da linguagem, de

24 Tradugdo propria do original: “este momento central del que depende todo el destino posterior de la conducta
cultural del nifio.”
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sentidos opostos, constituem a auténtica unidade justamente por forga
do seu sentido oposto.

No processo de apropriacdo deste signo, entdo, a palavra tem a fungdo primaria de
indicar dado objeto e representar a imagem mental dele e a fungdo simbolica de analisar os
objetos e distinguir suas caracteristicas essenciais para institui-los como integrantes de dadas
categorias. Sendo assim, as palavras possuem uma propriedade sintetizadora, sao
generalizagdes, que ocultam um sistema de ligagdes e relagdes do objeto designado. O
significado da palavra também se desenvolve e se complexifica, e, a mutabilidade dos
significados, quando se modifica em sua natureza interior, modifica também a relacao do
pensamento com a palavra, a qualidade dessas fungdes. Desse modo, a gradativa
complexificacdo da palavra gera também o desenvolvimento cada vez mais complexo do
pensamento e da linguagem, logo, da consciéncia. Entender este processo de apropriacao dos
conceitos contidos nas palavras e o desenvolvimento da linguagem nos permite tratar do
desenvolvimento de outras fun¢des humanas que sdo reestruturadas e passam a ser mediadas

pela linguagem.

Interessa-nos destacar do processo de apropriacdo da linguagem o salto qualitativo e
transformagao de todas as fungdes psicoldgicas provocado por ele, pois € na internalizacao deste
signo que se cria a possibilidade de tornar as objetivagdes humanas em apropriacdes
individuais, o que demanda um alto grau de abstragdo. Ela possibilita que, a partir de uma
linguagem espontanea que surge nas relagdes cotidianas, o sujeito possa alcangar uma forma de
pensamento complexo e especificamente humano, o pensamento teodrico, guiados pelos
conceitos cientificos. Ou, ao pensar na danga enquanto um signo cultural, a linguagem permite
o desenvolvimento de fungdes requeridas na realizagdo de movimentos corporais intencionais,

a sua complexificacdo e a representacao de ideias e objetos em uma relagao estética.

Temos indicios para demonstrar, portanto, que o homem se humaniza a partir da
apropriacao dos signos da cultura, em um processo educativo que ¢ provocado na relacdo com
os adultos. Porém, esta afirmagao traz a tona a qualidade dessa relagcdo da criangca com o mundo,
destacando, também, o papel ativo dela nesse processo, se desenvolvendo em um meio cujas
condi¢des materiais impactam diretamente no desenvolvimento. Sendo assim, nos voltaremos
agora a compreensao da categoria atividade proposta por Leontiev (2001) e aos conceitos
relacionados a ela, na intengdo de explicar como o papel ativo da crianga na dindmica de
apropriacdo dos signos culturais e a relagdo dialética dela com o mundo colocam o psiquismo

em movimento.
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1.2.1 O desenvolvimento a partir da categoria atividade

Leontiev (2001, p. 63) afirma que “o que determina diretamente o desenvolvimento da
psique de uma crianga ¢ sua propria vida e o desenvolvimento dos processos reais desta vida —
em outras palavras: o desenvolvimento de sua atividade”. Com isso, entende-se que o “que
coloca em relevo a complexa relagdo entre o desenvolvimento da crianga em unidade dialética
com o meio social que a envolve” ¢ a atividade (TULESKI, EIDT, 2016. p. 44). Esta categoria
fundamental para a compreensao do desenvolvimento em movimento ¢ definida por Leontiev

(2001, p. 68) como

[...] aqueles processos que, realizando as relagdes do homem com o
mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele. [...]
Por atividade, designamos o0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo a que o processo, como um todo se dirige (seu
objeto), coincidindo sempre com o objeto que estimula o sujeito a
executar esta atividade, isto &, o motivo.

Dessa forma, entendemos que atividade ¢ a forma que o homem se relaciona com o
mundo e que surge para satisfazer uma determinada necessidade, ou seja, ¢ movida por uma
intencionalidade e ¢, portanto, teleoldgica. Porém, Tuleski e Eidt (2016, p. 45), ao tratar sobre
a proposicao do autor citado, explicam que

[...] em si, a necessidade nao pode determinar a orientacao concreta de
uma atividade, pois ¢ apenas no objeto da atividade que ela encontra
sua determinacdo. Uma vez que a necessidade encontra a sua

determinagdo no objeto (objetiva-se nele), o dito objeto torna-se motivo
da atividade.

Assim, afirmamos a partir das proposi¢cdes dos autores soviéticos que, o que faz com
que o individuo impulsione e dirija suas agdes para a satisfacdo de uma determinada
necessidade ¢ o objeto da atividade ou motivo, que pode ser material ou ideal. Esse motivo da
atividade, entendido na unidade que se estabelece entre o sujeito € o objeto, € conceituado por
Leontiev (1978, p. 346), como “aquilo que se refletindo no cérebro do homem excita-o a atuare

dirige essa atuacao a satisfacdo de uma necessidade determinada.”

Foi a partir da capacidade humana de produzir instrumentos que uma diferenciagao entre
0 objeto sobre o qual incide a agdo humana e o motivo que leva a pessoa a agir foi possivel.
Isso significa que o ser humano foi capaz de planejar e executar um processo constituido de

acoes que ndo oferecem uma resposta imediata a necessidade, mas que levariam a satisfagao da
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necessidade, sendo requisitado o estabelecimento de vinculos abstratos entre o motivo que
impeliam o homem a agir e o resultado de cada a¢do, demandando uma atividade consciente.
Ou seja, a relagdo entre o ato de fazer o instrumento e de satisfazer a necessidade ¢ dada por
um conjunto da atividade, que ¢ constituido por varias agdes que, isoladamente, ndo teriam
sentido diante da necessidade desencadeadora do processo. Com isso, observamos que
atividade se diferencia de agdo, caracterizando uma importante mudanga da estrutura geral do
comportamento, em que a acdo nao ¢ dirigida imediatamente por motivos bioldgicos e possui

sentido apenas com o emprego posterior dos seus resultados. (LEONTIEV, 2001).

Assim, a acdo, “é¢ um processo cujo motivo ndo coincide com seu objetivo, (isto €, com
aquilo para o qual ele se dirige), mas reside na atividade da qual ele faz parte.” (LEONTIEV,
2001, p. 69). Dessa forma, ela deve ser analisada em suas relagcdes com as demais agdes que
compdem o conjunto, pois, embora o contetido das a¢des ndo tenha um sentido imediato, ao se
tomar o motivo da atividade como referéncia, entende-se o sentido das agdes. O autor destaca
para essa relacao existente entre agdo e atividade, pois ¢ na transformacdo de uma acdo em

atividade que surgem todas as atividades e novas relagdes com a realidade. (LEONTIEV, 2001).

A relacdo e passagem de acdo para atividade devem ser entendidas a partir do processo
de criagdao dos motivos, que, de acordo com Leontiev (2001) existem em dois tipos: 0os motivos
apenas compreensiveis ou particulares e os motivos realmente eficazes ou gerais. Os primeiros
motivos tém atuacdo por pouco tempo e sob circunstincias diretas, estimulando uma agao
imediata, enquanto os segundos atuam de forma constante e por mais tempo, ndo dependendo
de relacdes causais imediatas, dando as acdes um sentido determinado?’. O mesmo autor afirma
que quando o resultado da acao ¢ mais significativo que o motivo que realmente induziu a agao,
pode haver transformagdes de motivos, que deixam de ser compreensiveis e passam a ser
realmente eficazes. Nisso ocorre uma objetivacdo das necessidades, uma compreensdo delas
em um nivel mais alto. Portanto, entendemos que uma ac¢ao, quando adquire um novo motivo

que a direciona, se torna uma atividade. (Leontiev, 2001).

Na estrutura da atividade, destacamos outro componente que “é conteudo indispensavel
de toda a a¢dio”, a operac¢do®® (Leontiev, 2004. p. 303). Ela é definida como o modo de execucio

de um ato, ou o meio empregado para se realizar uma a¢ao determinada. Assim, conforme o

ZAmbos, motivos eficazes € compreensiveis, surgem por meio de necessidades, mediados pelo social e sdo
compreendidos conforme o desenvolvimento da consciéncia sobre a atividade.

A despeito de Leontiev (2004) distinguir conceitualmente atividade, agdo e operagdo, na realidade da pratica
social humana esses planos ndo existem isoladamente.
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autor, uma acdo pode ser realizada por diferentes operagdes, de diferentes maneiras, e, da
mesma forma, uma operacdo pode estar direcionada para varias ac¢des. Isso ocorre porque
enquanto as acdes sao determinadas pelo seu motivo, as operacdes sdo determinadas pelas
condigdes em que ¢ dado este fim. (LEONTIEV, 2001). Em outras palavras, a operacao indica
as condi¢des em que uma acdo se estabelece, da relacdo entre os meios empregados e as

condi¢des em que ocorre o processo, e disso vai depender o sucesso ou o fracasso da agao.

E nesta relacio entre acio e operagdo que a a¢ao pode converter-se em operacao € vice-
versa. Isso significa que as acdes demandam uma constante mediagdo da consciéncia, ou seja,
sdo intencionais e ndo automatizadas, que guiam o agir. Ja as operagdes, sdo estabelecidas
quando as agdes sdao automatizadas e nao demandam mediagdo da consciéncia. (LEONTIEV,
2001). Assim, no exemplo proposto por Tuleski e Eidt (2016) do processo de aprender a dirigir,
entende-se que a atividade consiste em uma soma de acdes, que contém fins independentes em
si, e demandam intencionalidade em cada passo. Com o treino e pratica, dispensa-se a constante
mediacdo da consciéncia, convertendo as agdes em operacdes. Porém, basta uma adversidade
acontecer que as operagdes se convertem em acdes novamente ¢ demandam que o individuo

reflita sobre seu agir.

O contrario também ocorre (as operagoes se tornam agdes) quando ha alguma mudanga
na caracteristica de determinados comportamentos, a partir da mediacao de adultos. Por
exemplo, a crianca, antes de aprender a utilizar a colher na alimentacdo, a utiliza para bater,
fazer sons, atirar, sem intencionalidade ou consciéncia, mas quando o adulto lhe ensina a utilizar
essa ferramenta, seu comportamento ganha outra configuragao, deixando de ser algo mecanico
e tornando-se acdo. Estabelecendo relacdes entre as acdes e as operagdes, Tuleski e Eidt (2016,
p. 48) afirmam que as proposi¢cdes de Leontiev mostram que “as operagdes possibilitam o
desenvolvimento de estruturas de pensamento cada vez mais complexas e condensadas, bem

como o surgimento de novas agdes e, por consequéncia, de novas atividades. ”’

Tomando os exemplos dados para pensar a danga, essa atividade pode ser entendida em
seu conjunto de acdes que requer movimentos corporais especificos e autocontrole do
comportamento. Entdo, antes de ser ensinada sobre como conduzir os movimentos, a crianca
anda, pula, corre, salta e realiza movimentos que estao na aprendizagem da vida cotidiana, sem
que esse signo seja ainda um instrumento do psiquismo, mas quando o adulto lhe ensina a
utilizar outros tipos de movimento que exigem intencionalidade e controle da propria conduta,
seu comportamento ganha outra configuracdo, deixando de ser algo mecanico e tornando-se

acao.
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Essa relacdo dindmica entre atividade, acdo e operagdo nos direciona para a
compreensdo de como o individuo se relaciona com a realidade de diversas maneiras, tendo
suas necessidades fisicas e psiquicas de modo particular em cada momento do
desenvolvimento. Assim, para entender a maneira como a crianga se relaciona com o mundo e
se apropria dele em determinado periodo do desenvolvimento, ¢ necessario analisar o contetido
da atividade da crianca e como ela ¢ construida nas condi¢des concretas de vida, elucidando o

papel das condicdes externas de vida e de suas possibilidades. (Leontiev, 2001).

Leontiev (2004), quando trata do contetido das atividades, ressalta que elas ndo estdo no
mesmo plano de hierarquia, na medida em que umas tém papel mais decisivo no curso do
desenvolvimento do que outras. Em suas palavras:

Alguns tipos de atividade sdo os principais em um certo estagio, e sao
da maior importincia para o desenvolvimento subsequente do
individuo, e outros tipos sdo menos importantes. Alguns representam o

papel principal no desenvolvimento, e outros, um papel subsidiario.
(Leontiev, 2001, p. 63).

Ele nos aponta que, na relacio com o mundo, existem atividades que guiam o
desenvolvimento do psiquismo e ¢, a partir desta atividade chamada principal, que a crianca
pode conquistar as principais formacdes psiquicas daquele periodo. O soviético conceitua
atividade principal como “aquela cujo desenvolvimento condiciona as principais mudangas nos
processos psiquicos da crianga e as particularidades psicologicas da sua personalidade num
dado estagio do seu desenvolvimento” (Leontiev, 2004, p. 312). Essa atividade possui, de

acordo com Leontiev (2004, p. 311), algumas caracteristicas centrais:

[...] Primeiramente, ¢ aquela sob a forma que aparecem e no interior da
qual se diferenciam tipos novos de atividade. [...] Segundo, ¢ aquela na
qual se formam ou se organizam seus processos psiquicos particulares.
[...] Terceiro, ¢ aquela de que dependem mais estreitamente as
mudancgas psicologicas fundamentais da personalidade da crianca
observada em dada etapa de seu desenvolvimento.

Nesta dire¢do, compreendemos que em cada etapa da vida, uma atividade terd o papel
de guiar o desenvolvimento do psiquismo, possibilitando o surgimento de novos tipos de

atividade no interior de sua estrutura e a formagao ou reorganizacao dos processos psiquicos,
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produzindo as principais mudangas psicologicas na personalidade infantil em cada momento.?’
Isso ndo significa que a atividade principal de cada periodo ¢ a que mais aparece na relagdo da
crianca com o mundo, mas ¢ a atividade responsavel por promover as mudangas psiquicas
qualitativas que respondam as necessidades da crianca em cada periodo. (Leontiev, 2004).
Essas mudancas psiquicas, chamadas de novas formacdes ou neoformagdes, sdo definidas, de
acordo com Vigotsky (1996, p. 255) como

[...] o novo tipo de estrutura da personalidade de sua atividade, as

mudangas psiquicas e sociais que se produzem pela primeira vez em

cada idade e determinam, no aspecto mais importante ¢ fundamental, a

consciéncia da crianca, sua relagdo com o meio, sua vida interna e
externa, todo o curso de seu desenvolvimento em um periodo dado.

Sendo assim, as neoformagdes devem ser entendidas em unidade com atividade-guia de
cada periodo, condicionadas pela lei geral do desenvolvimento anteriormente mencionada, que
se da de “fora” para “dentro”. Isso quer dizer que a partir da situacdo social em que a crianca
esté inserida, determinadas reagdes sdo exigidas. Com isso, a partir dessa necessidade colocada
pelo social, fung¢des que ainda ndo estdo completamente desenvolvidas sao mobilizadas, que se
colocam em movimento para atender tais exigéncias (Vigotsky, 1996). Dessa forma, “se produz
e modifica-se a atividade infantil, que reconfigura em novos patamares as fung¢des psiquicas,

instituindo formas cada vez mais interdependentes entre elas. ” (Tuleski, Eidt, 2016. p. 53-54).

E partindo da situagio social de desenvolvimento, ou seja, da relagdo que se estabelece
entre a personalidade da crianga e seu meio social, que se determinardo os caminhos que
permitem a crianga adquirir novas propriedades da personalidade, ou seja, que permitem a
emersdo de sinteses complexas das fungdes psiquicas, ou novas formagdes. Sendo assim, a
maneira como a crianga vai se apropriar dos signos e instrumentos dispostos na realidade
depende de como se estabelece essa relagdo com o mundo a partir das multiplas determinagdes.
Esse fenomeno se expressa dialeticamente, em que a situacdo social desencadeia um processo
interno de desenvolvimento, que impacta na situacao social existente, permitindo conquistas no
desenvolvimento. Esses ganhos, por sua vez, reestruturardo a situacdo social de
desenvolvimento, entendendo que quando a crianga muda, seu entorno social também muda,

criando novos modos de lidar com essa crianga. (Tuleski ¢ Eidt, 2016).

2"Tuleski e Eidt (2016), ressaltam que o termo atividade é utilizado, mas que deve levar em conta que a
crianga a pequena comega a evoluir para o processo de desenvolvimento mediante a operagéo.
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Nesse sentido, observamos a expressao desse complexo processo dialético a partir das
determinagdes sociais e da atividade que coloca o psiquismo em movimento. Nesse processo,
existem momentos de saltos qualitativos das fungdes psicoldgicas, motivados pelo conflito
entre os ganhos do desenvolvimento e a situagdo social de desenvolvimento. De acordo com
Leontiev (2001. p. 66), “surge uma contradi¢ao explicita entre 0 modo de vida da crianga e suas
potencialidades, as quais j& superaram este modo de vida”. Vigotsky (1996) explica que o
desenvolvimento ¢ composto por momentos de relativa estabilidade e periodos criticos, que
garantem a identificacdo dos fendmenos e ¢ a expressao da relacao dialética de movimento e
transformagao. Nos periodos de certa estabilidade, a crianga acumula conquistas microscopicas
da personalidade, quantitativos e graduais, que sdo imperceptiveis, mas que em certo limite

permitem uma transformacao qualitativa, aparente e radical do psiquismo.

Estes momentos de viragem, chamados de periodo critico ou crise, existem a partir da
logica interna do processo de desenvolvimento, determinado a partir do conflito entre a
satisfacao das necessidades e as possibilidades de satisfazé-la. (Leontiev, 2001). Elas sdao “fruto
da relacao dialética entre quantidade e qualidade que engendra a reestruturagao do psiquismo.
[...] o periodo de viragem pode, assim, ser compreendido como expressao da luta entre o velho

que ainda ndo morreu e o novo que ainda ndo nasceu.” (Pasqualini, 2016, p. 72).

Leontiev (2001, p. 66) pontua que no decorrer do desenvolvimento, a crianga comeca a
se dar conta de que “o lugar que ocupava no mundo das relagdes humanas que a circunda ndo
corresponde as suas potencialidades e se esfor¢a para modifica-lo.” Com isso, Facci (2004b)
reafirma o que propoe o autor, quando ressalta que a crianga muda o sentido que tem das coisas
e busca uma expansao de suas possibilidades, adquirindo maior consciéncia das relacdes
estabelecidas. Isso leva a uma mudanca no sentido da atividade que vinha exercendo, criando
novas motivagdes, possibilitando a reinterpretagdo dos motivos de sua atividade. Assim, a
atividade que estava guiando o desenvolvimento do psiquismo ndo satisfaz mais as novas
necessidades que estdo postas para essa crianga, que ocupa um novo espaco nas relagdes sociais,
caracterizando um periodo critico do desenvolvimento, que produz a formacao e a reconstrugao
gradual das a¢des e operagdes da crianga, criando condigdes para que uma nova atividade ocupe

o lugar de principal nesse processo.

Para que haja alteracdo da atividade principal, Vigotsky (2012) esclarece que em torno
da atividade que guia o desenvolvimento em determinado periodo, chamada linha central de
desenvolvimento, existem linhas acessorias de desenvolvimento, que sdo as novas formacoes

parciais relacionadas com facetas isoladas da personalidade da crianca. Na passagem de um
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periodo a outro, a atividade principal passa a ocupar uma linha acessoria do desenvolvimento,
ao passo que outra atividade ocupa esse lugar central. Isso quer dizer que a nova atividade
“modifica seu significado e peso especifico na estrutura geral de desenvolvimento, mudando
sua relacdo com a nova formacao central. Na passagem de uma etapa a outra se reconstréi toda
sua estrutura. Cada idade possui sua propria estrutura especifica, unica e irrepetivel.

”(VIGOTSKI, 2012. p. 262).

Assim, esse momento de viragem no desenvolvimento infantil ¢ caracterizado por um
momento de mudangas bruscas, de revolucao, que acontecem em um curto periodo de tempo e
representa uma ruptura, um salto qualitativo na reorganizagdo do psiquismo e na relagdo da
crianca com o mundo, sendo a contradi¢do a condigao para a formagdao do novo, o motor do
desenvolvimento psiquico. (VIGOTSKY, 2012). Se as condigdes para a transi¢do a um novo
periodo ndo forem gestadas dentro do periodo que a crianga se encontra, a crise pode ser
vivenciada de forma mais aguda. Porém, essa afirmacdo leva em conta que a maneira como
cada crianca ira vivenciar a crise depende das condi¢cdes materiais e da qualidade das mediacdes

que ela tem, da situacao social de desenvolvimento. (LEONTIEV, 2001).

O periodo critico possui trés peculiaridades: A primeira peculiaridade, ¢ que a crise se
origina de forma imperceptivel, ndo sendo possivel definir o inicio e o fim do periodo critico.
A segunda peculiaridade refere-se ao fato de as criancas em idades criticas sao dificeis de
educar, pois o sistema pedagdgico nao alcanga as rapidas mudangas da sua personalidade. Esses
momentos sdo acompanhados por conflitos, mais ou menos agudos, com as pessoas em seu em
torno, a crianga pode sofrer dolorosas vivéncias e conflitos intimos na sua vida interna.
Ressalta-se que os periodos criticos se manifestam de formas diferentes em cada individuo. E
a logica interna do proprio processo de desenvolvimento que produz a necessidade de viragem
na vida da crianga. A terceira peculiaridade trata do carater negativo que ¢ atribuido a idade
critica por alguns estudiosos do desenvolvimento infantil. (VIGOTSKI, 2012). Segundo
Vigotski (2012), nesse periodo a crianga perde o interesse pelo o que antes orientava toda a sua
atividade, se esvaziando as formas de se relacionar com a realidade externa, aparentando ser
um periodo destrutivo, porém, esse momento também se produz por processos construtivos e

criadores.

Com tudo isso, observamos, portanto que, tratar do desenvolvimento psicolégico

infantil ¢ tratar de um processo heterogéneo, em que
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[...] no decorrer deste, se alteram e crescem ndo apenas certas fungoes
psicologicas, mas principalmente mudam as correlagoes entre elas,
pois existe uma especificidade no sistema de relagdes entre funcdes
para cada etapa etaria. Na passagem de uma idade para outra, muda,
em primeiro lugar, o sistema de rela¢do entre fungoes, e o
desenvolvimento de cada fun¢do em separado depende do sistema em
que ela se desenvolve. (Vigotski, 2018a. p. 95. Grifos do autor).

Sendo assim, no processo de desenvolvimento, as funcdes se desenvolvem e se
diferenciam de maneira sucessiva, em que a consciéncia, no inicio da vida ¢ indiferenciada e
em partes, constituida por fungdes isoladas. Em cada etapa etaria, diferentes fungdes ocupam
lugares centrais em seu sistema, determinando a atividade de toda a consciéncia. Assim, ela
ocupa lugar predominante, mas altera a atividade da consciéncia como um todo, permitindo o
surgimento de um sistema especifico de relagdes interfuncionais para cada etapa do
desenvolvimento. O percurso de apropriacdo dos signos culturais vai sendo guiado por
determinadas fungdes, por meio da atividade, da posi¢do que o sujeito ocupa no sistema de

relacdes humanas e por meio das necessidades postas para a crianga. (Vigotski, 2018a)

Desse modo, ressaltamos, conforme Leontiev (2004) porque o desenvolvimento
humano ¢ considerado fundamentalmente um processo educativo. Explica Leontiev (2004, p.

291):

Se 0 nosso planeta fosse vitima de uma catastrofe que s6 pouparia as
criangas pequenas e na qual pereceria toda a populagao adulta, isso ndo
significaria o fim do género humano, mas a historia seria
inevitavelmente interrompida. Os tesouros da cultura continuariam a
existir fisicamente, mas nao existiria ninguém capaz de revelar as novas
geragdes o seu uso. As maquinas deixariam de funcionar, os livros
ficariam sem leitores, as obras de arte perderiam a sua fung¢ao estética.
A historia da humanidade teria de recomecgar. O movimento da historia
sO0 €, portanto, possivel com a transmissdo, as novas geragdes, das
aquisi¢oes da cultura humana, isto ¢, com educacao.

A partir do conceito de atividade, situacdo social de desenvolvimento e crise, sera
possivel discutir, posteriormente, na atividade principal da crianga como o signo vai sendo
apropriado, destacando a danga enquanto uma atividade complexa culturalmente desenvolvida
que requer um processo de apropriacao para se tornar um instrumento subjetivo. Aqui, ainda se
faz necessario nos direcionar para a caracterizacao das especificidades da danca enquanto um

signo, entendendo-a como fruto desse desenvolvimento cultural.
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1.3 A danga enquanto atividade complexa culturalmente desenvolvida: o conceito de danca a
partir da Psicologia Historico-Cultural

O conceito de danga, a partir da Psicologia Historico-Cultural, ¢ proposto nesta
dissertacdo na tentativa de responder as questoes tedricas que se apresentam quando pensamos
as especificidades da relagdo dessa atividade com o desenvolvimento do psiquismo e do ensino
da mesma. Assim, procuramos contemplar na sua defini¢do, a sua forma de representacao da
realidade, sua intencionalidade e seu desenvolvimento a partir das relagdes sociais, construidas
historicamente. Propomos, portanto, a danga como uma linguagem corporal ritmica com fins

esteticos.

Quando pensamos a atividade de danca no senso comum, a imagem que nos vém a
cabeca ¢ uma movimentagao de um corpo em um ritmo, usualmente ao som de musica. Assim,
nos divertimos ao observar os animais e¢ bebés, que, na nossa percep¢do, estdo dancando.
Porém, nessa relacdo, quem tem consciéncia da acdo que se executa e tem apropriado o
significado social dessa atividade ¢ o adulto, dessa forma, tanto o animal, quanto o bebé nao
dangam, mas imitam. Porém, a imitacao da crianca se difere da animal, na medida em que, para
o0 bebé ¢ possibilitado um desenvolvimento superior ao animal que permite que ele se aproprie
posteriormente dessa construgdo artificial quando dadas as condi¢des necessarias. (Vygotski,

2000)

Como ja abordado anteriormente, Vygotski (2000) nos demonstra a importancia da
imitacdo na relacdo da crianga com o mundo, em que se relaciona o que a crianga ¢ capaz de
imitar e seu desenvolvimento intelectual, visto que as criangas sdo capazes de imitar acdes
intelectuais para além dos limites dados pelo seu grau de desenvolvimento. Isso retoma a
proposicao de Vigotsky (2008) de que o que o sujeito consegue realizar em colabora¢do com
um individuo mais desenvolvido, denominada zona de desenvolvimento proximal, indica o que
podera ser capaz de realizar por si mesmo no futuro. Stein (2019, p. 70) complementa:

Nesse sentido, a imitagdo, segundo Vigotski, ndo se refere a uma acgao
mecanica ¢ automatica, mas a uma acao ““[...] racional, baseada na
compreensdo da operacgdo intelectual que se imita”. Imitar ¢, portanto,
um ato necessario para o ensino, aprendizagem e o desenvolvimento na
medida em que os humanos aprende, mediante a influéncia de pares

mais desenvolvidos e se apropriam do conhecimento apresentado de
acordo com o nivel de desenvolvimento em que se encontram.
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Portanto, no processo de apropriagao dos signos, a imitagdo ¢ um caminho fundamental
a ser ultrapassado, mas que ndo se restringe a ela. Além disso, ao afirmar que os bebés e os
animais ndo tém consciéncia que estdo dancando, afirmamos essa atividade enquanto
intencional, que demanda capacidade de planejamento, abstragdo, autocontrole da conduta,
imitagao e criacao, atengdo, percepgao, entre muitas outras funcdes, que a asseguram como uma
atividade consciente e fruto do desenvolvimento cultural. Sendo assim, as criangas aprendem
como superar e requalificar os movimentos corporais em movimentos artificiais e, através deles,

representar algo.

Isso s6 € possivel, no entanto, a partir da possibilidade de operar por signos dada a partir
do entrecruzamento entre pensamento e linguagem. A apropria¢do da linguagem reestrutura
todo o psiquismo, permitindo que a crian¢a aprenda o significado dos objetos sociais e se
desprenda da situagdo concreta e caminhe para abstragao do pensamento. Portanto, a partir do
significado da palavra, a crianga tem a possibilidade de se relacionar de maneira consciente
com a realidade e de se apropriar do desenvolvimento historico humano, permitindo, a partir
das condicdes histéricas e materiais de seu contexto, o desenvolvimento das neoformagdes

psicoldgicas.

Nesse sentido, entendemos que a forma dos movimentos corporais na danga se torna o
meio de expressao de um determinado conteudo e permite uma abstragdo da situa¢do concreta.
Assim, a danga permite a representacao de uma ideia, com intencionalidade de quem a realiza,
ainda que uma forma diferente da linguagem verbal em sua estrutura ¢ também em sua
objetividade. Isso porque essa atividade desenvolve a relacdo de criagdo de uma imagem
artistica a partir de seus movimentos corporais, tendo a possibilidade de impactar quem realiza

e quem assiste de diferentes formas.

Portanto, para dancar, ¢ necessario intencionalmente criar necessidades de requalificar
as possibilidades de movimentos cotidianos em artificiais, em intencionais e planejados,
guiados por suas proprias leis, permitindo que a crianga se aproprie das produgdes humanas ja
criadas para tornar esse signo uma ferramenta do proprio psiquismo. Quando pensamos sobre
a possibilidade de dangar, também nos remetemos a todo o processo de apropriagdo de um signo
cultural, que nao ¢ interiorizado em sua forma final, mas se complexifica e se desenvolve. A
crianca, em um primeiro momento, vai imitar os movimentos do adulto, focada na experiéncia

imediata, ou seja, se o adulto danga, ela imita os movimentos, mas gradativamente, na
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internalizagdo deste signo, ela tem a possibilidade de compreensdo da situagdo objetiva para
além de percepc¢do imediata. Nesse processo, estdo envolvidos também o desenvolvimento das
fungdes ou sentidos estéticos, na medida em que este signo ¢ afirmado enquanto uma forma de

manifestagao artistica.

Sendo assim, o homem aprende a ouvir a musica, a contemplar uma obra de arte, a
apreciar o teatro e a danga, ou seja, também aprende a “ser humano” no desenvolvimento dos

sentidos estéticos. Como afirma Konder (2013. p. 39. Grifos do autor):

O desenvolvimento da faculdade de pensar por meio de conceitos nao
acarreta a atrofia da faculdade de sentir: o homem se humaniza tanto no
raciocinio como na sensibilidade. Pensando as coisas de maneira mais
correta, ele as compreende melhor e pode senti-las com maior
profundidade. E, desenvolvendo a sua capacidade de senti-las concreta
e claramente, enriquecera a sua reflexao a respeito delas. O avango da
consciéncia tedrica ja alcangado em nossa época provocou, nos
aspectos que mais interessam a nossa prdxis, um enriquecimento da
percepgao sensivel dos homens.

Entendemos que as especificidades que caracterizam um objeto artistico estdo contidas
no proprio objeto e na relagdo que ele estabelece entre o homem e a realidade objetiva. Ou seja,
nele estdo contidas leis estéticas criadas pelos individuos na vida em sociedade, por um sujeito
que se desenvolve socialmente, e, portanto, ndo ¢ fruto de um unico individuo, mas se apresenta
sensivelmente na realidade para refleti-la, para comunicar e representar algo. Como nos aponta

Konder (2013. p. 25. Grifos do autor):

Admitindo o valor cognoscitivo da arte, seremos for¢cados a concluir
que ela proporciona um conhecimento particular que ndo pode ser
suprido por conhecimentos proporcionados por outros modos diversos
de apreensdo do real. Se renunciarmos ao conhecimento que a arte — e
somente a arte — pode nos proporcionar, mutilamos a nossa
compreensdo da realidade.

Para compreender essa dimensao artistica da danga, trataremos na seguinte secio sobre
a concepgao de arte e estética a partir do materialismo historico-dialético e o desenvolvimento
dos sentimentos estéticos compreendido pela teoria historico-cultural. Com isso, buscaremos
explicitar o papel da arte no desenvolvimento psicoldgico ontogenético e a necessidade de uma

educacao sistematizada para o desenvolvimento desses sentidos.



48

SECAO 2 — A PSICOLOGIA DA ARTE E A ESTETICA A PARTIR DO
MATERIALISMO HISTORICO-DIALETICO

A sessdo anterior, que tem como objetivo explicitar o processo de desenvolvimento
psiquico a partir do que propde a Psicologia Historico-Cultural, voltando-se a ontogénese,
permite ter em vista os caminhos e leis gerais do desenvolvimento humano. Neste percurso
teorico, entende-se, na dinamica de apropriagdo e objetivagdo dos instrumentos e signos, a
realidade cultural e a consciéncia como resultado da criagdo humana, assim como também o

sdo as obras de arte e os sentimentos estéticos.

Nesta se¢do, nos propomos a pensar sobre as producdes humanas artisticas e o
desenvolvimento dos sentidos estéticos, para produzir uma reflexdo tedrica sobre a
possibilidade da danga enquanto uma manifestacao artistica que promove desenvolvimento
estético e psiquico como um todo, ressaltando, em um momento posterior, como isso se daria
na educagdo infantil. Para tanto, nos valeremos das andlises feitas por Lukécs e por Vigotski
acerca das relagdes entre o individuo e a obra de arte, buscando explicitar a dialética entre a
subjetividade individual e a obra de arte e as possibilidades que isto traz para a formagado do

individuo.

Quando pretendemos compreender a concepcao de arte e as ideias sobre estética a partir
do materialismo historico-dialético, nos deparamos com uma complexa tarefa, que se tornou
objeto de investigagio de diversos autores?®. Konder (2013) nos explica que Marx e Engels nio
desenvolveram uma teoria estética do marxismo de maneira sistematica ¢ acabada e, além disso,
muitos textos dos autores que abordam as questdes estéticas foram tardiamente divulgados.
Assim, a partir de uma mesma base tedrica, “posi¢cdes estéticas controvertidas puderam
historicamente formar-se e deram feicdo contraditéria a elaboracdo conceitual da doutrina
estética do marxismo” (Konder, 2013. p. 17). Isso ndo significa, porém, varias teorias estéticas
comportadas dentro da visdo marxista de mundo, mas, nos aponta para a necessidade

metodoldgica de localizar na historia a producao desse tipo de conhecimento.

Como nos aponta Vazquez (2011. p. 37), “[...] a estética lukacsiana representa, no

campo marxista, a mais fecunda realizacdo da concep¢do da arte como forma de

28 Para maior aprofundamento dessa questdo, consultar “Os marxistas e a arte” (Konder, 2013).
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conhecimento”. Além disso, as contribui¢des propostas por Vigotski (1999)?° e a elaboragio de
uma psicologia da arte nos permite compreender o papel que essa producdo humana ocupa no
desenvolvimento psiquico. Ambos os autores adotam os principios metodologicos marxianos e
compreendem as relagcdes entre o objetivo e o subjetivo dialeticamente, apresentando uma

concepcao estética pautada no materialismo historico.

Para tanto, primeiro resgataremos em Lukacs as sinteses apoiadas no materialismo
histérico-dialético sobre a estética. Em um segundo momento, nos voltaremos para entender o
desenvolvimento psiquico que se relaciona com a dimensao estética, ou seja, o desenvolvimento
dos sentidos estéticos a partir da proposta vigotskiana de Psicologia da arte. Em um terceiro
momento, trataremos da necessidade e defesa de uma educagdo estética que tenha como
objetivo o desenvolvimento omnilateral do sujeito, procurando evidenciar a importancia desse
tipo de educag¢do na constru¢do de um novo homem, retratando a danga como uma das

possibilidades nas diferentes formas de manifestagao artistica.

2.1 Contribuicdes estéticas de Lukacs

Aqui, nos voltaremos para as proposi¢des de Gyorgy Lukécs (1885-1971), filosofo e
historiador hungaro do século XX, que se propunha a esmiugar e sintetizar as elaboragdes
tedricas sobre a arte que apareciam em Marx na forma de aforismos esparsos. Para tanto, Lukacs
toma como ponto de partida as discussoes que vinham sendo feitas dentro do campo da estética,

dando destaque as formulacdes hegelianas.

As contribuicdes de Hegel caracterizam uma superagdo de uma das limitagdes basicas
da estética de Kant, que era o idealismo subjetivo kantiano, mas ainda identifica a arte como a
expressdo de um estdgio ja superado da consciéncia humana em seu caminho para a
racionalidade absoluta (Konder, 2013). Dessa forma, para Hegel a arte ¢ uma criacdo humana
que desdobra da atividade de trabalho, como uma forma do ser humano se reconhecer enquanto

agente transformador da realidade e de si mesmo, porém, com a concepgao do espirito em um

2 Apesar do livro “Psicologia da Arte” ser considerado uma produgio elaborada em uma fase inicial da
vida do autor, em que muitos conceitos da Psicologia historico-cultural ainda iriam ser desenvolvidos,
o texto apresenta grandes contribui¢des teodricas que permitem compreender a produgao cultural artistica
enquanto produ¢do humana. A primeira fase de sua atividade intelectual, mais ligada a estética, de
acordo com Marques (2015), deve ser vista como etapa fundamental na formagdo do cientista que o
autor se tornaria mais tarde, levando em conta que a preocupag@o com a dimensao cultural e simbolica
na formacdo do psiquismo humano foi uma constante de seu pensamento e sua produgo teorica.
(Marques, 2015).
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movimento em que o ideal tem preponderancia sobre o material. Essa concepcdo faz a arte ser
entendida enquanto uma fase preparatdria que estd incluida em um processo mais amplo de
desenvolvimento do espirito (Assumpgao, 2014). Como nos afirma Konder (2013, p. 37): [...]
Depois do momento artistico — acima dele — , Hegel colocou o momento religioso € o momento
filosofico. A arte ndo passaria, assim, de uma preparagdo sensivel para o conhecimento

filosofico, quer dizer, para o conhecimento racional plenamente desenvolvido.”

Assim, a arte na concepg¢ao hegeliana possui um fim particular que lhe ¢ imanente, uma
finalidade especifica, que se configura como um sinal do espirito absoluto que fornece aos seres
humanos as condi¢des de antever a esséncia e a verdade do mundo. Apesar do carater ideal
dessa filosofia, Lukacs ressalta a importancia da concepcao teleoldogica em relagdo com o
trabalho proposta por ela, que possibilita afirmar a arte como uma superacao das formas
cotidianas de relacionamento com o mundo. (Konder, 2013). Lukacs (1970, p. 47) assevera:

[...] Em muitos pontos, Hegel criticou corretamente o idealismo de
Kant; todavia, ndo o superou realmente, ja que, tal como Kant, ¢ incapaz
de ver e de captar conceitualmente no processo da vida uma real
evolucdo. A genial concepgao da teleologia em ligacdo com o trabalho,
assim, permanece néle limitadas a este campo; Hegel nao pode explicar

nem os pressupostos naturais nem as consequéncias desta justa intuicao
sem distorcer, mistica e idealisticamente, toda a questao.

Nesse sentido, Lukécs nos direciona para a compreensdo da superagdo do idealismo
hegeliano a partir de Marx, que desmistifica e despoja a arte de seu carater transcendente e a
reconhece enquanto uma criagdo que faz parte do reino das necessidades humanas.
Necessidades essas que foram criadas pelos proprios homens no decurso do desenvolvimento
historico-social da humanidade, em que o trabalho alcangou um certo nivel de desenvolvimento
em relacdo a sua utilidade material criando a possibilidade de produzir objetos que superem ou
se libertam da sua fungdo pratica para cumprir uma fungdo estética. Observa-se na arte,
portanto, um degrau superior do processo de humanizacdo da natureza e do proprio homem,

cuja esséncia se assemelha com a atividade fundante do homem: o trabalho criador. (Vasquez,

2011.

Na concepgao estética lukacsiana, portanto, a arte ¢ compreendida enquanto um tipo de
reflexo especifico da realidade, que se desdobra da atividade de trabalho e se complexifica até
ganhar caracteristicas especificas e particulares de uma atividade essencialmente estética

(Lukacs, 1970). O objeto artistico faz parte, assim, do mundo simbolico dos homens, que passa
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a existir independentemente da consciéncia dos individuos, sendo resultado da criagdo humana,
assim como também ¢ a realidade dos objetos culturais. Essa criagdo humana surge para
satisfazer necessidades especificas, essencialmente estéticas que nao seriam satisfeitas a partir
de outros objetos que nao os artisticos, como nos afirma Vazquez (2011. p. 48-49):
Na relagdo estética do homem com a realidade, explicita-se toda a
poténcia de sua subjetividade, de suas forcas humanas essenciais,
entendidas como proprias de um individuo que é, por esséncia, um ser
social. A afirmag¢ao ou expressao do homem, que a ciéncia ndo pode dar
sem negar-se a si mesma, sobretudo nas ciéncias exatas e naturais, ¢
justamente a contribuicao da arte. Na relacao estética, o homem satisfaz
a necessidade de expressdo e afirmagao que pode satisfazer, ou que s
satisfaz de modo limitado, em outras relacdes com o mundo. [...] A obra

de arte ¢ um objeto no qual o sujeito se expressa, exterioriza e reconhece
a sl mesmo.

Desse modo, Vasquez (2011) nos mostra que na arte se encontra a afirmagao ou
expressao do homem que nao se encontra em outras formas de reflexo da realidade. Na mesma
dire¢do, Lukécs afirma, entdo, que a arte permite desenvolver uma relagdo com a realidade de
maneira que ndo se encontra na vida cotidiana, qualitativamente superior, levando o sujeito
criador e receptor a se identificar como um membro da genericidade humana. Antes de nos
voltarmos a essa questdo, porém, de como o efeito da obra de arte pode possibilitar a relagao
do sujeito com a realidade objetiva de uma forma qualitativamente superior, ainda devemos

explicitar a compreensdo de reflexo dentro dessa filosofia.

Conceber a arte enquanto um reflexo da realidade, nao significa identifica-la como uma
expressdo imediata da esséncia dos fenomenos concebida de maneira passiva, ndo significa
recair em um materialismo mecanicista. E necessario considerar o carater dialético e ativo desse
reflexo, portanto compreendé-lo enquanto um reflexo ativo da realidade objetiva, em que a
representacao sensivel da realidade exterior corresponde a tal realidade, mas ndo coincide e

nem se limita a ela (Konder, 2013). Dessa forma,

[...] a arte, por seu turno, pode cumprir uma fun¢do cognoscitiva, a de
refletir a esséncia do real; mas s6 pode cumprir essa fun¢do quando cria
uma nova realidade, ndo mediante copia ou a imitagao do ja existente,
ou seja, os problemas cognoscitivos que o artista se coloca devem ser
resolvidos artisticamente. Esquecer isso — isto ¢é, reduzir a arte a
ideologia ou a uma mera forma de conhecimento — ¢ esquecer que a
obra artistica ¢, antes de mais nada, criacdo, manifestagdo do poder
criador do homem. (Vazquez, p. 40)



52

Portanto, a obra de arte ndo se constitui em uma copia fiel da realidade objetiva, mas
parte dela para se transformar em algo novo, um produto cultural possibilitado pela atividade
criadora. Essa concepgao pode ser encontrada na discussao proposta por Vigotski (1999) ao
tratar dessa forma especifica de reflexo da realidade objetiva. O autor afirma (Vigotski, 1999,
p. 307- 308): “A arte est4 para a vida como o vinho para a uva — disse um pensador, e estava
coberto de razdo, ao indicar assim que a arte recolhe da vida o seu material mas produz acima
desse material algo que ainda ndo esta nas propriedades desse material”. Aqui ndo nos
deteremos a buscar as aproximagdes e afastamentos entre os autores, visto que a concepgao
vigotskiana serd posteriormente abordada, mas, ilustrar, a partir da analogia citada, a afirmacao

da arte enquanto um reflexo ativo da realidade objetiva.

A partir disto, podemos retomar em Lukécs a especificidade desse tipo de reflexo da
realidade e a maneira como este se apresenta ao sujeito, possibilitando uma transformacao da
relagdo do fruidor com a realidade objetiva. Um dos pontos a ser destacado, portanto, para
compreender as relacdes entre o individuo e a obra de arte e as possibilidades que isto traz para
a formagao do individuo ¢ a relacdo forma e conteudo para a reacao estética. Entendemos que
a especificidade da arte se encontra na maneira como ela se apresenta sensivelmente e
simbolicamente aos sujeitos, ou seja, a partir da sua forma e conteudo, que, segundo Lukacs,

devem existir em unidade (Tuleski, et al, 2018).

Nessa relagdo, a aparéncia da arte, a forma, se constitui em um momento necessario da
esséncia, ou contetdo, como afirma Konder (2013, p. 32, grifos do autor), “[...] A arte, ¢, sem
davida, o reino das formas e, por conseguinte, o reino da aparéncia e da “ilusdo”. Mas a
aparéncia, afinal, constitui um momento necessario da esséncia, pois, para nao permanecer na

pura abstragdo, a esséncia precisa aparecer.” Ainda segundo o autor:

Ocorre, contudo, que as ideias na arte devem assumir uma forma
particular, devem se apresentar senmsivelmente ante a consciéncia,
devem estar integradas a estruturas apropriadas a transmissao do
conhecimento artistico, estruturas que ndo se confundem com as da
transmissao do conhecimento cientifico. Do fato de que o conhecimento
artistico e o conhecimento cientifico t€m o mesmo objeto (ou, antes,
tém como objeto a mesma realidade objetiva geral), ndo se infere que
ambos apreendam o real da mesma maneira. (Konder, 2013. p. 40,
grifos do autor)

Lukacs afirma que a arte deve refletir ndo a superficie do real, mas a sua esséncia,

contribuindo, através dos meios que lhe sao proprios, para que o homem se apodere cada vez
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mais da esséncia da realidade em sua consciéncia. Nesse sentido, a forma adotada pela obra de
arte tem os seus limites estabelecidos pelas exigéncias fundamentais da transformagdo do
conteudo, em uma relagao dialética, em que a transformacgao da forma nao ¢ um epifendmeno

da transformacao do contetido, ela possui as proprias exigéncias e eficacia. (Konder, 2013).

Observamos que nessa forma de reflexo da realidade, que o homem se apresenta
enquanto um elemento determinante da objetividade artistica, constituindo um carater
antropomorfizador da realidade. Assim, Lukécs localiza a arte em uma categoria de
particularidade, ou, conforme Konder (2013. P. 140) uma “representacdo simbdlica do singular
e do universal”. O que se diferencia de outras formas de reflexo da realidade, como a ciéncia,
que ¢ compreendida em uma categoria de universalidade, cuja necessidade de abstracao do
homem para a apreensdo dos postulados e da légica que dirige a realidade confere a ela um
carater desantropomorfizador. Assim, afirma Lukécs (1970, p. 263):

Ja que a arte representa sempre e exclusivamente o mundo dos homens,
j& que em todo ato de reflexo estético (diferentemente do cientifico) o
homem esta sempre presente como elemento determinante, ja que na
arte o mundo extra-humano aparece apenas como elemento de
mediagao nas relagoes, acoes ¢ sentimentos dos homens, deste carater
objetivamente dialético do reflexo estético, de sua cristalizacdo na
individualidade da obra de arte, nasce uma duplicidade dialética do
sujeito estético, isto €, nasce no sujeito uma contradi¢do dialética que,

por sua vez, revela também o reflexo de condi¢des fundamentais do
desenvolvimento da humanidade.

Isso nos mostra que, nesta unidade entre aparéncia e esséncia proporcionada pela arte,
“[...] vemo-nos envolvidos em novas situagdes humanas que nos solicitam reag¢des de tipo
especial” (Konder, 2013. p. 137), dando condi¢des ao individuo de uma reelaboragdo estética
ou catarse. Nesta reagdo, ao acentuar os aspectos aparentes da relagdo entre os seres humanos
e destes com a sociedade, a obra de arte cria um confronto com aspectos alienantes da realidade
o sujeito se volta a vida dos seres humanos com uma compreensao mais ampla e enriquecida
da pratica social. Ou seja, “a arte ¢ uma atividade que surge da vida cotidiana, mas se eleva para
além dessa, para depois retornar a seu ponto de partida” (Tuleski et al, 2018, p.73), elevando a
consciéncia sensivel humana, dando condigdes ao sujeito de confrontar-se com o caos
cotidiano, com sua fragmentagdo e alienagdo (Tuleski et al, 2018). Isso significa que o sujeito
pode ser afetado pela obra de arte de uma maneira que ele revive experiéncias de todas as épocas

e se reconhece imediatamente nelas, participando de novas relagdes humanas e se identificando
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enquanto um membro da genericidade humana (Konder, 2013). Como explica Lukacs (1970.
p. 268-269):
[...] nas grandes obras de arte, os homens revivem o presente € o
passado da humanidade, as perspectivas de seu desenvolvimento futuro,
mas os revivem nao como fatos exteriores, cujo conhecimento pode ser
mais ou menos importante, € sim como algo essencial para a propria

vida, como momento importante também para a propria existéncia
individual.

Para ele, a catarse se concretiza quando o individuo se eleva acima de sua singularidade,
sendo o ponto méximo da cria¢do e a recepgao artistica, possibilitando ao individuo um salto
na apreensao da realidade. Um aspecto importante das contribui¢des de Lukécs ¢ a compreensao
de que a arte se relaciona de modo indireto e mediado com a pratica social, por estar diretamente
voltada ao sujeito que com ela se relaciona. Assim, os efeitos desencadeados pela arte ndo se
verificam diretamente na pratica social, mas sua finalidade ¢ atuar sobre o individuo e
indiretamente, na sociedade, no que diz respeito a um processo de transformagao da realidade.

(Duarte, 2008).

Portanto, as objetivagdes artisticas contribuem para o desenvolvimento da subjetividade
de cada sujeito a partir da apropriacdao, em um nivel mais elevado, das contradi¢des da histéria
humana e por consequéncia, favorece as condicdoes para a tomada de consciéncia da
possibilidade de modificagao de si mesmo e da realidade. Ressalta-se que a arte, assim como
todas as formas de atividade humana, est4 subordinada aos processos alienantes nas sociedades
marcadas pela luta de classes, contudo ela pode incidir indiretamente sobre a base das relagdes
sociais de producao, na medida em que tem a fun¢do de promover a desfetichizagdo da realidade

humana refletida na consciéncia dos individuos que atuam na pratica social.

Compreender a maneira como o filésofo explicita a relagdo estética do sujeito, sua
subjetividade e a obra de arte norteia, a partir do materialismo historico-dialético, a discussao
sobre o desenvolvimento dos sentimentos estéticos e psiquico como um todo possibilitado a
partir da arte. Para isso, nos deteremos as proposicdes de Vigotski (1999) sobre as
possibilidades que isto traz para a formagdo do individuo e a fun¢do que a arte ocupa enquanto
um instrumento que pode produzir uma mudanga na concep¢ao de mundo dos individuos e

possibilitar uma nova forma de agdo sobre a realidade.
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2.2 A Psicologia da Arte e o desenvolvimento dos sentidos estéticos

Buscar entender sobre as especificidades da forma artistica de reflexo da realidade, que
surge para satisfazer necessidade humanas e sociais, significa se debrugar a compreensao da
objetivacao e os efeitos das obras de arte e elementos artisticos a partir de sentimentos estéticos.
Isso quer dizer que, quando pretendemos tratar da arte, como conceitua Vigotski (1999. p. 315),
como 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”’, devemos
ter clareza do que sdo os sentimentos dos quais tratamos e como ele pode ser desenvolvido.
Dessa forma, caracterizaremos a seguir a diferenca entre emogdes e sentimentos para
compreender, posteriormente, os sentimentos superiores estéticos € a Psicologia que se

relaciona com esta dimensao.
2.2.1 Emogdes e sentimentos: os sentidos estéticos

Ao tratar da caracterizagdo de emogdes e sentimentos, buscamos compreender sobre a
maneira como o sujeito se relaciona com os objetos e fenomenos reais. Assim, os conceitos dos
quais nos voltamos explicita a relagio do homem ou como ele ¢ afetado pelas coisas,
acontecimentos, outras pessoas, seus proprios atos e personalidade. Nessa relagao, entendemos
que o objeto precisa afetar o individuo para que se institua enquanto imagem, refletindo ndo s6
as propriedades objetivas do objeto, mas também as singularidades da relacdo do sujeito com
ele, sendo sempre composta por elementos afetivos. Portanto, explicaremos sobre a forma
experimentada pelos humanos ao se relacionarem com a realidade circundante, sem perder de

vista que ndo ha uma dicotomia entre processos cognitivos e afetivos e sim uma unidade

dialética, em que a emocdo ¢ dado inerente ao ato cognitivo e vice-versa. (Martins, 2013).

Essa unidade se objetifica nas obras de arte e diferentes manifestagdes artisticas, como

nos aponta Konder (2013. p. 40):

A perspectiva marxista leva, pois, a valorizagao da riqueza de ideias na
arte como um aspecto positivo do conhecimento artistico (e da
sensibilidade artistica). De um ponto de vista marxista, ndo ¢ admissivel
a contraposicdo mecanica de inteligéncia e sensibilidade no ser
humano; primeiro, porque as duas faculdades s6 tém significagao
concreta na unidade da consciéncia como forgas propulsoras do
dinamismo psiquico (ndo sendo a consciéncia uma realidade
quantificavel, ndo podemos conceber suas faculdades como vasos
comunicantes); depois, porque elas cobrem dreas amplamente
coincidentes na atividade psiquica.
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Leontiev (1978), ao colocar em foco a dindmica interna da atividade humana, a partir

da relagdo entre as necessidades, motivos e as emocdes, contribui significativamente para a

compreensdo da unidade afetiva-cognitiva. Martins (2013. p. 256) afirma a partir do autor
citado que

[...] as emogdes se impdem como instituintes da atividade, mas ndo

como agdes ou operagdes que a estruturam, ou seja, as emogdes nao sao

“componentes” da atividade. A elas cumpre o papel de sancionar,

positiva ou negativamente, os motivos da atividade em face de seus
resultados, do atendimento de dadas “necessidades”.

Assim, o sujeito pode sentir o que atua sobre ele de diferentes maneiras, sendo as
emocdes e sentimentos a “porta de entrada” da realidade objetiva refletida no homem. Isso quer
dizer que ¢ na realidade objetiva que se originam as emogoes € os sentimentos. Blagonadezhina
(1969. p. 358) conceitua as emogdes como “[...] as vivéncias afetivas mais simples relacionadas
com a satisfagdo ou a insatisfacdo das necessidades organicas [...].”, € 0s sentimentos como as
vivéncias afetivas que

[...] estdo relacionados com as necessidades que tem aparecido no
curso do desenvolvimento historico da humanidade. A apari¢cdo dos
sentimentos depende das condi¢oes em que vive o homem e, sobretudo,
das necessidades ligadas as relagoes entre as pessoas: a necessidade de
ter relagdes sociais, de cumprir as exigéncias da sociedade, de efetuar
uma atividade, de gozar do apreco da sociedade, etc. Os sentimentos

estao ligados inseparavelmente a necessidades culturais ou espirituais.
(Blagonadezhina, 1969. p. 358-359. Grifos da autora).*

Portanto, a diferenca entre eles estd na origem e o papel que desempenham na vida do
homem, em que, muitas vezes podem ser chamados do mesmo nome, mas cumprem diferentes
papeis na atividade humana. As emocgdes guardam uma relagdo cultural com os aspectos
biologicos, assim, podem ser identificadas inclusive nos animais, porém, as humanas aparecem
de uma forma qualitativamente diferente, por serem emocdes de um ser social. Ja os
sentimentos, sdo especificos do homem, por terem um carater historico, ou seja, eles
apareceram no desenvolvimento historico da humanidade e se modificam no curso desse
desenvolvimento. Sdo constru¢des sociais especificamente humanas que podem mudar a

depender da época da qual tratamos, por exemplo, algo que era motivo de orgulho em

30 Tradugdo nossa.
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determinado momento do passado, ja4 ndo ¢ mais. Essa divisdo, porém, ndo aponta para uma
naturalizacdo das emogdes, mas as entende em sua relacdo dialética com a realidade das
condigdes historicas do individuo, que € um ser biolodgico historicamente condicionado. Deste
modo, seu contetido e sua forma dependem das condi¢des de vida na qual os individuos estao

submetidos. (Blagonadezhina, 1969).

Para caracterizar as diferencas entre emog¢do e sentimento, a autora trata do grau de
constancia dos dois. Ela reconhece as emogdes como sempre tendo um carater circunstancial,
em que “[...] se motivam por uma situacdo criada em um momento dado, se debilitam
relativamente pronto e depois desaparecem totalmente ao trocar a situagdo.” (Blagonadezhina,
1969. p. 359-360). Enquanto isto, os sentimentos poder ter carater circunstancial ou constante
e prolongado e podem existir independentemente de toda situacao concreta. Observamos, com
isso, que para dar nomes aos sentimentos, senti-los apesar de alguma situagdo objetiva que
acontece em determinado momento, ¢ requerido que o sujeito coloque o psiquismo em
movimento, cujo desenvolvimento permite a internalizacdo dos sentimentos humanos ao

mesmo tempo que € provocado por eles.

Desse modo, ¢ a partir desta relagdo dialética de apropriagdo dos sentidos humanos que
temos a possibilidade de tratar dos sentidos estéticos. Blagonadezhina (1969) classifica os
sentidos morais, estéticos e intelectuais como superiores, constituindo um grupo especial de

sentimentos. Ela afirma:

Os sentimentos estéticos sao as vivéncias produzidas por algo belo. Em
sua forma mais tipica e brilhante aparecem quando se percebem as
obras de arte. Se desenvolvem ao mesmo tempo que se desenvolvem a
arte. Por exemplo, a musica desperta em nos sentimento musical. [...]
Os sentidos estéticos incluem em si a vivéncia de um objeto que esta de
acordo com as normas sociais de belo, que o homem tem assimilado no
curso de sua experiéncia, ainda que ndo tenha consciéncia desta
assimilagdo. A origem dos sentimentos estéticos, para além das obras
de arte, pode ser tudo aquilo que existe na realidade se responde as
exigéncias sociais de beleza; isto pode ser: os fendmenos da natureza,
os atos das pessoas e as coisas que sdo criadas com fins praticos.’!
(Blagonadezhina.1969. p. 369. Grifos da autora)

Portanto, os sentimentos estéticos se relacionam com a vivéncia do que ¢ socialmente
considerado belo e possuem carater historico, destacando os aspectos sensoriais para
possibilidade dessa vivéncia. Porém, esses objetos, fendmenos ou ac¢des ndo expressam

significado ou sao belos por si s6, sendo atribuidos carater estético a partir de uma complexa

31 Tradugdo nossa.
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atividade humana de objetivacdo e criacdo. Além disso, para uma vivéncia estética que
permitam uma elevacdo da consciéncia e uma reacgao catartica, € necessario o desenvolvimento
de sentidos estéticos que permitam uma atividade interna complexa, cuja percepgao € apenas o
primeiro momento. Para tanto, a autora reafirma a premissa vigotskiana de que aprender a “ser
humano” e desenvolver sentidos estéticas requer um processo educativo. Vigotski (1999) se
debruca em “Psicologia da Arte” a explicar o sentido social da arte na formacdo da

subjetividade do sujeito, no qual nos voltaremos a seguir.

2.2.2 Psicologia da Arte em Vigotski

De acordo com Vigotski (1999), as psicologias que buscavam estudar a arte na época se
dividiam em duas: uma baseava o estudo da estética na especulagao, na metafisica, com énfase
nos aspectos subjetivos, a outra buscava identificar as reacoes fisiologicas da reagao estética a
partir de experimentos. Essa divisdo do estudo da psicologia da arte decorria da fragmentagao
da propria psicologia da época. Para o psicdlogo soviético, a estética devia ser entendida e
estudada ligada a discussdes socioldgicas, compreendendo a arte como produto da vida social,
como uma superestrutura sobre a base das relagdes econdomicas de producdo. Ou seja, as
condi¢des sociais determinam o efeito e a natureza da obra de arte de maneira indireta, em que
0s proprios sentimentos que suscitam a obra de arte sdo socialmente condicionados. O que nao
significa que se estabelece uma relagdo direta das estruturas econdmicas com a arte, mas volta
o estudo a acdo psicofisica da obra de arte. Para isso, a criagdo de um novo método objetivo de
analise psicoldgica da arte era necessario, buscando encontrar a saida deste dualismo. (Vigotski,

1999).

Vigotski (1999) demonstra que os estudos voltados a psicologia da arte ora se voltavam
para o criador-autor da obra e ora se voltavam para a vivéncia do espectador-leitor-fruidor da
obra. Nesta divisdo, estudava-se o individuo separado da sociedade, baseada numa dicotomia
superada pelo materialismo historico-dialético, que possui sua compreensao do psiquismo
como social em sua esséncia. Portanto, o objetivo do autor era descobrir a esséncia da reagao
estética, adotando, para isso, 0 método denominado “objetivo-analitico”, partindo da prépria

obra de arte.

Segundo o autor, a obra de arte ¢ entendida como um todo sistematico, relativamente
auténomo e organizado de modo a provocar uma determinada resposta estética. Dessa forma,

com o estabelecimento de que seu método deveria se fundamentar na propria obra de arte,
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entende que, ao abstrair os aspectos concretos presentes nos objetos estéticos, € possivel extrair
a sua psicologia e as suas leis. Por isso, o autor afirma que o método de investigacao deveria
partir “da forma da obra de arte, passando pela analise funcional dos seus elementos e da
estrutura, para a recriagdo da resposta estética e o estabelecimento das suas leis gerais”
(Vigotski, 1999, p.27). Ele ainda afirma que, assim que recriada, a resposta estética sera
impessoal, permitindo estabelecer a natureza da resposta estética sem misturd-la com os
processos casuais de que ela se cerca no psiquismo individual. O autor confirma essa ideia a
partir da citacdo de Hausenstein a seguir, nos orientando a substituir o termo sociologia por
psicologia:
Uma vez que a arte ¢ forma, a sociologia da arte acaba merecendo essa
denominacdo quando ¢ sociologia da forma. A sociologia do contetido
¢ possivel e necessaria, mas nao ¢ sociologia da arte no sentido préprio
do termo, visto que a sociologia da arte, na acep¢ao exata da palavra,
s0 pode ser sociologia da forma. J4& a sociologia do conteudo €, no

fundo, uma sociologia geral e pertence antes a historia civil que a
historia estética da sociedade. (Vigotski, 1999, p. 22-23).

Porém, defender a forma da obra de arte como ponto de partida ndo significa recair em
um formalismo (analisadas como engrenagem de uma maquina, uma vez revelada sua
composi¢ao seria possivel compreender a obra de arte). Ele entende a forma em unidade
dialética com o conteudo. Dessa forma, em suas analises, o autor buscava revelar o modo como
a forma (procedimentos, arranjo dos materiais) e o contetdo (materiais, tema) se inter-
relacionavam. Ele nos aponta para trés campos da Psicologia geral que sdo necessarios no
estudo da Psicologia da arte: percepgao, sentimento e imaginacao. A percepcao desempenha
um papel subordinado, entendida como o primeiro momento de uma atividade interna complexa
e que vai além de apenas uma alegria proporcionada por coisas belas. Em relagao ao sentimento,
entende que ¢ um processo de descarga ou consumo de energia necessariamente consciente,
ressaltando que quanto maior ¢ o dispéndio de energia, maior a comog¢ado causada pela arte. O
terceiro campo, o da imaginacao, ocupa um lugar de condigdo para a criacao da obra de arte, e,
relacionando-se com a reagdo estética, permite que a vivéncia dos sentimentos suscitados pela
arte seja real. Ou seja, as emogdes sentidas ao se relacionar com a arte se realizam na fantasia,
0 sujeito sente e comove emogdes reais, mas que se realizam internamente. (Vigotski, 1999)

(Marques, 2015).
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Isso se relaciona com o fato de a obra de arte opera com sentimentos contraditdrios,
como expressao da dialética, ele ressalta que o segredo da reacdo estética esta na oposicao entre
forma e conteudo, sendo essa unidade a unidade dos contrérios. (Tuleski et al, 2018). Além
disso, haviam problemas metodoldgicos nas teorias que estudavam a arte, pela inexisténcia de
um principio unificador. As teorias linguisticas recaiam em um intelectualismo, a teoria que
ressaltava a importancia das emogdes recaia em uma limita¢do para demarcar o que ¢ ou nao
esfor¢o do pensamento (subjetivismo). Para perspectiva vigotskiana, destacar ou o pensamento
ou a emog¢ao como central na reagdo estética ¢ uma falsa dicotomia. Vigotski afirma que a arte
pode ser entendida como uma técnica criada pelo ser humano para dar uma existéncia social
objetiva aos sentimentos, possibilitando que os individuos se relacionem com esses sentimentos
como um objeto, como algo externo. Assim, a arte € colocada como uma fun¢ao do pensamento,
mas um pensamento emocional peculiar, com leis especificas que regem o pensamento

emocional. (Vigotski, 1999).

O psicologo russo explica que a arte foi criada para resolver o angustiante e o dificil do
trabalho, mas que depois se separa e comeca a existir como atividade autdbnoma e se insere na
propria producdo o elemento antes constituido pelo trabalho. Em outras palavras, a necessidade
antes gerada pelo trabalho passa a ser gerado na propria obra de arte, mas sua natureza continua
a mesma. Vigotski (1999, p. 310) afirma: “A arte, deste modo, surge inicialmente como o mais
forte instrumento na luta pela existéncia, e nao se pode admitir nem a ideia de que o seu papel
se reduza a comunicar sentimentos e que ela ndo implique nenhum poder sobre esse

sentimento.”

Dessa forma, entende-se que a resolucao dos sentimentos suscitados pelo trabalho era
possivel a partir da reagdo estética, que encerra uma contradi¢do emocional, suscita séries de
sentimentos opostos entre si € provoca seu curto-circuito e destrui¢do. Este efeito estético,
alcancado pela aniquila¢dao do contetido pela forma, ¢ chamado por Vigotski de o verdadeiro
efeito da obra de arte, de catarse. Esse termo, utilizado primeiramente por Aristoteles e que
possui diversos significados, ¢ retomado pelo autor como a melhor palavra que traduz a
complexa transformagdo dos sentimentos na vivéncia estética, que significa para a reagdo
estética que as emogdes angustiantes e desagradaveis sdo submetidas a certa descarga, a sua
destruicao e transformacao em contrarios. Marques (2015.p. 53) sintetiza a concepgao catartica
do autor afirmando que “[...] catarse ¢ complexo processo de transformacdo dos sentimentos,
desencadeado pela natureza contraditéria do proprio objeto artistico, uma vez que os

sentimentos suscitados pelo contetido se opdem aqueles despertados pela forma.” Com isso,
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estabelece-se uma lei estética, em que toda obra de arte implica uma divergéncia interior entre
conteudo e forma, e que é precisamente através da forma que o artista consegue o efeito de

destruir ou apagar o conteudo. (Vigotski, 1999).

Por isso, na catarse estética o foco concentra-se no espectador, despertando-lhe certas
emocdes e obrigando-o a lidar internamente com elas de outra forma, em outro contexto. Isso
acontece em decorréncia da for¢a de sentimentos que € incorporada no processo catartico, que
gera uma transformacao subjetiva. Esse processo consiste na superacao de elementos “do nosso
psiquismo que ndo encontra vazdo na nossa vida cotidiana” (Vigotski, 1999, p. 308) e das
contradigdes estabelecidas pelas forcas sociais. A obra de arte representa os processos que
constituem o psiquismo cotidiano sob uma configuracao elaborada, e superada, incorporando a
realidade elementos inteiramente estranhos a ela. Marques (2015) sintetiza esse processo:

Em resumo, a reagdo estética ¢ uma resposta emocional a arte que o
individuo vive com forca e realidade, mas cuja expressao se da no
ambito da fantasia (unido de sentimentos e fantasia). A obra de arte, por
sua estrutura, suscita emog¢des contraditorias (emog¢des da forma e

emocdes do conteudo) que entram em autocombustdo, resultando na
transformagdo desses sentimentos (catarse). (Marques, 2015. p. 54)

Constatamos que, se aproximando de Lukacs, Vigotski também afirmou que a arte parte
da vida, das emocdes humanas vivenciadas no cotidiano, mas se eleva, possibilitando uma
transformagdo de ordem qualitativa para, entdo, retornar a vida e aos proprios individuos,
enriquecendo-os. Para ele, essa transformagdo que a arte produz € resultado da catarse e a base
da reacdo estética sao as emocgdes desencadeadas pela arte fundamentadas na oposi¢ao da forma
com o conteudo. Com isso, reafirmamos a necessidade de um processo educativo que pense na
requalificacdo das emogdes cotidianas, ou, voltando-nos a danca, que pense na requalificagdo
dos movimentos corporais aprendidos na vida cotidiana em uma representacdo de um
determinado conteudo a partir de movimentos que estdo de acordo com as normas sociais do

belo e possibilitam uma reacao estética.

O autor nos expde que a estética chega a catarse a partir do acirramento das contradicdes,
o que demanda um intenso gasto de energia psiquica pelo sujeito, em uma complexificacdo em
comparacao com a atividade nao artistica. Assim, o psicélogo soviético se opde a lei do menor
esfor¢o, na qual “o mérito do estilo consiste em precisamente em compor o0 maior nimero de
ideias com o menor numero de palavras possivel” (Vigotski, 1999, p. 254). Na arte, o que

acontece ¢ exatamente o contrario, as obras de arte expandem a concepc¢ao de mundo dos
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sujeitos fazendo com que eles experimentem e vivenciem sentimentos que extrapolam os
limites de sua vida cotidiana e se lancem a humanidade. Dessa forma, o efeito emocional
ocasionado pela fruigdo estética ¢ definida por seu carater momentaneo, porém suas influéncias
sobre o psiquismo do individuo receptor vao muito além do momento catartico propriamente
dito. Assumpgao (2014, p. 135) sintetiza essa ideia:
[...] ndo ¢ funcdo da arte gerar direta e imediatamente alteragdes na
pratica social humana, mas seu papel principal ¢ provocar mudangas
nos sujeitos que por sua vez tem a possibilidade, ao estabelecerem
contato com as objetivacdes mais desenvolvidas que a humanidade ja

produziu, de transformar a estrutura social. O aspecto indireto da
estética ¢ uma de suas peculiaridades fundamentais.

Por isso, Vigotski (1999) aponta a importancia da catarse estética nas relagdes que o
homem estabelece com o mundo, na medida que a arte ndo ¢ meramente a expressao e
comunicac¢do de sentimentos, mas resguarda um sentido de sofisticagdo das relacdes do homem
com o meio social e ¢ primordial para a formagdo de sua conduta. Além disso, destaca a arte
como organizadora dos sentimentos, dando as emog¢des um novo matiz a partir da catarse. O
homem ¢ capaz de materializar seus aspectos mais intimos e pessoais em objetos da arte, o que
cabe ao artista, por outo lado, cabe ao fruidor tornar individual o sentimento que ¢ social ao
vivenciar uma obra de arte. Desse modo, artista e apreciador fundem-se naquilo que os une, a
materializacao dos mais profundos sentimentos humanos. (Tuleski et al, 2018). Além disso, a
criacdo adquire especial importancia tanto para o criador quanto para o espectador, na medida
em que ela ¢ tarefa de ambos na superagdo da contradi¢do de sentimentos, materializando essa
solugdo na obra de arte ou reconstruindo esse percurso para encontrar a catarse (Marques,
2015).

Considerando o sentido vital e social da arte, o precursor da psicologia histérico-cultural
também se destina a compreender qual o papel e significado da arte no sistema geral do
comportamento humano. Para isso, ele afirma que ¢ necessario estar munido de uma concepgao
tedrica geral que permita uma base solida para a solugdo dessa questao, tecendo criticas a teoria
do contégio. Para a referida teoria, a finalidade da arte residiria em contagiar os individuos com
os sentimentos que sdo gerados pelas obras artisticas. Nesse sentido, o objetivo da obra de arte
reside no fato de o individuo ser tomado pelos sentimentos transmitidos por diversas formas de

manifestagdo artistica. Ele tece uma critica a esta concepgao, afirmando que
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[...] esse ponto de vista reduz a arte a mais comum das emogdes e afirma
que nao ha nenhuma diferenca essencial entre o sentimento comum € o
sentimento suscitado pela arte e que, consequentemente, a arte ¢ um
simples ressonador, um amplificador e um aparelho transmissor do
contagio pelo sentimento. (Vigotski, 1999, p. 304).

Nesta compreensao, portanto, a arte € suscetivel a uma avaliagao moral, sendo boa a arte
que suscita a sua aprova¢do moral e sentimentos bons e ruim aquela que traz implicitos atos
consideraveis censuraveis ou que suscita sentimentos ruins. Ela ¢ sintetizada no lema “tal ética,
tal estética”. Porém, Vigotski (1999) afirma que esta teoria se revela falsa, visto que o
significado e o papel da arte “seriam extremamente insignificantes se seu fim fosse o de
contagiar muitas pessoas com os sentimentos de uma, porque em arte acabariamos sem ter
qualquer outra saida desses limites do sentimento unico, exceto a ampliagdo quantitativa desse
sentimento. ” (Vigotski, 1999. p. 307)

Para o autor, a arte ¢ mais do que sentimentos, depende da técnica e possui seu sentido
social. Ele afirma:

A arte ¢ o social em nds, se o seu efeito se processa em um individuo
isolado, isto ndo significa, de maneira nenhuma, que suas raizes sejam
individuais. [...] A refundicdo das emogdes fora de nos realiza-se por
forca de um sentimento social que foi objetivado, levado para fora de
nds, materializado e fixado nos objetos externos da arte, que se tornam
instrumento da sociedade. A particularidade essencialissima do
homem, diferentemente do animal, consiste em que ele introduz e
separa do seu proprio corpo tanto o dispositivo da técnica quanto o
dispositivo do conhecimento cientifico, que se tornam instrumentos da
sociedade. 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. (Vigotski, 1999.
p. 315).

Para analisar a mudanca que a arte opera na vida dos seres humanos, Vigotski (1999;
2010) emprega uma analogia a partir de dois milagres biblicos. O autor afirma que o milagre
da arte, se entendida a partir da teoria do contagio, lembraria o milagre do Evangelho em que
ha a multiplicacao dos paes e peixes, mas que todos ainda s6 comem paes e peixes. Para ele, o

milagre da arte lembra o milagre da transformac¢ao da 4gua em vinho, porque

[...] a verdadeira natureza da arte sempre implica algo que transforma,
que supera o sentimento comum, € aquele mesmo medo, aquela mesma
dor, aquela mesma inquietagdo, quando suscitada pela arte, implicam o
algo a mais acima daquilo que nelas estd contido. E este algo supera
esses sentimentos, elimina os sentimentos, transforma a sua dgua em
vinho, e assim se realiza a mais importante missdo da arte.
(VIGOTSKY, 1999, p. 307)
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Ou seja, a arte ndo pode se restringir ao que os sujeitos ja tém acesso em sua realidade
imediata, ela deve requalificar esse sentimento cotidiano. Nessa perspectiva, a arte ndo se limita
a reproduzir a vida cotidiana de forma mecanica e superficial. Ela tem como ponto da partida
as demandas da vida cotidiana, de onde seu material ¢ extraido, entretanto, a riqueza e a
vitalidade da obra de arte tornam-se cada vez mais expressiva quanto mais se afasta do
cotidiano, em um carater mediado e indireto das relagdes entre arte e vida®’. E importante
ressaltar o carater mediado atribuido as obras de arte uma vez que elas sdo consideradas
instrumentos psicolédgicos (signos) criados pelo homem, permitindo que ele se relacione com o
mundo de uma forma qualitativamente superior, provocando modifica¢des na subjetividade e
no processo de desenvolvimento do psiquismo dos sujeitos. Isso porque a reagao estética produz
mudangas no organismo humano compreendido como um todo psicofisiologico, ou do corpo
como totalidade cuja agdo humana estd organizada em seus niveis sociocultural, individual e
neurofisioldgico. (Marques, 2015). Assim, as reagdes corporais se colocam lado a lado de outras
formas de comportamento, sendo que, na danca, se colocam como condi¢do dessa forma de
manifestagdo artistica, cuja especificidade estd na relagdo dos movimentos do corpo com a
representacdo de um determinado contetido, com base em técnicas para objetivacdo de sua

forma.

Portanto, a reacdo psicofisica da reagdo estética “[...] dard condigdes ao sujeito de
confrontar-se com o caos cotidiano, com sua fragmentagao e alienag@o. Na arte e na ciéncia o
ser humano singular aproxima-se do género humano e passa a compreender o mundo de outra
maneira”. (Tuleski et al, 2018, p. 74). E nessa relagio entre arte e vida que esta contida a fungdo
educativa da arte, criando possibilidade de ultrapassar o fetichismo®® da sociedade capitalista.
No entanto, esta relacdo também se caracteriza pela existéncia de contradi¢des, em que nao sao
todas as obras de arte que produzem o efeito educativo almejado. Algumas obras ndo sdo
capazes de exercer esse papel, fixando ainda mais os individuos na imediaticidade do cotidiano,

sendo critério para considerar a verdadeira obra de arte, aquela que permite a passagem da

32 Ressalta-se que esse afastamento ndo ¢ uma fuga do real, mas ao contrério, retorna a cotidianidade de
uma maneira qualitativamente superior ¢ com novas possibilidades de pensar a realidade.

33 O termo “fetiche da mercadoria”, de acordo com Marx (1867), designa um estado de alienagio dos
homens em relagdo a mercadoria, em um movimento em que ele ndo se identifica como produtor,
fazendo com que a mercadoria paregca ganhar vida propria. Em outras palavras, os objetos possuem
caracteristicas adquiridas pelas relagdes sociais de trabalho, sio humanizados, enquanto as relagdes
humanas sdo objetificadas. Dessa forma, ultrapassar o fetichismo da sociedade capitalista significa ver
além dessas relagdes dadas pelo modo de producdo, se identificando enquanto um membro da
genericidade humana.
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pseudoconcreticidade para a concreticidade pensada, a que coloca o homem comum com
contato com seu ser genérico. Ou seja, o critério que permite distinguir as obras de arte entre
obras mais ou menos desenvolvidas ¢ o de quanto o objeto estético traduz a riqueza da realidade
humana como uma realidade produzida historica e socialmente pelos seres humanos. (Vigotski,

1999).

Porém, ressaltamos que esta compreensdo nao ¢ um julgamento valorativo, o que
significa que a arte nao verdadeira ndo ¢ mais ou menos importante, as dangas que se aprendem
fora da escola ndo devem ser descartadas, mas ¢ necessario pensar no lugar que elas ocupam
dentro de um ensino sistematizado. Tomar o que ja se aprende nas relagdes cotidianas como
unica possibilidade na educacgdo se afasta do tipo de desenvolvimento proposto pelos autores
soviéticos, o desenvolvimento humano em suas maximas possibilidades, por isso, se faz
necessario pensar sobre qual tipo de manifestagdes artisticas se ensina e de que maneira serao

trabalhadas na educagdo para o desenvolvimento dos sentidos estéticos humanos.

Em relacdo ao grande potencial transformador contido nas verdadeiras obras de arte, as
concepgdes de Vigotsky e de Lukdcs convergem-se, compreendendo o papel social da arte
enquanto uma objetivagdo humana que parte da vida cotidiana, mas que a supera, retornando a
concreticidade com outras formas de olhar para a realidade. Assim, para ambos, a arte
proporciona uma mais rica e profunda vivéncia subjetiva da realidade, reiterando a ideia de que
a arte, ao se constituir como uma esfera autdbnoma, implica necessariamente uma ruptura com
finalidades praticas e imediatas, provocando uma transformacao qualitativa do comportamento
e do psiquismo humanos e colocando o individuo em contato com genericidade humana. Porém,
ressalta-se que, para que a vivéncia da obra de arte se concretize e cumpra sua fun¢do na catarse,
¢ preciso estar em contato e ser ensinado sobre isso desde que a possibilidade de operar por
signos se estabelece. Resgataremos no préoximo tdpico como ¢ possivel pensar em uma
educagdo estética a partir das peculiaridades e da importancia desse tipo de desenvolvimento

para o desenvolvimento do sujeito humanizado.

2.3 Educacao estética para a Psicologia Historico-Cultural

A fim de evidenciar a importancia de uma educagdo estética no desenvolvimento do
psiquismo dos sujeitos, retratando a danca como uma das possibilidades nas diferentes formas

de manifestagdo artistica, retoma-se em “Psicologia Pedagdgica” (2010), o estudo acerca desse
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objeto**. Nesse texto, Vigotsky se propde a expor as discussdes da época acerca da natureza,
sentido, objeto e métodos da educagdo estética, na tentativa de superacdo das correntes que se

baseavam em visOes limitadas.

O autor, em um primeiro momento, trata das correntes que tentavam invalidar a
necessidade da educagdo estética, em que nem na ciéncia psicoldgica e nem na pedagogia
tedrica se explicava o sentido da educacao estética de forma clara. Alguns autores colocavam
o sentido da educagdo estética como limitado e estreito, negando quase todo sentido educativo
das vivéncias estéticas, em contrapartida, também se observava um exagero no sentido das
emocdes estéticas e afirmando-a como recurso pedagogico radical que resolve todos os
problemas dificeis e complexos da educagdo. Entre essas correntes extremas haviam
concepgdes moderadas, mas que colocavam o sentido da educacgdo estética na distragdo e
satisfacdo, ou seja, utilizavam a educacdo estética como recurso para atingir resultados
pedagogicos estranhos a ela, como para educar o conhecimento, o sentimento e a moral. De
acordo com o autor, esse ¢ um dos principais equivocos do ensino da arte na educacdo, a
utilizagao das vivéncias estéticas como meio para outros resultados pedagogicos que ndo a
vivéncia estética em si.

Vigotsky (2010) tece criticas a essas concepgdes, entendendo que elas retardam a
compreensdo do verdadeiro objetivo estético. Em relacdo a educagdo estética que tem por
objetivo ensinar preceitos morais, ele assevera que essa visao se baseia no senso comum, que
supde que a obra de arte tem efeito indiretamente moral. Assim, carrega-se para a literatura
infantil essa ideia, para que as criancas tirem dos livros exemplos morais. A partir dessa
concepgao, presume-se também que “a unica coisa s€ria que a crianga pode aurir do convivio
com a arte ¢ a ilustragdo mais ou menos viva dessa ou daquela regra moral”, observando na
literatura infantil um estilo artistico grosseiro e revelando uma compreensdo limitada do
psiquismo infantil (VIGOTSKY, 2010, p. 324).

Além de se opor a concepgao de que toda obra de arte encerra uma espécie de impulso
moral, o soviético afirma que nunca ¢ possivel estar certo do tipo de efeito moral que esse ou

aquele livro ira exercer. Dessa forma, a critica apresentada alega que essa concepg¢do de arte

3% Assim como a obra “Psicologia da Arte”, “Psicologia Pedagogica” é considerada uma producio
elaborada em uma fase inicial da vida do autor, em que muitos conceitos da Psicologia historico-cultural
ainda iriam ser desenvolvidos. De acordo com Facci (2004), este texto contém influéncias escolanovistas
bastante difundidas na época, porém, apresenta reflexdes fundamentais para se pensar a arte em uma
concepgdo materialista historico-dialética. Levando em conta que a preocupagdo com a dimensdo
cultural e simbolica na formagdo do psiquismo humano foi uma constante do pensamento vigotskiano
em sua produgdo tedrica, destacamos as valiosas contribuigdes deste texto.
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exerce uma influéncia arrasadora sobre a propria possibilidade de percepcao artistica e da
relacdo estética com o objeto, pois toda a atengdo se concentra na tese de cunho moral, ficando
a obra de arte fora do campo de visdo. Transforma-se em regra pedagogica a transferéncia da
atencao do aluno da propria obra para seu sentido moral, retirando a necessidade de relagao
com a obra em si, em que ndo se constroem e nem se educam habitos e habilidades estéticas a
partir dessa interpretacdao. (VIGOTSKY, 2010).

Outro equivoco na educacao estética apontado pelo autor, foi o de impor a ela problemas
e objetivos que lhe eram estranhos, ndo mais de ordem moral, mas social e cognitiva. Essa
concepcao entende a estética como meio para ampliacdo de conhecimento dos alunos,
substituindo o estudo dos fatos e leis estéticas pelo estudo dos elementos sociais contidos na
obra. Porém, a organizacao social estudada segundo os modelos literarios € sempre limitada e
deturpadas, visto que ‘“a obra de arte nunca reflete a realidade em toda a sua plenitude e verdade
real, mas ¢ um produto sumamente complexo da elabora¢do dos elementos da realidade, de
incorporacdo a essa realidade de uma série de elementos inteiramente estranhos a ela”
(VIGOTSKT, 2010, p. 329). Por isso, Vigotsky nao nega que ¢ possivel entender, a partir da
literatura, o contexto histoérico de criagdo da obra, mas que deve ser utilizado como o recurso
mais modesto, tendo em mente que a literatura ndo ¢ uma espécie de copia da realidade, uma
fotografia, mas uma realidade transfigurada e modificada.

O terceiro ponto que o autor discute ¢ sobre a tentativa equivocada de a pedagogia
tradicional reduzir o sentido das emogdes estéticas aos sentimentos imediatos de prazer e alegria
suscitados pela obra de arte. Essa compreensao coloca a obra de arte como uma concorrente de
coisas que também suscitam prazer nas criangas, como passeios, guloseimas, sendo a emog¢ao
estética pouco significativa para a crianga. As consequéncias desses equivocos para a pedagogia
tradicional ¢ deixar escapar o proprio significado dessa educagao e obter resultados contrarios
aos esperados. (VIGOTSKY, 2010).

Porém, ¢ necessério ressaltar que os valores cognitivo, moral e emocional da arte
existem, mas ndo devem ser tomados como um fim em si mesmo em uma educagdo que se
propoe ensinar sobre a fungao estética. Como afirma Teplov (1991. p.123. Grifos do autor):

Seria um erro supor que o unico fundamento psicoldgico da atividade
artistica seria o sentido estético. [...] A arte tem um efeito profundo e de
grande alcance nos diversos aspectos da psicologia humana, nao so
sobre a imaginagdo e os sentidos, como também sobre o pensamento e
a vontade. Dai a sua enorme importancia para o desenvolvimento da
consciéncia, e da autoconsciéncia, na educacao moral e na formagao da
concepcao de vida. A educagao artistica ¢ um dos mais poderosos meios
para desenvolver uma personalidade plena e harmoniosa.
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Teplov (1991) explica que com frequéncia afirmam a presenca das sensagdes e
percepcao nos estudos artisticos, porém, do ponto de vista pedagdgico, a importancia educativa
da arte ndo seria tdo grande se se resumisse a ser um cenario para manifestagdo destas
capacidades. Portanto, a educacdo estética deve se basear na arte € na sua agao enquanto arte,
isto ¢, de produzir inquietacdes, sendo necessario um equilibrio entre apresentar explicagdes
sobre uma obra e a inquietagdo que ela pode mobilizar, sem ignorar as outras possibilidades
(morais, intelectuais), mas entendendo-as como secundérias. (Stein, 2019). Teplov (1991. p.
131) sintetiza a importancia de uma educacgdo estética que se volte ao desenvolvimento dos
sentidos estéticos:

“[...] aarte ¢ um dos meios mais eficazes de educagao dos sentidos.
Desenvolve a sensibilidade emotiva, a compaixao, a receptividade;
alarga a experiéncia emotiva do homem, nao so refletindo sentimentos

intimos que lhe sdo conhecidos, como também revelando sentimentos
novos que antes lhe eram desconhecidos.

Portanto, o papel da educag@o estética ¢ de educar e desenvolver os sentidos e fungdes
requeridas para as formas proprias da criagdo artistica e para a reagdo estética que a arte
possibilita, dando condigdes para a complexa atividade interna que se realiza na apropriacao
artistica. As criticas tecidas por Vigotsky (2010) questionam a concepgao passiva de vivéncia
estética, em que o sujeito deve cessar qualquer atividade, assumindo um desinteresse e
impessoalidade como condicdo indispensavel para a realizacdo estética. O autor, porém,
demonstra a complexa atividade interna que ¢ vivenciar uma obra de arte, sendo a concepgao
de passividade, portanto, apenas meia verdade em relacdao a natureza da reacdo estética. Isso
significa que uma “certa passividade e certo desinteresse sdo premissa psicoldgica obrigatoria
ao ato estético, [...] mas que essa atividade ¢ apenas o lado oposto de outra atividade
incomensuravelmente mais sé€ria, com a ajuda da qual realiza-se o ato estético, o trabalho dificil
e cansativo do psiquismo para percepcao de tal obra.” (Vigotsky, 2010, p. 332). Nesta mesma
dire¢do, pontua Teplov (1991. p. 132. Grifos do autor): “[...] a percep¢ao da arte € um processo
ativo, que incorpora momentos motores (ritmo), experiéncia emotiva, atividade imaginativa e
operagoes de pensamento.”

Assim, entende-se que os estimulos sensoriais dizem respeito apenas ao primeiro
momento no movimento de percepcao da obra de arte, que exige do psiquismo um trabalho e

atividade sumamente complexos, que ndo se concretizariam em completa passividade. Nesse
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sentido, entendemos que o desenvolvimento das func¢des requeridas para concretizagdo da
reacdo estética vai muito além do desenvolvimento da percep¢do e que seguem o mesmo

caminho de apropriacdo dos signos humanos:

Todas as capacidades se formam e desenvolvem apenas durante a
atividade, e antes de mais nada na atividade que requer necessariamente
essa capacidade e que ndo pode ser empreendida sem ela. As
capacidades necessarias para a capacidade artistica formam-se, pois, €
desenvolvem-se no processo de atividade artistica. (Teplov, 1991. p.
124).

Os sentidos estéticos se desenvolvem com base em fungdes que estao sendo apropriadas
no decurso do desenvolvimento, requer algumas conquistas psicoldgicas e esta ligada a situagao
concreta de vida de cada sujeito, a partir de atividades que requeiram seu desenvolvimento.
Portanto, mesmo criangas diferentes que recebem o mesmo tipo de educagdao, manifestardo
capacidades artisticas diferentes. Porém, para tanto, a educagdo da percepcao € o primeiro
passo, sendo, como ressalta Teplov (1991. p. 124), “por isso os estudos artisticos constituem

essencialmente uma escola para a percepg¢do, a imagem e os sentimentos.”

A educacido artistica possibilita o desenvolvimento e complexificagdo da percepcdo
como um todo, que € necessaria para todos os ambitos da relagdo dos sujeitos com o mundo.
Para além desse primeiro momento, o processo da reag@o estética ndo se resume ao que se ouve
ou vé, mas pode ser separado em trés momentos, de acordo Vigotsky (2010): estimulagao,
elaboragdo e resposta. O momento inicial ¢ o de percepgao sensorial, em que:

[...] uma obra de arte ¢ um sistema especialmente organizado de
impressoes 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 reagao
diferente do que habitualmente ocorre, e essa atividade especifica,
vinculada aos estimulos estéticos, constitui a natureza da vivéncia
estética. (Vigotsky, 2010, p. 333).

O perceber para a arte ¢ diferente de uma percepgao estatica, cujo contetdo da percepgao
chama mais aten¢do, exige “uma clara percepcao do aspecto real das coisas, um ir mais além
desse véu do habito que oculta o olhar cotidiano, o aspecto real das coisas.” (Teplov, 1991. p.

125). O que significa que perceber sensorialmente uma obra de arte requer uma percepgao

diferente da cotidiana, por exemplo, os olhos do escritor sdo diferentes dos do pintor, pois a
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descricao com as palavras implica uma visao diferente da requerida para retratar. Assim, Teplov
(1991. p. 126) nos chama a atencdo para a percepg¢ao:
Todas as formas de atividade artisticas exigem tanto a educagao dos
sentidos como o desenvolvimento de capacidade de percepcdo muito
complexas, por exemplo o poder da observacdo. A educacao artistica
deve, portanto, acompanhar sempre a educacdo da percepgdo. Esta ¢
uma das razdes da sua importancia para a educagdo geral; educando a

capacidade de “ver” e de “ouvir”, a arte cria os requisitos indispensaveis
para um amplo e profundo conhecimento do mundo.

O segundo momento proposto por Vigotsky (2010) o de elaboracdo a partir da
estimulacdo sensorial pela obra de arte, diz respeito a uma reacdo emocional peculiar,
caracterizada pela construgdo e criagao do objeto estético internamente pelo receptor, para o
qual se voltam todas as suas posteriores reagdes. Aqui, estamos tratando da imaginagao e da
experiéncia criativa do fruidor, que em um complexo trabalho de memorizagao e associagdo de
pensamentos, dé significado ao que esta representado, chamado por Vigotsky (2010) de sintese
criadora secundaria.

Esse momento de sintese dos elementos dispersos na totalidade artistica, que € o proprio
processo de percepcao do dinamismo estético, constitui a atividade de reatamento de uma série
de reagdes internas, da sua coordenagdo vinculada e certa elaboragdo criadora do objeto.

Quando pensamos na sintese criadora requerida do fruidor, entendemos que

“[...] esta desempenha um papel vital em todo o tipo de obra criativa.
Mas em nenhum terreno tem tanta importancia a imaginagao como no
da arte, no processo de criacdo artistica. [...] Na arte, a criacdo de formas
¢ a tarefa direta do criador: o artista — escritor, pintor, compositor, ator
— incorpora em formas, as suas proprias inten¢des ideologicas. A
imaginagdo ocupa, portanto, um posto fundamental no processo de
criagdo artistica e isto significa que toda a atividade criativa durante a
educagdo pode servir eficazmente como meio para o desenvolvimento
da imaginacdo. (Teplov. 1991. p. 126-127).

A educagdo imaginativa serve para outros aspectos da atividade artistica além dos
criativos, como a imaginagdo reprodutora, que pode ser entendido como o momento de
elaboragdo. Por exemplo, ler uma obra literaria nao ¢ algo que todos conseguem fazer (no
sentido de ndo ter desenvolvido os sentidos para apreensao dela ou pelo dispéndio de energia

necessario), porém um trabalho e ensino de assimilacdo e sua realizagdo leva a aprofundar e

ampliar a imaginagdo. Nesse processo de percep¢ao e elaboragdo de uma obra de arte, a
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recriamos de forma nova, permitindo uma resposta que diz respeito a mobilizacdo de
sentimentos pela arte.

Os sentimentos suscitados pela arte, com o objetivo de superagdo do real pela reacao
estética, “[...] implica essa emocao dialética que reconstroi o comportamento e por isso ela
sempre significa uma atividade sumamente complexa de luta interna que se conclui na catarse.
” (Vigotski, 2010, p. 345). Sobretudo, significa senti-los e experimenta-los emotivamente. Nos
ressalta Teplov (1991. p. 129. Grifos nossos):

A percepgao da arte deve partir dos sentimentos e deve-se avangar
através deles, e sem rendimento ndo € possivel a percepgdo. Mas,
naturalmente, a percepgdo estética acarreta muito mais do que
sentimento. E uma percepcio que partindo do “sentimento”, se
desenvolve em forma de “pensamento”; “pensamento” profundo e
penetrante. [...] Neste sentido pode-se dizer que a percepgao artistica
deve estar sempre orientada emotivamente. A falta da dita “orientacdo”
para a obra de arte implica a falta de uma especifica atitude estética
perante ela. [...] Uma das tarefas mais dificeis da educagdo artistica é
a de conservar a orienta¢do emotiva, através de uma progressiva
diferenciag¢do da atitude perante a arte, o seu conteudo e suas técnicas.

Portanto, de acordo com Teplov (1991), a arte proporciona uma rica experiéncia
emotiva de tipo especifico, que sO se realiza na arte, determina uma experiéncia sentimental
que possibilita a capacidade de entender e assimilar sentimentos por meio desta compreensao.
Sendo assim, “[...] toda atividade artistica, tanto a criativa no sentido estrito como a executiva,
leva normalmente ao desenvolvimento de notaveis capacidades, a combinacao de sensibilidade

emotiva e autocontrole.” (Teplov, 1991. p. 132).

Tendo isso em vista, nos voltamos, conforme Vigotsky (2010), para a possibilidade de
educagao estética, questdo que surge a partir de concepgdes diversas sobre a natureza da criagao.
Vigotski (1999. p.325) afirma que “[...] ensinar o ato criador da arte ¢ impossivel; entretanto,
isto ndo significa, em absoluto, que o educador ndo pode contribuir para sua formagdo e
manifestagdo”. Portanto, esta tarefa educativa complexa deve considerar que “o sentimento
estético deve ser objeto de educagdo tanto quanto os demais, s6 que em formas especificas.”
(Vigotsky, 2010, p. 350). Estas formas especificas enfocam também o ensino da técnica dessa

ou daquela arte:

O sentido educativo dessa técnica ¢ excepcionalmente grande, como o
sentido de qualquer atividade complexa de trabalho. Entre outras coisas,
ele ainda cresce como meio de educacao da percepgao das obras de arte
porque ¢ impossivel penetrar em uma obra de arte até o fim sendo
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inteiramente alheio a técnica de sua linguagem. Por isso, o minimo de
conhecimento técnico da estrutura de qualquer obra deve integrar
forcosamente o sistema da educacdo geral, e neste sentido agem de
forma integralmente pedagogica aquelas escolas nas quais o dominio
da técnica de cada arte se torna condi¢do indispensavel da formacao.
(Vigotsky, 2010, p. 350)

Porém, o ensino técnico encerra mais perigos do que utilidade pedagogica ao ensinar o
dominio da técnica de forma estéril e desligadas do interesse da crianga. Dessa forma, Vigotsky
(2010) afirma que o ensino profissionalizante da técnica deve ser introduzido em certos limites,
reduzido e combinado a duas outras linhas da educacdo estética: a propria criacdo da crianga e
a cultura das percepgoes artisticas. Com isso, assevera-se que o ensino estético util € aquele que
vai além da técnica e ministra um aprendizado criador, de perceber e de vivenciar sentimentos,
oferecendo os meios de desenvolvimento para formagao e manifestacao da criacdo e da reagao
estética (Vigotsky, 2010). Para além disto, ¢ papel da escola oferecer acesso a contetdos que
nao estao presentes na vida cotidiana de todos, visando promover um desenvolvimento que nao
¢ possibilitado pelas relagdes cotidianas. Assim, na educacao sistematizada, ¢ necessario dar a
oportunidade do dominio dos pré-requisitos da atividade criativa, o dominio técnico e
consciente em relacdo a arte para que se criem obras de arte e fruidores que possam refletir nas
obras a vivéncia da vida e suas contradi¢des (Krupskaya, 2017).

Sobre a cultura das percepgdes artisticas, observa Vigotsky (2010) que os pedagogos
nao compreendiam sua complexidade, ja que na aparéncia observar, sentir, ouvir eram trabalhos
psiquicos considerados simples e que ndo requeriam aprendizagem especial. Porém, esse ¢
considerado o objetivo principal e fim da educagdo geral, consistindo no estabelecimento de
contato entre o psiquismo da crianca e as esferas mais amplas da experiéncia social ja
acumulada, colocar o individuo em contato com a genericidade humana, o que determina
também o caminho da educacdo estética, visto que a humanidade também acumulou na arte
uma experiéncia grandiosa e excepcional.

Por isso, quando se fala de educagdo estética no sistema de educacdo geral deve-se
sempre ter em vista essa incorporacao da crianga a experiéncia estética da sociedade humana,
o que significa “incorpora-la 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 seu psiquismo. ~ (Vigotsky, 2010, p. 351-352). Isso ¢
necessario porque a interpretacao de uma obra de arte nao ¢ um procedimento de interpretagao
logica e exige um aprendizado especial, a elabora¢do de habilidades especificas de recriacao

das obras de arte.
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Sendo assim, ele afirma que a tarefa mais importante da educagdo estética ¢ introduzir
a educagdo estética na propria vida, em que “o que deve servir de regra ndo ¢ o adornamento
da vida, mas a elaboragdo criadora da realidade, dos objetos e seus proprios movimentos, que
aclara e promove as vivéncias cotidianas ao nivel de vivéncias criadoras. ” (Vigotsky, 2010, p.
352). Pistrak (2013) nesta mesma direcdo, ao tratar das artes visuais na escola afirma que a vida
oferece uma grande quantidade de materiais as criangas que revelam um entusiasmo criativo.
Nesse complexo vivo politico-artistico que existe nas festas comemorativas, nos cartazes,
jornais, eventos, etc., se educa para a habilidade de “ver” e “sentir” e também para a intui¢ao
artistica, que entendemos se tratar dos processos de criagdo e fruicdo. Assim, o autor aponta
para uma estetizagdo da escola e para a introdugao da arte no dia a dia como condi¢do necessaria
para a formacao estética.

Portanto, ¢ possivel destacar que a proposta de educacao estética da psicologia soviética
visa um determinado projeto social e humanitario, de desenvolvimento do homem em suas
maximas possibilidades, considerando a arte, ao lado da ciéncia e da filosofia, instrumento de
transformagao da subjetividade e de revolugdes nos sujeitos. Nas palavras de Teplov (1991. p.
153):

A educagdo artistica ndo se deve separar da educagdo geral. O objetivo
tem que ser atuar de modo que, todos aqueles que estdo interessados
pela educacgdo, se consideram acima de tudo professores com fins
educativos gerais, em segundo lugar que todos os professores

considerem a educag@o artistica como uma parte essencial e integral do
seu trabalho.

Diversas sdo as formas de manifestacdo artistica que devem estar presentes nas escolas,
assim, na educacdo sistematizada, quando se ensina sobre danca, ¢ preciso que haja uma
preocupacao e preparagdo do conteudo (o que se ensina), a forma como se ensina € os recursos
utilizados especificos para quem se ensina, sem limitar a educagdo a dangas e musicas que as
criangas ja sabem. Assim, na escola todas as criancas podem ter acesso a formas de danca que,
fora dela, possivelmente se restringiriam a elite. Como pondera Teplov (1991. p. 150): “Todas
as criangas, € nao apenas aquelas que possuem talentos artisticos especiais, tém direito a uma
educagdo artistica completa.” Colocando em movimento o desenvolvimento a partir da
aprendizagem, ¢ oferecido a crianga a possibilidade de desenvolvimento da atividade criadora
e das fungdes culturais que com ela se relacionam, permitindo que ele retorne a cotidianidade
de forma consciente e desvelando a esséncia dos fenomenos aparentes. Como afirma Barroco

(2007, p. 187):
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Desenvolver esse homem, forma-lo, certamente ¢ tarefa que passa pela
énfase na capacidade de perceber, analisar, sintetizar e generalizar
informagdes que o mundo oferece e, sobre esse arcabouco, elaborar
novos conhecimentos que retornem a pratica social modificando-a,
como escreve Saviani (1997). [...] Isso se constitui, a meu ver, em
atividade criadora.

Colocando o sujeito em contato com as diferentes manifestagdes artisticas, cria-se
possibilidades para além do desenvolvimento apenas estético, entendendo que as fungdes que
ganham especial destaque na relagao com a arte também sao fundamentais na relacao do sujeito
com o mundo como um todo. Isso porque na atividade que pde o psiquismo em movimento se
estabelece uma relacdo como o mundo em uma unidade afetivo-cognitiva. A seguir, nos
propomos a explicar como a apropriacao e realizacdo da danga na educacao infantil, a partir de
sua unidade afetivo-cognitiva e todas as especificidades que ela possui, apresenta novas
possibilidades de formagao dos sentidos estéticos e desenvolvimento psiquico para as criangas

dentro do periodo de desenvolvimento que ela se encontra e na relagdo com sua atividade.
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SECAO 3 - DANCA COMO UMA POSSIBILIDADE PARA O DESENVOLVIMENTO NA
EDUCACAO INFANTIL

Nas secOes anteriores, apresentamos, em um primeiro momento, a concepgdo de
desenvolvimento para a Psicologia Histérico-Cultural, nos voltando a ontogénese,
caracterizando e entendendo a categoria atividade e como ela movimenta o psiquismo humano.
Com isso, entendemos que ¢ a partir da apropriagcdo dos signos da cultura que a crianca tem a
possibilidade de se humanizar, desenvolvendo fungdes que a caracterizam como um ser
historico e social. Além disso, também resgatamos a concepgao estética a partir do materialismo
historico-dialético, que nos permite compreender a arte enquanto um signo cultural criado pelos
homens, que medeia a relacao do sujeito com o mundo de uma forma que so se realiza na arte.
Assim, entendemos que pela arte o sujeito desenvolve e objetiva o potencial criador humano,
enquanto artista e espectador, se confrontando com o mundo de uma outra forma, ou por meio
da catarse ou pela criacdo do objeto artistico, encontrando uma maneira de lidar socialmente
com os sentimentos. Portanto, o homem d& forma e contetido a pensamentos, emogdes €
sentimentos em uma unidade afetivo-cognitivo, requalificando e desenvolvendo fungdes

estéticas, suprindo necessidades que sdo colocadas para ele em suas relagdes sociais.

Tendo em vista o caminho teorico tragado até aqui, esta se¢do se volta para as
especificidades da apropriacdo da danca e seu papel no desenvolvimento de fungdes e
sentimentos estéticos no plano ontogenético, no periodo pré-escolar. Para entender o motivo de
destacarmos esse periodo do desenvolvimento, ¢ preciso retomar a compreensdo da danga
enquanto uma atividade que une sentimento e pensamento em representacdes corporais que vao
além de apenas movimentos mecanicos. Dangar, como ja& conceituado anteriormente, ¢
movimentar o corpo de forma a representar ou comunicar uma ideia por meios de movimentos
ritmados carregados de um conteudo sentimental, baseado em técnicas proprias do estilo de
danga. Assim, sua compreensao ndo se resume a aglutinagdo das esferas que a compdem

(biologica, cognitiva, afetiva e técnica), mas ¢ explicada a partir de um enfoque sistémico.

Dessa forma, para dancar € necessario que a crianga se aproprie € internalize este signo,
cujo processo de apropriacdo e desenvolvimento ¢ instituido a partir de atividades que o
requeiram. No seu inicio, a ideia de danga ainda ndo estd internalizada e nao opera como um
instrumento do psiquismo, porém, ¢ no periodo pré-escolar que as condigdes para que esse
processo de apropriacao se inicie existem, a partir do desenvolvimento de fungdes psicologicas

que sustentam a possibilidade de dancar ou fruir desta modalidade artistica no futuro se assim
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desejar. Nesse momento da vida da crianga, se dadas as condigdes materiais necessarias, ela ja
tem a possibilidade de operar por signos, que ¢ dada no entrecruzamento pensamento e
linguagem, portanto, existem algumas possibilidades de construg¢ao do conceito de estética e da
construgdo da ideia de danca. Além disso, a crianga ja conquistou um certo desenvolvimento
psiquico que permite a generalizagdo e abstracdo em sua consciéncia, garantindo o inicio de
uma atuag¢do intencional de autocontrole do proprio comportamento, no qual a imitagdao tem um

grande papel.

Em um primeiro momento, a danga para a crianca se apresenta como movimentos
corporais, que ela imita. Nesse periodo, a crianga ja tem, do ponto de vista motor, possibilidades
de compreensao do préoprio corpo, consciéncia corporal € um certo controle do proprio
comportamento, o que permite que ela reproduza movimentos mais complexos dos que os
aprendidos na vida cotidiana. A danca ndo repete os movimentos cotidianos, mas se sustenta
neles para seu desenvolvimento enquanto uma atividade mais complexa, em que a imitagdo ¢
fundamental para oferecer um repertdrio maior de movimentos e ampliar as experiéncias para
garantir que, depois, ela possa dangar, dando maiores possibilidades de imaginar e criar. Porém,
para que ela dance, ela ndo pode se restringir a repetigdo de movimentos, mas deve ir se
apropriando da face simbdlica do signo, deve compreender o significado e a maneira como ele

pode se tornar um instrumento social dos sentimentos.

A possibilidade de apropriacdo do signo ¢ dada por uma histéria de desenvolvimento
anterior a ele, em que neoformagdes sdo desenvolvidas por meio da atividade principal de cada
periodo, gestadas dentro da etapa anterior, que impactam todo o psiquismo e ganham especial
destaque na sua relagao com a danga. Portanto, apresentaremos as atividades que guiam cada
periodo do desenvolvimento em relagdo com as neoformagdes centrais gestadas, do nascimento
até o periodo pré-escolar, para compreender como se da a apropriagdo da ideia de danga a partir
de fungdes que sustentam o aprendizado dessa manifestagdao artistica. Tendo em vista a
interfuncionalidade dos processos psiquicos, ¢ a partir do desenvolvimento de certas fungdes
que se modifica todo o psiquismo e a partir de atividades que requeiram que a crianga dance ¢

que se produz intencionalmente a possibilidade de um salto qualitativo no psiquismo.

Dessa forma, quando nos voltarmos para a atividade que guia o psiquismo em cada
periodo, procuraremos compreender as relacdes que se estabelecem entre os motivos das
atividades, as necessidades que colocam o psiquismo em movimento € o desenvolvimento

afetivo/cognitivo possibilitado pela apropriagdo da danca enquanto instrumento cultural. Além
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disso, destacaremos também como o ensino da danga ¢ o desenvolvimento de sentidos estéticos
se constroi a partir da geracao de motivos e como a apresentagdo dessa atividade na educagdo

infantil deve ser sistematizada.

3.1 A periodizacao do desenvolvimento: do nascimento a idade pré-escolar

Quando compreendemos o desenvolvimento como determinado por sua histéria e
sociedade e que se produz no interior de condigdes historicas e particulares, afirmamos que ele
nao segue um caminho natural pré-determinado. Sendo assim, ao tratar de uma periodizagao do
desenvolvimento, sugerem-se idades cronologicas, mas ndo ¢ este o fator que determina o
periodo de desenvolvimento que a crianga se encontra, os periodos ndo sdo eternos e imutaveis,
mas sdo relativos e historicamente condicionados, que seguem as leis gerais de

desenvolvimento.

Elkonin (2012) estrutura a periodizagdo a luz da teoria historico-cultural e ¢ dividida
por ele em trés épocas: primeira infincia, infancia e adolescéncia. Cada época, por sua vez, ¢
constituida de dois periodos. A primeira infancia € dividida nos seguintes periodos: primeiro
ano de vida e primeira infancia®>. A época da infancia ¢ dividida nos periodos: idade pré-escolar
e idade escolar. E a época adolescéncia ¢ dividida nos periodos adolescéncia inicial e
adolescéncia. Essa constituicdo de dois periodos em cada época permite entender a logica

interna do processo de desenvolvimento.

Cada periodo engendra-se uma atividade-guia para o desenvolvimento psiquico, que
sdo: No primeiro ano de vida, a comunica¢do emocional direta com o adulto; na primeira
infancia a atividade objetal-manipulatoria; no periodo pré-escolar a atividade-guia ¢ a atividade
de jogos de papéis e no periodo escolar a atividade de estudo. Ja a adolescéncia inicial ¢ marcada
pela comunicacdo intima pessoal, enquanto na adolescéncia a atividade-guia ¢ a atividade
profissional e de estudo. Na vida adulta a atividade que guia o desenvolvimento ¢ o trabalho.

(Pasqualini, 2013).

Cada periodo ¢ marcado por uma esfera do desenvolvimento humano. A esfera afetivo-
emocional, corresponde ao predominio do sistema de relagdo crianga-adulto social, e a esfera
intelectual-cognitiva corresponde ao predominio do sistema de relagdao crianca-objeto social.

Essas duas esferas existem em unidade embora em cada periodo haja a dominancia de uma

35 Esse periodo recebe 0 mesmo nome que a época.
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sobre a outra. Isso quer dizer que quando a crianga se volta para o mundo dos adultos, regido
pela esfera afetivo-emocional, prevalece a relagdo crianga-adulto social, ocorrendo a formagao
intensa de necessidades e motivos. E quando o desenvolvimento estd mais relacionado com a
esfera intelectual-cognitivo, predomina a relacao crianga-objeto social, ocorrendo a apropriagao
dos procedimentos socialmente elaborados de agdes de objetos da cultura. (Pasqualini, 2013).
Abrantes (2012) sistematiza a periodizacdo do desenvolvimento em uma tabela que contém a

estrutura proposta pelos autores mencionados:

PERIODIZAGCAO DO DESENVOLVIMENTO PSiQuUICO

8 L -
g Primeira Infancia
~ld
0 +1 13 +14 +17
o -
'E Primeiro Primeira Idade
E Ano Infancia  Pré-Escolar

]
§ g Atividade Comunicacgdo Atividade
T E = ) inti i1ssi
3£ ‘k"-dﬂ Estudo —> Intima __ 3 Profissional
gs Pessoal Estudo
(=1
Afetivo- Intelectual- Afetivo- Intelectual- Afetivo- Intelectual-
i e p - I = - =5
Emocional Cognitivo Emocional Cognitivo Emocional Cognitivo
Adulto Social Objeto Social Adulto Social 0Objeto Social Adulto Social Objeto Social

Elaborado por: Angelo Antonio Abrantes, Departamento de Psicologia, Faculdade de Ciéncias, UNESP campus Bauru, 2012.

Compreendendo a estrutura da periodiza¢do do desenvolvimento do psiquismo proposta
pela Psicologia Historico-Cultural, vejamos a seguir sobre o desenvolvimento das principais
neoformagdes de cada periodo a partir da atividade principal. Com isso, ressaltaremos como se
sustentard e estruturard a apropriacdo da danga no periodo pré-escolar, dando destaque a
imaginacdo e autocontrole da conduta na formacgdo de sentimentos estéticos para pensar a

proposi¢ao desta atividade em uma educacao formal.
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3.1.1 A comunicagdo emocional direta: a percepcao, imita¢do e o gesto para a conquista

do signo

Esse periodo, que diz respeito ao primeiro ano de vida da crianga, nos permite
compreender o caminho que o bebé percorre de desenvolvimento para a formagao da percepgao
de mundo e atuagdo nele, a partir de sua condi¢do de minimas possibilidades e maxima
sociabilidade. Segundo Vigotski (1996), a crianga adentra o primeiro periodo critico do
desenvolvimento ao nascer, denominado de crise poOs-natal, que possui algumas

particularidades devido a diferenca que se estabelece entre a vida intrauterina e extrauterina.

A primeira particularidade desse periodo critico se refere a alimentacao, ja que, antes de
nascer, a crianca alimenta-se por osmose € respira na agua, com temperatura variavel e, ao
nascer, torna-se totalmente dependente dos adultos para satisfacdo de suas necessidades. Nesse
primeiro momento, ela ¢ guiada por seus instintos primitivos herdados geneticamente e se
alimenta a partir de uma percep¢ao dos estimulos externos, respondendo a eles com
movimentos para captura e assimilagdo do alimento. Outra particularidade da crise pods-natal ¢
a diferenca entre sono e vigilia, em que periodos breves de sono se intercalam com os de vigilia.
O sono do recém-nascido costuma ser inquieto, rapido e descontinuo, quando dorme, realiza
muitos movimentos impulsivos, chega até a comer dormindo, demonstrando como o estado de
vigilia e de sono estdo pouco diferenciados. Somente proximo aos quatro meses se observa uma

diferen¢a mais demarcada entre o sono e a vigilia (Vygotsky, 1996).

Além disso, existe uma contradi¢do posta ao nascimento entre a maxima necessidade de
comunicagdo, ou seja, o bebé precisa do adulto para satisfazer todas as suas necessidades vitais
e a caréncia de recursos para uma efetiva comunicagao social. Nesse momento considerado de
certa passividade, mesmo que o recém-nascido opere na realidade objetiva, a atividade reflexa
marca esse inicio da vida humana. Nesse sentido, o bebé ¢ afetado pelas sensacdes e estados
emocionais a partir dos processos sensoriais € motores vinculados a percepcao, que ainda nao
possui uma forma definida e se apresenta como um estado unicamente subjetivo. (Vygotski,
1996). Como afirma Blagonadezhina (1969. p. 374. Grifos da autora):

As primeiras reacdes emocionais do recém-nascido estao relacionadas
com a satisfacdo ou insatisfacdo das necessidades organicas. [...] Estas
reagdes nao dependem de sua experiéncia pessoal. [...] No recém-
nascido aparecem rea¢des emocionais particulares relacionadas com o
reflexo incondicionado de orientag¢do, de que depois se desenvolve o

interesse até o meio ambiente. Mais tarde, sobre a base das reacdes
emocionais incondicionadas, se formam novas reacoes condicionadas.
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Portanto, inicialmente o bebé ¢ incapaz de estabelecer uma comunicagao efetiva com o
adulto e manifesta o desconforto por meio do choro, mas, aos poucos as agdes do adulto
introduzem a crianga em uma esfera de inter-relagcdes em que ela se converte em sujeito na
relacdo. Nessas condicdes o bebé tem as possibilidades psicofisicas de engajar-se na primeira
atividade-guia de seu desenvolvimento, a comunicacio emocional direta, em que o adulto
apresenta e organiza o mundo para ele. O chamado complexo de animagdo é representativo
desta conquista, que ¢ uma das premissas fundamentais da atividade social humana, de uma
acdo dirigida ao outro. Esta atividade ¢ responsavel por promover as principais mudangas
qualitativas deste periodo, principalmente em relagdo a percepcao, aos processos motores € ao
estabelecimento de uma comunicacdo por meio da linguagem. Nos deteremos a estas principais
conquistas por entender que elas sustentam a possibilidade de apropriacao da danca em periodos

posteriores. (Pasqualini, 2013).

O adulto, portanto, ¢ o responsavel por direcionar o contato do bebé com o mundo, se
interpondo entre ele e os objetos sociais, antecipando e promovendo a atividade comunicativa,
incluindo-o em uma atividade conjunta. Apresentando ou retirando objetos no espago,
locomovendo o bebé no ambiente, mudando sua postura, alimentando-o, colocando-o em
contato com o mundo social, o adulto oferece condi¢des de que, pouco a pouco, o bebé perceba
a si mesmo e o outro como sujeitos distintos. Essa conquista de uma percepc¢ao diferenciada de
objetos e individuos presentes na situagao ¢ uma formagao cultural dessa fun¢do psiquica.

(Cheroglu & Magalhaes, 2016).

Vigotski (2018b) nos explica que a consciéncia do bebé se caracteriza por ser
indiferenciada no seu aspecto funcional, em que cada fun¢do nao funciona isoladamente ou de
forma separada da atividade geral da consciéncia, mas que no centro de um grupo de fungdes
indiferenciadas uma ocupa o lugar dominante em relacdo as outras, que passam a agir por meio
dela. Assim, as fungdes como memoria, atengdo, emocgao, entre outras, guardam dependéncia
com a percep¢ao e agem enquanto puderem participar da percepcao, ou, apenas nos limites do
que ¢ percebido. Como nos explica o autor:

[...] o desenvolvimento nao ocorre de forma que, no inicio, a
consciéncia seja indiferenciada e, depois, imediatamente, num belo dia,
torna-se diferenciada. A diferenciagdo ocorre em partes, por fungdes

isoladas; além disso, internamente € no seu proprio ambito, as fungdes
permanecem pouco diferenciadas. (Vigotski, 2018b. p. 101).
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Desse modo, ¢ nesse momento que esta concentrado o principal desenvolvimento desta
funcdo, que ird se desenvolver mais tarde em complexas percepcdes auditivas, visuais, estéticas,
de sentimentos, mas que sé € possivel gracas ao seu ritmo maximo de desenvolvimento neste
periodo. Isso significa que a percepcao € a diretriz das demais funcdes psiquicas, “as quais se
subordinardo a ela e se desenvolverdo na mesma medida em que aquela se refina” (Tuleski &
Eidt, 2016, p. 54). Destacando a relagdo interfuncional do psiquismo, ¢ por meio da percep¢ao
que o bebé tem acesso aos objetos sociais, mas também por meio dela se torna possivel o
desenvolvimento de outras fungdes, ainda de forma ligada a situacdo concreto-visual. Nessa
relagdo, o adulto direciona a atengdo do bebé¢, destaca do plano do fundo o que chama a atengao
e direciona também a movimentagao corporal em direcdo aos objetos, promovendo também um

desenvolvimento motor historicamente condicionado e partir da percepgao.

No inicio da vida os movimentos dos bebés sdo globais, ou seja, o corpo todo se
movimenta, mas, por meio da acdo do adulto, desenvolve-se um sistema sensorial de
coordenagdo viso-motora, que oferecera condi¢des para o ato de preensao e sujeigao de objetos.
Além disso, ¢ o adulto que apresenta o gesto indicativo como uma representagao de algo para
a crianga, que em um primeiro momento se direciona para o adulto para depois se direcionar ao
objeto, internalizando o movimento como um meio de relacdo. Nesse desenvolvimento,
conforme Cheroglu e Magalhaes (2016. p. 98),

[...] o bebé tenta segurar os objetos, toca-os com as maos, leva-os a boca
para o contato com os labios, a lingua, ou seja, essas sdo atitudes
manuais que tém importincia fundamental para todo o
desenvolvimento psiquico posterior, visto que a integragcdo da visao aos
demais sentidos desenvolve a acuidade perceptiva da crianga,

corroborando a formag¢ao da sensomotricidade e modificando
significativamente a relagdo com seu entorno fisico e social.

A crianga consegue conquistar mais autonomia em relagdo a sua a¢ao no meio quando
) . . . . ~ 36 .
¢ ensinada a andar e, por meio da imitacdo’°, repete os movimentos dos adultos, passando a
alcangar e se interessar pelos objetos sociais. Sendo que os adultos sdo os responsaveis por
produzir a necessidade de a crianca se apropriar do significado e da fungao dos objetos sociais,

instrumentalizando os modos de a crianga operar, ampliando os dominios sobre as condi¢des

3¢ Vygotski (2000) chama a atengdo para a imitagdo como uma via de desenvolvimento que vai além de
uma repeticdo mecanica de um som, movimento ou a¢do, mas se relaciona com um certo entendimento
da situag@o e um processo que possibilita certa compreensdo do significado da ag¢ao do outro.
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objetivas e subjetivas que orientam as suas agdes concretas (Martins, 2013). As acdes dos
adultos com os objetos na relagdo com o bebé possibilitam desenvolver movimentos mais
precisos, apreensdo mais firme dos objetos, a buscar objetos disponiveis no ambiente, entre

outros. (Vygotski, 1996).

Como nos explica Pasqualini (2013), ¢ no interior de um periodo que sdo gestadas as
condigdes para que a outra atividade que guiara o desenvolvimento no periodo seguinte surja.
Assim, € no interior da atividade de comunicagao emocional direta que a necessidade de acdes
com 0s objetos comega a ser criada, em que a relagdo objetal vai aparecendo como uma linha
acessoria do desenvolvimento. A partir da segunda metade do primeiro ano de vida essa
atividade entra em ascensao, possibilitando também uma mudanga na atitude do bebé diante do
mundo exterior, que apresenta uma caracteristica essencial para a futura atividade criadora: a
imitacdo. Aos dez meses, aproximadamente, desenvolvem-se outras formas de comportamentos
mais complexos, como a primeira utilizagdo de ferramentas e emprego das primeiras palavras

para expressar seus desejos.

De acordo com Vigotski (1996), a comunica¢do emocional direta ¢ a condi¢do para o
surgimento da comunicagdo mais complexa por meio de palavras. A conquista dessa forma de
comunicagdo, considerada a primeira grande revolugdo do psiquismo, vai reconfigurar todo o
desenvolvimento a partir dali. Nesse periodo a crianca esta em um estagio de pré-linguagem,
que se refere aos ruidos e murmurios até os equivalentes funcionais da palavra, mas, € na relagao
com o adulto a crianca tem condi¢des de internalizar a face fonética da palavra em uma conexao

externa com o objeto para depois se apropriar do significado.

Compreender o papel da apropriagdo do signo no desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas humanas nos permite destacar a maneira processual como isto acontece desde o
inicio da vida. Neste periodo do primeiro ano de vida, esse processo se inicia a partir de
condigdes bioldgicas conquistadas na hominizagdo, sendo a percepgado a “porta de entrada” da
relagdo com o mundo social, que se transforma e altera todas as outras fung¢des, entendendo a
consciéncia como um sistema interfuncional. Essa transformagdo ¢ possivel no bebé porque o
meio ja contém a forma final do desenvolvimento de cada funcdo, sendo fonte de
desenvolvimento que influenciara os primeiros passos do desenvolvimento. Vigotski (2018b.
p. 86-87) postula que:

[...] a forma final, que deverda surgir como resultado de todo o

desenvolvimento infantil, estd presente desde o inicio. E ndo apenas
esta presente, como, de fato, determina, direciona os primeiros passos
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que a crianga dd, nesse sentido, no caminho do desenvolvimento. [...]
Em primeiro lugar, isso significa que o meio ¢ a fonte de todas as
caracteristicas especificamente humanas da crianga. Se a forma ideal
estiver ausente, ndo se desenvolvera a atividade, a caracteristica, a
qualidade correspondente na crianca.

Dessa forma, neste momento do desenvolvimento a crianga ndo se apropria da forma
final da percepc¢ao de sons, imagens, cores, da movimentagdo mais complexa com diferentes
ritmos, da linguagem enquanto representag@o abstrata do objeto, pois essas fung¢des neste nivel
de desenvolvimento ainda estdo fora, no meio. Porém, ¢ a partir da organizacdo de acgdes e
operagdes que se criam as possibilidades para apropriacdo, para a possibilidade de imitagao,
para o desenvolvimento de movimentos mais complexos, da linguagem com significado, da
compreensdo e controle das emog¢des, do autocontrole do proprio corpo, entre outras conquistas.
Por meio da comunicagdo emocional direta com o adulto, o desenvolvimento acontece de forma
espontanea, no dia-a-dia das relagdes cotidianas, dentro de um contexto determinado, com
adultos conhecidos pela criancga do qual a relagdo afetiva tem grande importancia. Como pontua

Blagonadezhina (1969. p. 374. Grifos da autora),

As necessidades da crianca aumentam progressivamente € saem dos
limites das necessidades organicas. Aparecem entdo a necessidade de
se relacionar com pessoas que a rodeiam e o interesse até os objetos do
meio ambiente. [...] 4s reagoes com as pessoas que a rodeiam
empregam um papel importantissimo no desenvolvimento da crianca
em geral e em sua vida emocional particular. No processo de relagdo
com os demais se formam os sentimentos sociais. Aproximadamente a
um ano de idade, a crianga comega a manifestar reacdes diretas aos
estados emocionais de outras pessoas; por exemplo, chora quando vé
lagrimas nos demais, contesta com sorrisos ao sorriso dos outros. Esta
forma simples de imitagdo emocional permite educar posteriormente,
apoiando-se nela, sentimentos sociais mais elevados.

Dentro das possibilidades desse periodo de desenvolvimento, que sao muitas, a crianca
desenvolve fung¢des que sdo os gérmens para um desenvolvimento estético, posteriormente
necessarios para se apropriar da danca. A danga estara presente em diversos momentos do
desenvolvimento e a depender de quem ¢ essa crianga e seu periodo de desenvolvimento,
constroi-se uma relacdo diferente com essa atividade. Nas relagdes cotidianas, o adulto
apresenta os instrumentos culturais, coloca a crianca em contato com o mundo, apresenta as

diferentes formas da danga a partir do que esté presente na cultura, que € perpassada por relagdes
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de alienagdo e simplificacdo das formas artisticas, portanto, nessa relagdo haverd um certo

desenvolvimento de maneira limitada ao que se apresenta na sociedade.

Ao pensar em criar condigdes para uma educagao estética, ¢ necessario ter em vista que
a forma final do signo, complexa, deve estar presente no meio desde sempre, sendo necessario,
portanto, apresentar as diversas manifestacdes artisticas, incluindo a danga, desde o inicio da
educagao infantil (Vigotski, 2018b). Na educacao formal, trabalhar com danga no primeiro ano
de vida significa apresentar as formas mais complexas dos signos da cultura que nao estdo
presentes na cotidianidade, a partir de uma familiaridade com o que ja se conhece, criando
referéncias e modelos do que ¢ possivel. Significa, portanto, promover a partir da danga
autocontrole do corpo e das emogdes, criando condi¢cdes para a imitacdo ¢ meios de

representacao para desenvolvimento da linguagem, construindo interesse, gostos e identidade.
Blagonadezhina (1969. p. 374. Grifos da autora) afirma sobre esse periodo:

[...] A formagdo de emogdes reflexo-condicionadas ¢ uma etapa
fundamental no desenvolvimento emocional da crian¢a. E importante
que neste periodo aparecam emocdes relacionadas ndo s6 com as
sensagoes e as percepcoes, mas também ligadas as representagoes. Isto
permite que se amplie o circulo de fendmenos que motivam as emogdes
e que o conteudo dela se faz mais rico.

No final do primeiro ano de vida, portanto, o bebé ja ndo € o mesmo e seu psiquismo
conquistou transformagdes qualitativas que permite novas formas de atuacdo no mundo. Para a
criancga sdo postas novas necessidades, para que ela se aproprie dos objetos sociais e amplie
suas relacoes com o mundo, mudando a sua situacao social de desenvolvimento. Nesse
momento, a crianca ainda ndo possui os instrumentos necessarios para suprir as novas
necessidades, mas a atividade de comunicacdo emocional direta ja ndo ¢ mais suficiente,
caracterizando a crise de um ano. Vigotski (1996) afirma que essa crise tem como fator
propulsor a conquista da capacidade locomotora e autonomia. No primeiro ano de vida o bebé
cria uma série de substitui¢des da linguagem, como o gesto indicador e a linguagem autonoma,
que sdo muito importantes para o desenvolvimento da linguagem, mas ndo satisfaz as novas
necessidades que sdo colocadas para a crianga. O fim da linguagem auténoma infantil marca o
fim da crise do primeiro ano de vida, que ¢ superada com o desenvolvimento da fala e o
estabelecimento de uma nova atividade-guia: a atividade objetal-manipulatoria. Isso marca o

inicio de um novo periodo, o da primeira infancia (Vygotsky, 1996).
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3.1.2 Atividade objetal-manipulatoria: a apropriacao da palavra

O periodo da primeira infancia, que vai do um aos trés anos aproximadamente, diz
respeito a formag¢do de uma imagem subjetiva da realidade objetiva e a apropriacdo da
linguagem. Nesse periodo, a atividade-guia do desenvolvimento infantil ¢ a objetal-
manipulatéria, em que predomina a esfera intelectual-cognitiva, prevalecendo a relagdo da
crianga com o objeto social, em que o adulto ndo ¢ mais o centro da atencao da crianca. Por
meio desta atividade, a crianca se relaciona mais intensamente com o objeto, manipulando-o,
descobrindo suas caracteristicas e se apropriando da sua funcdo social. (Pasqualini, 2013).
Conforme nos explica Pasqualini (2013. p. 85. Grifos da autora):

Trata-se de um periodo em que tem preponderancia o desenvolvimento
da esfera das possibilidades operacionais técnicas da crianga. O que esta
em questdo ¢ assimilar os modos socialmente elaborados de a¢des com
os objetos. Se anteriormente tinha centralidade a relacdo crianga-

adulto social, mediada pelos objetos, agora ganha destaque a relagdo
crianga-objeto social (mundo das coisas), mediada pelo adulto.

Ainda ¢ a partir da percepc¢ao que se organizam as outras func¢des e se caracterizam as
relacdes com os objetos sociais, que acontecem em relacao de dependéncia com a situacao
concreto-visual, em que a crianga estabelece relacdo entre os objetos desde que eles estejam
presentes no campo perceptivo. Chaves e Franco (2016) nos explicam que a percepcao neste
momento se caracteriza por seu carater afetivo, em que a crianga olha para o novo objeto de
maneira apaixonada, e por ser central na consciéncia. A partir dessa forma de conhecer a
realidade, a crianca € introduzida no mundo das produc¢des humanas, passa a ter dominio desses
objetos e a agir com eles na realidade. E por meio dessa atividade-guia que a crianga adquire o
dominio dos procedimentos socialmente elaborados nas agcdes com os objetos, destacando-se

nessa fase o desenvolvimento da inteligéncia pratica (Chaves & Franco, 2016).

Assim, os objetos passam a se apresentar como instrumentos com uma forma
determinada para seu uso, uma fung¢do social designada pela experiéncia social. Num primeiro
momento a crianga faz uso indiscriminado do objeto, tenta levar a boca, chacoalhar, jogar, entre
outras acdes, para depois fazer uso da funcdo especifica, que s6 € possivel pela via da imitagao
e ensino, reproduzindo as a¢des indicadas somente nas condi¢des em que lhe foram ensinadas.

(Pasqualini, 2013). O adulto, embora “oculto” nessa relacao, guia a atividade do bebé, mostra
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e manipula os objetos junto a crianca. E justamente nesse contato pratico com o adulto que
surgem as primeiras formas verbais de comunica¢do da crianca com os adultos, em que a
comunicagdo emocional da lugar a colaboragdo pratica entre o bebé e o adulto. (Chaves &
Franco, 2016). Essa comunica¢do com o adulto e a relacdo com os objetos, tanto na apropriagao
do seu nome quanto da fun¢do, permite o desenvolvimento da linguagem infantil, que nesse
estagio ainda se encontra na dependéncia da situacdo concreta. (Vygotsky, 1996). Dessa forma,
o funcionamento do psiquismo se encontra “em poder das impressdes externas, ou seja, a

crianca ainda ¢ “refém” da estimulacao do meio.” (Pasqualini, 2013, p. 84).

Nesse momento, o desenvolvimento da linguagem estd em uma fase de sincretismo, que
apresenta uma tendéncia na forma de pensar da crianga de realizar associagdes por meio de
impressoes subjetivas causadas pelas caracteristicas externas do objeto. Nessa relagdo, ¢ o
adulto que possibilita para a crianca a percep¢ao de que as palavras tém relagcdo com as coisas
da realidade, abrindo os caminhos para que se inicie a constru¢do do jogo. Nesse sentido, a
crianca se apropria da face fonética das palavras, amplia seu vocabulario e reorganiza sua
percepcao, na medida que percebe os objetos no interior de um todo que possui propriedades

fisicas e determinado significado social. (Chaves & Franco, 2016).

Posteriormente, a crianca se emancipa das condigdes particulares e passa fazer o uso
livremente do objeto, generalizando suas acdes. Exemplificando esse processo no uso de um
objeto cotidiano, no inicio, a crianga quando pega uma escova de cabelo, ndo as utiliza de
acordo com sua funcdo social. Mas, a partir da relacdo com o adulto que apresenta a fungdo
social do objeto, a crianga ja tem condi¢des de realizar a agdao de pentear o proprio cabelo, se
assim for ensinada. A acao da crianga se restringe ainda somente para esse fim, mas, conforme
se apropria da linguagem, ela passa a realizar generalizagdes, passando a usar a escova para
pentear além do proprio cabelo, mas o cabelo da boneca, do cachorro, de outras pessoas, etc.
Pasqualini (2013. p. 86) aponta sobre a possibilidade de generalizacao que: “Esse uso livre do
objeto expressa uma liberdade que s6 € possivel a quem ja dominou e automatizou as agoes, a
tal ponto que em algum momento surge, pela primeira vez, a substituicdo de um objeto por

outro, fato que tem importancia extraordinaria.”

Pela atividade objetal-manipulatéria engrendra-se uma nova qualidade psiquica, que ¢€
o desenvolvimento da linguagem e seu entrecruzamento com o pensamento. J4 compreendemos
a forma processual em que a apropriacao da linguagem e o entrecruzamento com o pensamento
acontecem, mas ¢ fundamental destacar a importancia desse salto qualitativo, que possibilitara

que a crianga se liberte das “amarras situacionais”. Como afirmam Chaves e Franco (2016. p.
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123), ¢ nesse periodo que “[...] o dominio da linguagem, mediada pelo outro, possibilita uma
nova configuracdo da consciéncia.” Além disso, ainda conforme as autoras:
A apropriacdo da linguagem ird duplicar o mundo perceptivel,
possibilitando a crianga operar com os objetos a sua auséncia para além
das coisas observaveis e manipulaveis diretamente. A possibilidade de

superar os limites da experiéncia sensorial amplia drasticamente o
mundo da crianga. (Chaves & Franco, 2016. p. 115).

Portanto, as neoformagdes desse periodo estdo relacionadas a linguagem e a tomada de
consciéncia possivel por meio da aquisi¢ao da palavra, em que atividade objetal-manipulatoria
sustenta a apropriagao da fun¢ao social dos signos, a geragao de possibilidades de abstracao da
situacdo visual-concreta e a reconfiguracao da consciéncia na duplicacdo do mundo perceptivel
em uma realidade subjetiva. De acordo com Chaves e Franco (2016), apoiadas em Vygotski
(1996), ¢ nesse periodo que surge, pela primeira vez, um sistema de fungdes separadas, com

uma estrutura determinada.

No final desse periodo, as criangas ja sdo capazes de separar a palavra do objeto e criar
situagdes ficticias, demonstrando o desenvolvimento da abstragdo e generalizagio. E dessa
atividade que se gestam as condigdes para a proxima atividade-guia. Conforme as autoras, “o
conhecimento sobre si marca o0 momento de transformagdes da primeira infancia.” (Chaves &
Franco, 2016. p. 118). Desse modo, € nesse processo que surgem as premissas para o jogo de
papéis, como linha acessoria do desenvolvimento, que entra em ascensao quando se apropriar
dos procedimentos sociais de acdo com o objeto ja nao basta. Isso significa que a crianga nao
quer mais conhecer os objetos do mundo social, mas fazer o que os adultos fazem, em que a
atividade objetal-manipulatdria vai esgotando-se como fonte de desenvolvimento e a crianga
passa a se interessar pelo sentido social das acdes com os objetos, pelas relagdes sociais em que

os objetos da cultura sao utilizados. (Pasqualini, 2013).

Dessa forma, a crianga ja se diferencia do outro e dos objetos que a circundam. Ela ja
anda, fala, tem um bom desenvolvimento motor, que lhe permite certa autonomia, mas cada
vez mais ela quer realizar agdes de forma mais independente. Porém, isso ainda ndo ¢ possivel,
existem atividades que ela ndo consegue realizar sozinha, como dirigir, cozinhar, alcangar
lugares, etc, e esse quadro esboga as condi¢des postas para o surgimento da crise dos trés anos.
(Vygotski, 1996). A crise dos trés anos ¢ caracterizada pelo negativismo, pela teimosia, rebeldia

e a insubordinacao. Essas caracteristicas aparecem na medida em que a crianga, a partir do
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desenvolvimento ja alcancado, tem uma certa emancipacdo em relacao a seus afetos, ja ndo ¢
mais totalmente dominada por eles, ou seja, agora ¢ capaz de ir contra seus desejos. Assim,
quando ela tem suas vontades frustradas em relagdo a fazer o que os adultos fazem, o conflito
aparece e sO pode ser superado com a brincadeira de papéis. Como expoe Pasqualini (2013. p.
88. Grifos da autora):
A brincadeira de papéis ¢ uma atividade que emerge como resultado de
uma contradi¢do que se apresenta a crianga na transicdo a idade pré-
escolar. Por um lado, a crianca experimenta necessidade de fazer o que
o adulto faz, de agir com os objetos como o adulto age. Por outro lado,
seus limites operacionais e técnicos, a impossibilitam de executar as

operagdes exigidas pelas acgdes. Essa contradicdo s6 pode ser
solucionada pela brincadeira.

Sendo assim, essa crise marca a transi¢do para uma nova idade, para um novo periodo
de desenvolvimento, a idade pré-escolar, que tem como atividade-guia os jogos de papeis. A
crianca pode realizar seus desejos e vontades por meio do “faz de conta”, podendo representar
nas brincadeiras as acdes dos adultos. (Vygotski, 1996). Pontuamos a mudanga significativa
que ha do psiquismo da crianga no inicio e no final desse periodo para entender como podem-

se gerar possibilidades e conquistas na sua relagdo com a danga.

No inicio desse periodo, a crianca esta sendo apresentada aos objetos e signos da cultura,
a partir das suas possibilidades, que agora ja sdo maiores do que no primeiro ano de vida, vai
conhecendo o mundo e atuando nele. Ainda seu pensamento funciona de forma sincrética, a
linguagem ainda nao ¢ pensada, ndo possui significado e ¢ marcada por uma comunicagdo
afetiva com o adulto que a conhece, que a compreende e supre suas necessidades. Entendemos,
no processo de apropriacdo da linguagem, que a crianga primeiro se apropria da face externa da
palavra, a fonética, da mesma forma que, em um primeiro momento, se apropria da face
aparente da danca, do movimento. Porém, novas necessidades sdo postas para a crianga, amplia-
se seu o circulo de relagdes sociais ¢ uma nova situagdo social de desenvolvimento surge. E
requerido da crianga, que ela se aproprie da face simbdlica da linguagem, se apropriando da
palavra enquanto uma representagdo do objeto, criando uma ideia das coisas e criando

condigdes para que haja apropriagdo do significado e intencionalidade dos movimentos.

Uma educagdo estética, especificamente da danga nesse periodo do desenvolvimento se
volta a possibilidade de representacdo da realidade e ao desenvolvimento da linguagem. Com

isso, afirmamos que a danga apresenta para a crianca a existéncia de diferentes formas de



89

representacdo da realidade, que se difere da linguagem objetiva por seu carater artistico. Sendo
que, essa maneira de dar significado a movimentos coloca o psiquismo da crianca em
movimento, ao requerer dela abstracdo, generalizacdo e possibilidade de representacao de
ideias. Ensinar danga para a crianga nesse periodo de desenvolvimento, devida as conquistas
também de desenvolvimento motor deste momento da vida, ¢ ensinar sobre linguagem e
controle do corpo, adequando para essa crianga atividades que criem necessidades para além
do que ela ja sabe. Agora a crianga ja tem como possibilidade apreender imagens da realidade

com significado.

Além disso, no final desse periodo, a crianca ja ¢ capaz de separar a palavra do objeto,
ja tem possibilidades de se libertar da situagao visual-concreta e ja cria condigdes para o jogo
de papéis. Sao gestadas as condi¢des para que a proxima atividade assuma como atividade-guia
no periodo seguinte. Porém, ¢ necessario gerar motivos para que a crianga atribua sentido as
suas agoes, tenha interesse € movimente seu psiquismo em dire¢ao a um desenvolvimento de
suas fungdes superiores. A énfase do trabalho educativo neste periodo de desenvolvimento, ao
trabalhar com danga, deve ser de ampliar a ideia de danga como um objeto cultural, imprimindo
intencionalidade no gesto, gerando encantamento e motivos, uma vez que nessa idade ocorre a
formacao inicial da personalidade humana, a qual serve de base para todo o desenvolvimento
posterior (Chaves & Franco, 2016). No bojo desse periodo, por meio da danga, ¢ possivel gestar
condig¢des para o desenvolvimento da imaginacao, que esta em estreita relacdo com o periodo

seguinte.

3.1.3 O jogo de papéis sociais: A imaginacdo e o autocontrole da conduta

O periodo pré-escolar, que se refere a criancas entre 3 a 6 anos, caracteriza uma nova
etapa do desenvolvimento, que ¢ guiado pela atividade do jogo de papéis sociais. Essa
atividade surge como resolucao do conflito entre a necessidade de realizar o que o adulto realiza
e a impossibilidade operacional de realiza¢ao das agdes. Assim, a crianga faz de conta que esta
realizando as a¢des dos adultos e se apropria do sentido social das atividades humanas, que leva
a crianca a aspirar a realizar atividades socialmente significativas e, portanto, aspirar novas
aprendizagens.

A crianga observa o adulto em suas agdes cotidianas, mas na maioria das vezes ¢
impedida de realizar essa acdo tal como os adultos, por isso, utiliza-se de outras operagdes para

realizar essa acdo e emprega outros instrumentos aos quais pode ter acesso: brinquedos ou
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objetos que substituam, de modo imaginario, os objetos do mundo dos adultos. Assim, a crianga
reproduz as atividades sociais dos adultos, mas com outras operagdes. Dessa forma, a crianga
brinca sem perceber os motivos da atividade e sem ocupar-se dos resultados da agdo,
caracterizando a brincadeira como uma atividade nao produtiva. Conforme afirma Pasqualini
(2013. p. 88): “O que caracteriza a atividade ladica ¢ o fato de que seu foco ndo esta no resultado
da a¢do, mas na a¢do em si mesma, ndo no produto, mas no processo. Por isso dizemos que ela
¢ uma atividade ndo produtiva: ela ndo visa um produto.”

A brincadeira, portanto, nao pode ser avaliada pelo seu produto, mas sim pelo contetido,
na medida em que o motivo da brincadeira estd no proprio processo € ndo no resultado. Como
nos exemplifica Saccomani (2014. p. 80): “[...] quando uma crianga esta “brincando de fazer
comida”, por exemplo, o motivo da brincadeira ndo e cozinhar e comer verdadeiramente aquilo
que produziu, mas reproduzir a atividade do adulto, ou seja, o contetido da brincadeira estd na
propria acdo.” Isso demonstra uma ruptura entre o significado e o sentido da agdo e do objeto,
em que o objeto mantém seu significado, conservando as caracteristicas dos objetos, e o sentido
torna-se o ponto central, no qual nessa estrutura, os objetos passam de ponto predominante para
subordinado. Ou seja, a crianga tem a capacidade de fazer uso de um objeto fingindo ser outro
(como usar uma caneta como um aviao). (Vigotsky, 2008).

Nesse sentido, “a crianga opera com objetos como sendo coisas que possuem sentido,
opera com os significados das palavras, que substituem os objetos” (Vigotsky, 2008. p.31),
ocorrendo entdo a emancipagao das palavras em relacdo aos objetos, requerendo a existéncia
de um pivé em forma de outro objeto para que a palavra se separe do objeto e o significado seja
transferido para esse pivd. Como afirma Vigotsky (2008. p. 31): “[...] ela tem de, com a forga
de um objeto, roubar o nome do outro — Isso parece for¢ar um objeto a agir sobre o outro no

campo semantico.” Assim,

[...] o pedaco de pau mantém o seu significado, pois as operacdes da
crianga correspondem as propriedades fisicas desse objeto, porém o
sentido que o pedago de pau tem na brincadeira ¢ o sentido de um
cavalo. E por isso que o autor entende que na ag¢io lidica ha uma relagio
peculiar entre a acdo e a operacdo. A operagao ndo corresponde a acdo.
A agdo realizada pela crianga corresponde a acao realizada pelos
adultos, isto ¢, montar a cavalo, porém as operagdes correspondem ao
objeto que a crianca esta empregando para brincar. (Saccomani, 2014.
p. 80).
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A estrutura e finalidade dessa atividade requerem do psiquismo da crianca o
desenvolvimento de fungdes que destacaremos como as neoformagdes centrais desse periodo:
a imaginagao e o autocontrole da conduta. Nos deteremos, em um primeiro momento a situagao
imaginaria, por ser, de acordo com Vigotsky (2008, p. 29) “[...] algo essencialmente novo,
impossivel para a crianga até os trés anos; ¢ um novo tipo de comportamento, cuja esséncia
encontra-se no fato de que a atividade, na situagdo imaginaria, liberta a crianca das amarras
situacionais”. Quer dizer que ela da liberdade para que a crianga passe a agir em funcao do que
tem em mente, ou seja, do que esta pensando, mas nao esta visivel, apoiando-se nas tendéncias
e nos motivos internos, e nio nos motivos e impulsos provenientes das coisas. E a partir da
atividade que se engendram as condi¢des para que a situa¢do imagindria se desenvolva, e ndo
o contrario, em que a imaginagdo aparece nas brincadeiras tdo somente como o pontapé inicial
para a formagdo da fungdo psiquica imaginagdo € ndo como sua maxima expressdo, “‘a
brincadeira de papéis sociais €& apenas o come¢o da historia!” (Saccomani, 2014. p. 78).

Conforme explica Teplov (1991. p. 140. Grifos do autor):

A atividade artistica produtiva da crianga (a arte da crianga)
desenvolve-se no jogo, que ¢ a principal atividade durante a idade pré-
escolar; os pressupostos para esta atividade criativa criam-se
precisamente no jogo. Mas a diferenga essencial entre ambas as
atividades € que a atividade criativa origina um produto, um resultado,
enquanto que os motivos da atividade do jogo se encontram ndo no
resultado das agoes, mas sim no proprio processo. A criagdo artistica
pode, naturalmente, produzir uma profunda sensagdo de felicidade, de
satisfacdo, de contentamento.

Nesse momento do desenvolvimento, em uma reproducdo de interpretacdes
naturalizantes do desenvolvimento, afirmam no senso comum que a crianga “tem muita
imaginagao” e que a brincadeira afasta a crianga do mundo real. Porém, o arcabouco teorico da
psicologia historico-cultural nos permite compreender o desenvolvimento das fungdes
psiquicas superiores a partir de atividades que as requeiram, em que a imaginagao, portanto, se
desenvolve na agdo. (Saccomani, 2014).

Conforme Teplov (1991), a atividade criativa ndo se restringe as pessoas que nascem
com esse “dom”, mas deve ser garantida como um direito de todos na educagdo formal.

Afirmou-se com frequéncia que em musica e na literatura a atividade
criativa ¢ um terreno reservado a individuos especialmente dotados, e
ndo se incluem por isso na educac¢do da maioria das criangas. Os dados

psicoldgicos demonstraram que isto ¢ inexato. Demonstrou-se que
orientar as criancgas (e ndo s6 aquelas especialmente dotadas) para o
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trabalho criativo, em vez de o fazer para seu puro “valor”, favorece o
desenvolvimento artistico geral e corresponde plenamente as
capacidades e as possibilidades da crianga, que lhe ¢, pode-se dizer,
quase natural. (Teplov, 1991. p. 138).

Portanto, destacamos, a relacdo da imaginacdo com as demais funcdes psicoldgicas
neste periodo do desenvolvimento, cuja consciéncia ndo se subordina mais a percepcao, mas
tem como funcdo que se destaca como dominante e tem suas condigdes benéficas maximas de
desenvolvimento a memoria (Vigotski, 2018b). A partir da possibilidade de memorizacao, a
crianca pode “[...] modificar as conexdes ja estabelecidas entre sujeito e objeto, produzindo
uma nova imagem, ou seja, romper com as conexoes habituais entre dado objeto e dada imagem
e reordené-las do ponto de vista abstrato” (Saccomani, 2014. p. 65), que se constitui como a
singularidade da imaginagao.

Assim, imaginar ndo ¢ afastar a crian¢a do mundo real, na medida que o conteudo das
brincadeiras ¢ determinado pela percep¢do que a crianga tem do mundo objetivo. A
possibilidade criadora da crianga, de imaginar algo novo, parte da experiéncia anterior da
crianga, que tem suas possibilidades aumentadas quanto maior for sua experiéncia com a
realidade (Vigotsky, 2008). Além disso, a crianca que brinca ja se apropriou de um complexo
universo simbolico: a linguagem. (Saccomani, 2014. p. 82).

Essa suposta rica imaginagdo da crianca no periodo pré-escolar se refere, entdo, a
expressdo do sincretismo e do pensamento por complexos, e € necessaria para a reproducdo da
atividade realizada pelos adultos. Assim, a atividade exige a imaginagao, pois ¢ essa capacidade
que realiza a jungao do contetudo da brincadeira com as operagdes. Conforme pontua Saccomani
(2014. p. 81): “Ha uma situacao imaginaria na medida em que a crianga brinca com o pedago
de pau como se fosse um cavalo, mas a0 mesmo tempo, as operagdes que ela realiza
correspondem ao pedaco de pau e ndo ao cavalo.”

E necessario ressaltar a imagina¢io como expressdo da capacidade criadora do homem
e enquanto uma fun¢do que percorre um processo de complexificacdo até a possibilidade da
criagdo de um objeto artistico, por exemplo. H4 uma relagdo dialética entre o individual e o
coletivo ao qualificar a criacdo de algo novo, demarcando uma diferenga da imaginagao
reprodutiva e criativa na apropriacao individual deste signo. Quando uma crianga realiza uma
acdo nova, nunca vivida, mas essa a¢ao ja € uma conquista da humanidade e se realiza ao longo
do tempo, o valor da novidade ¢ apenas parcial, pois se caracteriza como novo apenas na historia
desse individuo. Porém, quando a criacdo de algo novo na historia do individuo coincide com

uma criacdo inédita na experiéncia humana, o valor da novidade ¢ completo, pois ela passa a
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ser um marco em relagdo ao género humano. Assim, na primeira situacdo, a atividade deve ser
valorizada pelo seu caradter reprodutivo, ao passo que a segunda reconhece um carater
combinatorio ou criador. Em ambas as situacdes, afirma Stein (2019, p. 36), “o
desenvolvimento da criagdo estd relacionado a apropriacdo de conhecimentos e habilidades
desenvolvidos pela humanidade, pois a reproducao, no ambito individual, daquilo que foi criado
e ¢ compartilhado socialmente, representa a formacdo da base que possibilitard o
desenvolvimento de novas criagdes.” Corroborando com esta ideia, Saccomani (2014. p. 98)

afirma:

Por detrds de todo o processo criativo, estd todo o conjunto de
apropriacdes que o individuo efetivou, concretizando as objetivacdes
humanas como parte de sua individualidade. Com efeito, insistimos
bastante até o presente momento na ideia de que a reproducdo ¢
necessaria a criagdo. Temos aqui, uma questdo importante para
compreender a criatividade. A dialética entre reproducao e criagdo
aparece na esfera artistica também no que se refere a arte como reflexo
da realidade.

Portanto, ¢ a partir das relacdes de reproducao e criagdo da atividade do jogo de papéis
que se desenvolvem as possibilidades de criagdo e imaginagdo. Observando as transformagodes
internas que a brincadeira promove no psiquismo da crianga, compreendemos que ela também
se desenvolve e se complexifica dentro do periodo pré-escolar, ela caminha da predominancia
da situagdo imagindria para a predominancia das regras. Para representar os papéis de adultos,
a crianca deve se ater as regras implicitas de comportamento, por exemplo, para ser uma
professora, ela deve agir como tal, na maneira de falar, na maneira de andar, etc. Assim, o
comportamento da crianga esta sob o controle das regras de comportamento de quem ela
representa ser. Apesar de ndo serem regras formuladas previamente e que mudam ao longo da
brincadeira, as regras decorrem da situa¢do imaginaria. (Vigotsky, 2008)

A partir da subordinagdo as regras propiciada dentro da atividade que se cria condi¢des
para que a crianga desenvolva o autocontrole da conduta, realizando suas agdes ndo mais em
dependéncia com as necessidades imediatas, mas ao conjunto de regras e determinados padrdes

sociais que formarao bases para sua propria conduta. (Pasqualini, 2013). Conforme a autora:

O trago essencial do desenvolvimento psiquico produzido pela
brincadeira ¢ o autodominio da conduta. Desempenhar adequadamente
o papel exige que a crianga seja capaz de subordinar sua conduta,
controlar os impulsos imediatos. As agdes da crianga pela primeira vez
tornam-se objeto de sua consciéncia, ou seja, pela primeira vez ela se



94

da conta de suas proprias acdes e esforga-se para controla-las.
(Pasqualini, 2013. p. 89)

Ao se submeter a determinadas condutas e exigéncias do papel social, a crianca constroi

e da significado aos sentimentos, que em sua unidade afetivo-cognitiva, permite formar

sentimentos morais e estéticos. Os sentimentos estéticos, de acordo com Blagonadezhina

(1969), também passam por uma larga fase de desenvolvimento durante o periodo pré-escolar,

em que a educagao influi para que se formem sentimentos ligados nao somente ao conhecimento

e a elaboracao da realidade representada nas obras artisticas, mas também com suas qualidades

artisticas, com os meios utilizados nelas, com sua capacidade de expressdo e com significacao
que tem para descobrir o contetdo. A autora pontua que

Ao desempenhar um papel se pde na situagdo de outra pessoa e assimila

formas mais complicadas de imitagdo que sao muito importantes para

que se formem os sentimentos morais. Quando as criancas de idade pré-

escolar escutam contos e relatos ou olham os quadros desenham,

cantam, escutam recitagdes poéticas, etc. Os sentimentos estéticos se

desenvolvem com éxito quando as criangas desenham, cantam, escutam

recitagdes poéticas, etc. (Blagonadezhina, 1969. p. 376. Grifos da
autora)

Dessa forma, o desenvolvimento das qualidades e dos sentimentos estéticos desta idade
depende principalmente da educagdo e do ensino artistico especial. Isso porque, da mesma
forma que ao pensar no papel da educagdo formal como um todo, ndo ¢ qualquer brincadeira
que promove o desenvolvimento, na educacdo especificamente estética, ndo ¢ qualquer
manifestagdo artistica apresentada de qualquer forma que promove desenvolvimento estético,
é preciso ensinar a crianga a brincar. E a partir do contato com a realidade social que a crianga
tem que se estabelecem os argumentos dos seus jogos, ou seja, “o potencial de promover
desenvolvimento psiquico da brincadeira depende da riqueza do acesso ao conhecimento sobre
o mundo que a crianca tem (ou nao) ” (Pasqualini, 2013, p. 90). Por isso, conforme Lazaretti
(2016, p. 134), “¢ tarefa da escola enriquecer, ampliar e diversificar o conteudo do enredo e dos
argumentos, potencializando a brincadeira e sua fun¢do no processo de aprendizagem e
desenvolvimento da crianca. ”’

Pensando no desenvolvimento estético e de fungdes aqui apontadas como estreitamente
ligados a apropriagcdo da danca, o papel da educagdo escolar nesse processo que ¢ justamente

enriquecer o conhecimento de mundo do individuo, apresentando a danca como uma
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possibilidade para todos e colocar a crianga em contato com a arte. Sobre a necessidade da

experiéncia estética pela crianga, Blagonadezhina (1969. p. 375- 382. Grifos da autora) afirma:

As vivéncias estéticas elementares se manifestam no prazer que sente a
crianga quando vé objetos de uma cor viva, quando escuta musica,
sobretudo canto, e quando faz movimentos ritmicos ao compasso da
musica. Os sentimentos estéticos da criangca se desenvolvem mais
quando se mostram desenhos bons, quando se leem versos escritos
especialmente para criangas, etc. [...] Para ampliar a experiéncia
emocional das criangas ha que utilizar a literatura e as artes. Quando
nas imagens artisticas se descobrem o sentido dos fendmenos reais,
estes motivam fortemente vivéncias emocionais e se formam uma
atitude determinada até a realidade.

Como foi demonstrado, Teplov (1991) nos chama a aten¢@o para a grande quantidade
de trabalho prévio, uma especial “preparagdo”, para que a crianga possa internalizar a arte como
um signo humano, ao passo que, muitas vezes, a musica, a danga, a literatura, etc, podem nao
ser entendidas como objeto estético pelas criangas. Em suas palavras:

Para as criancas em idade pré-escolar ouvir uma historia € um “jogo de
pensamento”. Por isso gostam de ouvir repetir as mesmas historias uma
quantidade de vezes, e agrada-lhes que nos tradicionais contos infantis
se faga um grande uso da repeticdo. A forma da atividade interna muda
de acordo com a idade da crianga e o seu nivel de desenvolvimento;

mas de uma forma ou de outra continua a ser o “espirito vivo” da
percepcao artistica. (Teplov, 1991. p. 133).

Dessa forma, entendemos que em um primeiro momento a danga também ¢ uma
brincadeira, em que a crian¢a ndo compreende a face simbolica do signo, mas se apropria do
movimento pela imitagdo. Porém, ja na idade pré-escolar, ¢ possivel ir apresentando o
movimento com significado, que ¢ papel do pensamento, mas um pensamento que significa o
afeto e guia o movimento, ressaltando a unidade afetivo-cognitivo dessa manifestagdo artistica.
Nao ¢ possivel fragmentar o afeto e a cogni¢do no ensino, mesmo que a danga se encontre
dentro da esfera estética de conhecimento. Ao tratar de uma atividade teatral realizada com
alunos em idade pré-escolar, Teplov (1991) afirma que para as criangas, era mais facil ser ator
do que espectador, por falta de compreensao do que estava acontecendo e, afirma:

Naturalmente que, do ponto de vista psicologico, isto ndo ¢ uma
atividade artistica, mas sim jogo, € no jogo a posi¢ao de espectador

torna-se muito mais dificil, por falta de compreensdo. Vale a pena
examinar todos estes fatos porque pertencem, se ndo a historia, pelo
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menos a ‘“pré-historia” do desenvolvimento artistico da crianga.
(Teplov, 1991. p. 139. Grifos préprios).

Assim, ndo ¢ objetivo da educagdo infantil se voltar a técnica dos movimentos ou ser
uma atividade que se apresenta em situagdes isoladas, como observado em minha atuacdo, cuja
danga era requisitada em apresentacdes de datas comemorativas. A danga no ensino formal
apresenta para a crianga a riqueza cultural que, a depender das condi¢cdes materiais e das
relagdes sociais da crianga, sdo distantes e inacessiveis. Dessa forma, transformar a danca em
técnica ignora a dimensao artistica dessa forma de arte, ao passo que ensinar sobre a emogdes
sem educar a percep¢do para a danga ndo complexifica a relacdo com a arte que tem como fim

a catarse.

Teplov (1991) pontua que, na pratica educativa, raramente observa-se uma combinacao
dos aspectos perceptivos e criativos, tomando uma dire¢ao unilateral a depender do tipo de
manifestagdo artistica. Por exemplo, nas artes figurativas ensinam as criancas a pintar, desenhar,
mas pouco ensinam sobre a percepcdo. J4 na musica e na danga, limitam-se a execuc¢ao e muito
pouco se faz para a percep¢do musical ou da danga, ou seja, a composicdo € 0 processo
coreografico que caracterizam o trabalho criativo, tem pouca importancia. E necessario, ao
trabalhar danga no periodo pré-escolar, ensinar a perceber, apreciar, representar ideias,
destacando como a danga pode afetar o aluno. Ou seja, ndo significa ignorar 0 movimento e a
maneira como realiza-lo, mas compreender que nesse momento a técnica ¢ fundo, enquanto a
apresentacdo da riqueza cultural, dos diferentes ritmos e estilos de danca e o desenvolvimento
dos sentidos estéticos ¢ figura. Em uma comparagdo com o desenvolvimento da linguagem
escrita, trabalhar com letras na educacao infantil ndo garante aprendizagem da escrita, apesar
de fazer parte do processo, da mesma forma que ensinar o movimento nao garante apropriacao

da danga.

As criagdes infantis neste periodo de desenvolvimento, portanto, ndo se voltam para o
valor estético das produgdes, mas ensina a crian¢a a dominar o sistema das suas vivéncias, a
vencé-las e supera-las, colocando-se a partir da abstragdo, acima da vivéncia imediata. Sobre

as criagoes infantis, Teplov (1991. p. 139) expde:

As vezes esta atividade artistica independente tem muita importancia
na vida da crianga de idade pré-escolar e possui um carater de
improvisagdo, com um grau de sintese variavel; tratava-se da execucao
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e composi¢ao de um texto, de uma musica, as vezes com elementos de
declamacao e danca.

Nesse sentido, a principal exigéncia pedagogica se relaciona com o aspecto psicologico
da producao, ou seja, com a verificagao e controle daquelas vivéncias que levam ao surgimento
da atividade artistica. Vigotsky (2008) afirma que a regra pedagogica da educagdo da criagdo
infantil deve partir da sua utilidade puramente psicologica e nunca ver na crianga um futuro
escritor ou pintor, visto que a criacdo da crianga € transitéria e ndo cria qualquer valor objetivo,
sendo mais necessaria a crianga. Assim, a crianga nao escreve versos ou desenha porque nela
se revela um futuro criador, mas porque nesse momento isto € necessario para ela. Também ¢
papel da escola, nesse periodo, criar condigdes para que o desenvolvimento transite para a
atividade de estudos de forma gradativa, transformando o motivo das criancas da atividade
ludica para a atividade produtiva, para que a criangca comece a tomar consciéncia dos fins das
acoes e dos motivos da atividade, base da atividade de estudo. Nessa transicdo, a crianga nao
quer mais fazer o que o adulto faz, mas saber o que o adulto sabe. (Lazaretti, 2016).

Ou seja, ¢ necessario gestar condi¢des para que a crianga se volte para o produto das
suas producdes e ndo apenas ao processo, encontrando na danca uma possibilidade, que pode
ser uma forma de transicdo para a atividade produtiva que ¢ a produgao estética de fato. Teplov

(1991. p. 141. Grifos do autor) explica:

S6 ha agdo dirigida para o produto na medida em que a atividade
artistica se torna puramente subjetiva, atividade para si mesmo, e surge
o interesse pelo seu efeito nos outros. Quando uma crianga com ouvido
musical de idade pré-escolar canta para si, ndo pensa que o seu canto
também existe para os outros; esta ainda ndo ¢ uma atividade artistica
criativa, embora possa ser incondicionalmente musical.

Ao final da idade pré-escolar, novas necessidades sdo postas para a crianga, que precisa
ocupar um outro espaco nas relacdes sociais. Nisso, as atividades desenvolvidas mudam de
sentido, caracterizando a crise dos sete anos. Neste contexto, observa-se que surgem na crianca
novos motivos e necessidades e a reestruturacao de valores, que indicam a passagem de um
periodo para outro. Ao final da idade pré-escolar, a no¢do de produto futuro, de resultado,
comeca a ocupar um lugar cada vez mais preeminente na atividade, no entanto, ¢ preciso levar
em consideracdo que essa nocdo deve ser construida na crianga a partir de atividades que
requeiram o desenvolvimento. Portanto, a depender da qualidade da mediagdo escolar e das

condi¢des de vida da crianga, ela pode chegar a escola com um baixo nivel de atividade

orientada a um fim. Para que a crianga se aproprie da atividade estética de fato e possa dancgar
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nos proximos periodos do seu desenvolvimento, ela precisa ter construido uma série de
conquistas que dizem respeito a pré-historia do desenvolvimento artistico da crianca.

A partir do exposto, entende-se ¢ na educagdo infantil que o trabalho com atividades
que requeiram o desenvolvimento das fungdes psicologicas em suas maximas possibilidades se
inicia. A partir da possibilidade de operar por instrumentos e signos, da apropriacdo da
linguagem, desenvolve-se, na e pela atividade de jogo de papéis, o potencial criador da crianga.
Assim, ¢ indispensavel enriquecer as experiéncias e vivéncias da crianga nesse periodo do
desenvolvimento, na medida em que elas impactam diretamente na sua capacidade de
reproducao e criagdo, apropriagdo e objetivacdo artistica, fundamentais para a formacao de um

individuo humanizado.

3.2 O ensino da dancga e o desenvolvimento estético: gerando e construindo motivos

Nos voltaremos neste topico, tendo em vista todo o percurso de apropriacao dos signos
apresentados em relacdo com as conquistas possiveis, dentro dos periodos de desenvolvimento
a partir da atividade, ao papel do professor no ensino da danca. Atuando dentro das institui¢des
escolares que devem ter como objetivo ultrapassar o desenvolvimento possibilitado nas relagdes
cotidianas, o professor se posiciona como mediador do desenvolvimento psiquico como um
todo, do qual daremos énfase a esfera estética.

Entendemos que para dangar, a crianca passa por uma histéria de desenvolvimento
anterior e tem, do ponto de vista motor e psicologico, uma série de conquistas necessarias que
irdo possibilitar a realizagdo desta atividade enquanto manifestacdo artistica ou nao.
Apresentamos também que para que o sujeito possa criar ou fruir da arte ele precisa ser educado
para isso, desenvolvendo sentidos estéticos que vao transformar a maneira como ele ¢
impactado pela arte. Essa educacao se inicia desde as primeiras relagdes do bebé com o outro,
que o apresenta o mundo, mas ganha maior dimensao na idade pré-escolar. Nesse momento
surge a possibilidade do desenvolvimento dos sentidos e emogdes, criando sentimentos morais
e estéticos. Blagonadezhina (1969), ao tratar do desenvolvimento das emogdes e sentimentos,
nos chama a aten¢do para o interesse da crianga no desenvolvimento, que ¢ construido pelo
professor, na medida que ele amplia a experiéncia infantil e apresenta a riqueza do género
cultural. Para tanto, apresentar o que se tem de mais desenvolvido na arte se faz fundamental:

[...] Por isso a arte ¢ um dos meios mais eficazes de educacao dos
sentidos. Desenvolve a sensibilidade emotiva, a compaixdo, a
receptividade; alarga a experiéncia emotiva do homem, ndo sé
refletindo sentimentos intimos que lhe sdo conhecidos, como também
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revelando sentimentos novos que antes lhe eram desconhecidos.
(Teplov, 1991. p. 131).

Vigotski (2018b) nos afirma que a forma final do desenvolvimento do signo esta
presente no meio e deve ser apresentada a crianga desde o inicio, apontando a necessidade de o
professor que pretende ensinar sobre as riquezas do género cultural ter apropriado o conceito,
saber o que quer ensinar, sendo responsavel por operacionalizar e adequar de forma
compreensivel para quem aprende. Na idade pré-escolar, a crianga tem as principais conquistas
do desenvolvimento psiquico guiada pela atividade de jogo de papéis sociais, em que 0s
motivos encontram-se no contetido da atividade e ndo no produto. Dessa forma, Lazaretti
(2016p. 145) nos indica que “todas as atividades na educacdo infantil devem ter como direcao
metodologica a possibilidade criadora das criangas, aproximando-as de experiéncias vividas e
também nao vividas, que desafiem novas elaboracdes e criagdes, ancoradas na cultura humana.”
Assim, partindo das relagdes cotidianas, o professor pode ampliar o contetido do enredo e dos
argumentos apresentando producdes literarias, musicais, etc. (Lazaretti, 2016). Pensando na
danga, ¢ preciso oferecer um repertorio de movimentos e ampliar as experiéncias com diferentes
estilos e ritmos existentes para garantir que depois a crianga possa dangar, entendendo que
quanto maior o acumulo de experiéncias, maiores sao as possibilidades de imaginar e criar.

Porém, por ter os motivos da atividade no processo € ndo no produto, Teplov (1991)
indica que na educacio artistica, a atividade criativa da criang¢a ndo pode ser motivada apenas
como atividade escolar. Isso significa que se deve gerar condi¢des para que o foco passe a ser
o produto de sua atividade, mas ndo se perca o contetido da atividade, que ainda nao ¢ produtiva.
Como explica o autor:

[...] parte do esforgo artistico da crianga tem que se encaminhar para
criar um produto que tenha um efeito e que, simultaneamente, interesse
a alguém, e isto implica uma certa consciéncia do seu potencial valor
social. [...] Na educacdo artistica hd naturalmente, lugar para o trabalho
puramente escolar. Este pode também ocupar um lugar maior do que o
especificamente criativo, mas nao pode ser a Unica forma de trabalho,
sobretudo nas etapas iniciais, quando se assentam as bases das
capacidades artisticas. (Teplov, 1991. p. 142. Grifos do autor).

Teplov (1991) discute que o trabalho artistico deve procurar um estimulo que gere na
crianca um desejo real e genuino de criar, mesmo que nao seja possivel ensinar a criacao de
fato (Vigotski, 1999). Assim, entende-se que o professor tem o papel de criar necessidade e
motivos, a partir de atividades que requeiram o desenvolvimento, apresentando os objetos

culturais e organizando a apreensdo da realidade, para formar a identidade, gosto,
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encantamento. Nesse sentido, a crianga pode gostar ou ndo se dancar, pode escolher fruir ou
ndo dessa forma de manifestacdo artistica, mas deve ser apresentada como possibilidade a todos
enquanto um signo da cultura. Como Teplov (1991) acena, todas as criangas tém direito a uma
educagdo artistica completa, mas € necessario atentar para as inclinagdes e capacidades

individuais para as diversas formas de manifestagao artistica.

O mesmo autor chama atengao para dois aspectos psicologicos da atividade artistica que
deve estar presente na educagdo estética: O primeiro € que a percep¢ao da beleza inclui
necessariamente um momento de valorizagdo. Isso significa que na educagdo artistica deve
existir uma atitude avaliadora perante as obras de arte, a formagao de um sistema especifico de
juizo estético. Ele afirma: “Sem o desenvolvimento da valorizacao estética, o desenvolvimento
das outras capacidades artisticas perde significado. A criacdo artistica torna-se impossivel se
falta imaginacdo.” (Teplov, 1991. p. 150-151). Portanto, ao trabalhar a danga, € preciso ensinar
0 que ¢ esteticamente belo e o que ndo ¢, desenvolvendo a percepgao para essa forma especifica
de arte. O segundo ponto ¢ que a valorizagao artistica na percepcao da arte € um processo ativo
e uma capacidade para aprender. A partir do momento em que esta se converte numa atividade
dirigida para o produto, também aquele se converte em trabalho — o mais engenhoso, diligente

e dificil dos trabalhos. (Teplov, 1991).

No entanto, o autor afirma que a percepgao artistica e a criatividade s6 sao atividades
estéticas se produzem um prazer estético ou “relampago de prazer”, que aqui entendemos se
tratar da catarse. Ele afirma:

A arte esta ao servigo da vida, e a atividade artistica da crianca tem que
estar desde o principio o mais estreitamente possivel ligada a vida.
Naturalmente o amor pela arte deve ser estimulado, e isto € tanto mais

importante quanto mais dotada estiver a crianca para determinados
aspectos da arte.” (Teplov, 1991. p. 152).

Assim, nas primeiras etapas da educacdo artistica, a relacdo estabelecida entre arte e
vida devem partir da realidade conhecida, mas ir além dela, colocando a crianga em contato
com a genericidade humana, reconhecendo o potencial transformador da arte. Sobre a educagdo
estética na educacgdo infantil, Teplov (1991. p. 153) assevera que ela

[...] ndo deve converter-se num muro que separe do mundo, mas num

caminho para o mundo, numa janela através da qual a vida possa ser
vista do melhor modo, num meio de reflexao e expressao das proprias



101

impressdes sobre a vida numa linguagem para comunicar com as
pessoas.

Dessa forma, reconhecemos o arduo trabalho que ¢ ensinar sobre estética na educacao

infantil, mas que tem um grande potencial transformador do psiquismo humano. Na sua

atuacdo, o professor deve ter em vista o homem que quer formar, compreendendo as relagdes

da realidade em sua esséncia e as limitacdes que se apresentam nas relagdes cotidianas e de

acesso aos bens da populagdo. Desse modo, conforme afirma Lazaretti (2016. p. 146. Grifos da

autora),

Se o horizonte ¢ produzir transformacdes qualitativas no
desenvolvimento da crianca, na direcao da forma¢dao omnilateral, os
conteidos devem despertar o gosto pela cultura nas criangas,
possibilitando uma compreensao mais aprimorada do mundo, com
recursos € metodologias variados e diversificados.

Isto, sem perder de vista que quem escreve, quem aprende, quem danga € a crianga, €

nao apenas o corpo ou fungdes psicoldgicas isoladas. Com sua consciéncia estruturada em um

psiquismo interfuncional, as relagdes entre pensamento e afeto se unem na crianga que atua no

mundo. A partir da constru¢ao de motivos e necessidades, ela atribuird um sentido e significado

a situacao, que influenciara ela de diferentes formas a depender do periodo que a atividade

ocorre ¢ da maneira que o professor apresenta € organiza o ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com o objetivo de argumentar sobre o papel da arte, especificamente da danca, no
desenvolvimento psicoldgico ontogenético de criancas da educacdo infantil no periodo pré-
escolar, este trabalho se voltou a afirmagdo da danga como uma possibilidade para humanizacao
da vida. Partindo dos pressupostos tedricos da psicologia historico-cultural para a compreensao
de desenvolvimento e a concepgdo estética a partir do materialismo histérico-dialético, foi
possivel propor o conceito de danga e abordar suas especificidades na sua relagdo com a
atividade.

Propomos, portanto, a danga como linguagem corporal ritmica com fins estéticos, na
medida em que danga permite a representacdo de uma ideia, com intencionalidade de quem
realiza, desenvolve a relagdo de criagdo de uma imagem artistica a partir de seus movimentos
corporais em um determinado ritmo e pode promover reagdo estética. Por essa forma de
representacao da realidade objetiva se diferir da linguagem verbal em sua estrutura e também
em sua objetividade, com a possibilidade de impactar quem assiste de diferentes formas,

consideramos essa objetivacdo humana como parte da esfera estética.

Com isso, a danga ¢ compreendida enquanto um signo cultural e, portanto, deve passar
por um processo de apropriacdo para ser internalizada e se tornar funcdo do individuo,
instrumentalizando as a¢des do psiquismo. Isso porque a concep¢do de psiquismo para a
psicologia soviética ¢ historica e social, ou seja, 0 homem ndo nasce com fungdes psicologicas
adormecidas que amadurecem, mas, a depender das condi¢des materiais e da situacao social de
desenvolvimento, pode desenvolver essas funcdes que sao qualitativamente diferentes das
elementares. Assim, o sujeito tem a possibilidade de se tornar humano e conquistar fungdes
superiores, mediadas pelos signos, a depender da qualidade das relagdes com os adultos e se

forem apresentadas as produgdes culturais da humanidade.

Porém, o signo artistico resguarda algumas especificidades no processo de apropriagdo.
Por ser caracterizado como uma forma especifica de reflexo da realidade, ele requer algumas
conquistas consideradas culturalmente complexas, para que alcance a reagao estética. Isso quer
dizer que ndo basta educar a percepgao, para ver, ouvir ou sentir, mas € necessario educar os
sentidos para ver a obra de arte, ouvir a musica, sentir o ritmo da danca, etc. Esta esfera do
desenvolvimento, ao lado da cientifica e filoséfica constituem, para a psicologia historico-
cultural, as 3 esferas do conhecimento que possibilitam o desenvolvimento do sujeito em todas

as suas possibilidades.
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Portanto, ¢ necessario pensar na organizacdo do ensino formal dessas esferas,
apresentando desde o inicio as produ¢des humanas mais desenvolvidas. Podemos observar ao
longo da exposicao a centralidade da relagdo com o adulto na apropriagcdo dos signos, porém,
as relagdes cotidianas se diferem da educacdo formal. Isso ndao significa que niao ha
desenvolvimento a partir das relagdes do dia-a-dia, mas entendemos que esse desenvolvimento
¢ limitado. Limitado porque as condi¢des materiais, de acesso aos bens culturais, sdo limitadas
e ndo estdo disponiveis a todos. Por isso, na educagdao formal, apontamos a necessidade de

apresentar os objetos culturais que estariam distantes dos alunos ou restritos a poucos.

A apresentacdo das diversas manifestagdes culturais se coloca como uma necessidade
desde a educacao infantil e promove o desenvolvimento de fungdes que sustentarao a realizagao
atividade criadora e/ou a fruicdo da arte em idade posterior. Desse modo, a questdo que se
coloca sobre a necessidade de ensinar arte, especificamente a danga, na educagdo infantil ¢
contemplada na discuss@o. Mas interessou sabe também como a apropriagao da danga pode
provocar desenvolvimento psiquico nos determinados periodos do desenvolvimento,
destacando a unidade cognitivo-afetiva presente no ato de dangar como intermediadora nas
relagdes do ser humano com o conhecimento.

No primeiro periodo do desenvolvimento psiquico, cuja atividade guia é a comunicagdo
emocional direta, apontamos que trabalhar danga significa apresentar os diferentes estilos que
existem e ndo estdo presentes na cotidianidade, criando referéncias e modelos do que € possivel.
Também apontamos como na danga, nesse momento, ¢ possivel promover autocontrole do

corpo e das emogdes, criando condig¢des para adentrar no mundo dos objetos culturais.

Ja no segundo periodo do desenvolvimento, a primeira infancia, a danga oferece
condi¢des de promover a imitagdo e meios de representacdo para desenvolvimento da
linguagem, construindo interesse, gostos e identidade. Pela atividade objetal manipulatoria, a
danga imprime intencionalidade no gesto, gerando encantamento € motivos, uma vez que nessa
idade ocorre a formacao inicial da personalidade humana. No bojo desse periodo a danga gesta
condi¢cdes para o desenvolvimento da imaginagdo, que terd condi¢cdes de desenvolvimento no

periodo seguinte.

A 1idade pré-escolar, guiada pelo jogo de papéis sociais, ¢ o periodo apontada por nds
como a de maiores possibilidades de desenvolvimento a partir da danca, por ser esse o periodo
que a crianga ja pensa por meio da palavra, tem a possibilidade de operar por signos, ja tem a
possibilidade de desenvolver sentimentos estéticos e grande desenvolvimento motor. Assim a

danga impacta no desenvolvimento da imagina¢do, do autocontrole da conduta e no
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desenvolvimento dos sentidos estéticos, gestando possibilidade de os motivos da acdo se

focarem aos poucos no produto e ndo s6 no processo da atividade.

Com isso, foi possivel esclarecer a diferenca do ensino da danga na educagao formal da
educacdo cotidiana, entendendo que para promover desenvolvimento ndo é ensinar qualquer
danca trabalhada de qualquer forma. A a¢do do professor deve ser planejada, intencional, que
esteja de acordo com as condi¢gdes de desenvolvimento da crianga, criando novas necessidades
e colocando o psiquismo em movimento. A pesquisa criou um aporte para pensar quem ¢ essa
crianca que aprende danga na educacdo infantil. Porém, pensando na triade conteudo-forma-
destinatario, ainda € necessario que outras pesquisas contemplem compreensio da forma e do
conteudo do ensino da danca na educagao infantil de forma mais elaborada. A pesquisa avangou
na compreensdao do papel do ensino da danca na educagdo infantil para promocao do
desenvolvimento estético e psiquico como um todo, mas ndo esgota todas as esferas que
contemplam este objeto, deste modo, indico como possibilidade para futuros trabalhos a
compreensao da filogénese no desenvolvimento da dancga e também a proposi¢ao de principios

do ensino da danga em cada periodo do desenvolvimento.
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