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APRESENTACAO

Estetizando o mundo ao humaniza-lo:

humanizando o mundo ao estetiza-lo

Lev Semionovitch Vigotski é o autor que se faz presente em todos os deze-
nove capitulos dezenove que compdem essa obra. E n3o é por acaso que op-
tamos em trazer a baila a sua teoria histérico-cultural para auxiliar no en-
tendimento da estética no campo educativo. Vigotski é, sem davida alguma,
um dos pensadores que mais se preocupou em compreender a base material
e objetiva da educagdo e da estética, apesar do fato de algumas pessoas des-
conhecerem a “veia artistica” de um Vigotski professor de literatura, critico
de teatro, ator, apaixonado pela obra de Shakespeare, judeu, marxista e spi-
nozista, etc. Vigotski deixou um legado cientifico grandioso para a educagio
(mas ndo apenas para ela). Razao pela qual Ivan Ivic (2010), professor e estu-
dioso da psicologia, no escrito intitulado “Lev Semionovich Vygotsky”, asse-
gura, com conhecimento de causa, e concordamos plenamente com ele, o
seguinte:
Nenhuma teoria psicoldgica do desenvolvimento confere tanta importan-
cia a educagdo quanto a de Vygotsky [...] para ele a educagdo nio tem nada
de externo ao desenvolvimento [...] gragas a teoria de Vygotsky, direta ou
indiretamente, todo um conjunto de problemas novos relativos a pesquisa

empirica e de importancia capital para a educagio foi introduzido na psico-

logia contemporanea (IVIC, 2010, p. 26, grifo nosso).

Vigotski, em sua tese de doutorado intitulada “Psicologia da Arte”

(1999), constituiu uma teoria que deslocou a estética do classico eixo de es-



tudo da filosofia para a psicologia sem jamais deixar de levar em considera-
¢do que a educacio, que para o autor bielorruso é a prépria vida, é o material
que nutre a estética (e tudo o que possa existir na cultura). A educagio esté-
tica elaborada por Vigotski revela que a arte é um principio educativo indis-
pensavel a vida e insubstituivel no que tange a organizagio, desenvolvi-
mento, acesso e resolugio consciente das emogdes, a0s sentimentos, a0 psi-
quismo humano, em suma.

Aarte, que, conforme Vigotski, — possui leis gerais que regem os meca-
nismos psicolégicos envolvidos nas reagdes e vivéncias estéticas pela via do
“material emocional” contido nas obras artisticas, — é tratada pelas autoras
e autores deste livro especificamente na seara dos processos educativos ou
da arte enquanto atividade educativa, criadora de condig¢oes de possibilida-
des para a encarnagdo da imaginagao e da criagdo em liberdade rumo a este-
tizagdo e transformacao da pratica pedagdgica que envolva direta ou indire-
tamente a arte.

Para Vigotski (1999, p. 315), a arte é o “social em nds”. Isto sintetiza, de
alguma forma, todo o seu pensamento sobre a internaliza¢ao dialética (con-
flituosa e dindmica) da cultura pelo ser que, para ele, mais do que inorganico
e organico (algumas teorias param por aqui), é social! E desse ser social que
a teoria histérico-cultural se ocupa com maior profundidade, sem deixar de
considerar que esse guarda uma relagio de unidade com o ser orgénico e
inorganico. Atengao leitores (!), unidade n3o é identidade. A cultura n3o se
identifica ou se iguala ao puramente bioldgico (orgdnico) ou a matéria inor-
ganica. A cultura, e tudo a ela relacionada, possibilita ao individuo-social
uma certa autonomia — nio vista em outros seres — de se representar men-
talmente (intrapsicologicamente) de inimeras maneiras. Assim, a pessoa
imagina, se imagina e cria, escreve fibulas em que ela mesma (a pessoa) se
transforma em qualquer elemento da natureza, por exemplo. Isto é, ani-
mando o inanimado, dando vida ao que até ent3o inexistia no mundo obje-

tivo e social.
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Um animal ndo humano jamais poderia imaginar ser outra coisa ou
imaginar uma vida da qual nio experiencia ou conceber um outro corpo que
nao seja aquele que lhe foi geneticamente constituido. O corpo humano so-
mente é capaz de muitas coisas na cultura. Fora da cultura o que lhe resta é
tio somente o desenvolvimento biolégico. E que o desenvolvimento cultural
(e ndo somente biol6gico) apenas existe no mundo social. Os animais nao
humanos jamais atribuiriam aos seus érgaos, outras fungdes que nao fossem
pela natureza previamente estabelecidas. Contudo, em nds, os nossos or-
gaos, que além de biolégicos sao sociais também, realizam diferentes e di-
versas fun¢Oes: maos para dirigir, maos para escrever, maos para afagar,
m30s para tocar um instrumento musical, mios para pilotar, mios para co-
zinhar, maos para redigir um texto.

Por isso mesmo, o ser humano é o tinico animal que n3o esta preso a
sua condigdo estritamente biol6gica: ndo nasce com asas mas fabrica avides,
ndo tem a capacidade de enxergar como uma aguia mas inventa instrumen-
tos telescopicos capazes de nos fazer enxergar galaxias a anos luz de distan-
cia. Critico que era, Vigotski elaborou uma teoria do desenvolvimento, da
cultura, da educagio e da estética que vao de encontro as teorias biologizan-
tes que desumanizam — ao reduzirem a pessoa a um animal autémato com
comportamentos previsiveis e psicologicamente elementares. Diga-se de
passagem, a arte estd no campo da imprevisibilidade, como todo o aspecto
criativo e cultural: nio se sabe que rumo tomara a sociedade humana daqui
2100 anos.

A arte, de acordo com Vigotski, n3o é — ou nio deveria ser entendida
por — mera cOpia ou representa¢io exata do mundo real objetivo, cronolé-
gico, factual, imediato. A arte n3o estd retida ao aqui e agora, uma obra de
arte pode provocar emogdes estéticas em pessoas em diferentes épocas, di-
ferentes periodos do desenvolvimento. A linguagem articulada, assim como

a arte, também permite “atemporalizar” o temporal. Proporciona imaginar-
)
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mos algo que nio estamos vendo presencialmente em ato. O animal ndo hu-
mano nao poderia fazer arte por estar preso apenas ao momento, a0 campo
concreto visual motor, ao inevitavel “agora”.
Sobre esse assunto, fagcamos as nossas, as palavras de Freire sobre al-
gumas diferengas entre o animal nao humano e humano:
Mesmo que possa parecer um lugar-comum, nunca serd demasiado falar
acerca dos homens como os tinicos seres, entre os “inconclusos”, capazes de
ter, nao apenas sua prépria atividade, mas a si mesmos, como objeto de sua
consciéncia, o que os distingue do animal, incapaz de separar-se de sua ati-
vidade. Nesta distingdo, aparentemente superficial, vamos encontrar as li-
nhas que demarcam os campos de uns e de outros, do ponto de vista da acao
de ambos no espago em que se encontram. Ao nao poder separar-se de sua
atividade sobre a qual ndo pode exercer um ato reflexivo, o animal nao con-
segue impregnar a transformacdo, que realiza no mundo, de uma signifi-
cagdo que va mais além de si mesmo [...] a0 ndo ter este ponto de decisdo
em si, 20 ndo pode objetivar-se nem a sua atividade, ao carecer de finalida-
des que se proponha e que proponha, ao viver “imerso” no “mundo” a que
nao consegue dar sentido, a0 nio ter [0 animal] um amanha nem um hoje,
por viver num presente esmagador, o animal é a-histérico (FREIRE, 2019,

p. 122-123).

Poderiamos escrever mais algumas palavras sobre essa tematica esta-
belecendo mais diferencas entre os seres humanos e os outros animais, mas
essas discussoes transversalizam todos os artigos deste livro. No entanto,
podemos afirmar, de antem3ao, o seguinte — ao diferenciar o individuo de
outros animais —: o que distingue o animal nio humano do individuo é tam-
bém porque este faz arte, estetiza. Mas, nio apenas isso, é produtor de cul-
tura e de educagdo, é o alfa e 0 5mega do desenvolvimento cultural. Sem hu-
manos nio hé cultura, muito menos educacio e arte. E preciso alertar alguns
ramos cientificos: parem de desumanizar o ser humano, a cultura e a arte! E
o que seria desumanizar a arte? Acreditar e defender, por exemplo, que ape-
nas algumas pessoas supostamente “dotadas” bioldgica ou divinamente te-

riam a possibilidade de fazer arte. Isto é preservar a segregacao, é validar
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uma certa eugenizagio e elitizagio do fazer estético. E manter discursos que
chancelam ser a arte o destino de pouquissimas pessoas.

Na contramio dessas narrativas, em sua educagdo estética, Vigotski
(1999) indagava a razdo de muitos de nés nao sermos um Beethoven ou um
Shakespeare. Afinal, na condi¢gio de humanos, todos somos criadores, nio
importando se iremos criar uma sinfonia, uma nova forma de desenhar, po-
etizar ou mesmo se vestir. Porém, o meio precisa possibilitar a liberdade de
criagdo e o desenvolvimento, claro. Em suma, criamos porque nio somos se-
res de adaptacio e reprodugio. Se féssemos seres completamente passivos,
0 que nos restaria? O que seria de nds se o nosso destino estivesse escrito,
por exemplo, em nosso DNA? Somos seres transformadores-criadores, ca-
pazes de inventar deuses, mundos, afetos, desejos, religides, mitos e etc.

O pensador bielorrusso advogava em sua teoria que o contato humano
com a realidade é modificada pelos seres humanos e estes s3o mediados pela
histéria, pelo trabalho, pela atividade, pelas experiéncias alheias e indivi-
duo-sociais, pela imaginagao, pelos signos, ferramentas materiais e psicolé-
gicas, pela organicidade das relagdes culturais. Vigotski, em consonancia
com os pensadores progressistas, nao inorganicizava os seres humanos pe-
trificando-os em entes metafisicos idealizaveis. Alids, o ser inorganico, que
nio se reproduz, nio apresenta qualquer possibilidade de simbolizar a na-
tureza, o ser organico que ja se reproduz, tao pouco. O ser social, que tam-
bém é organico e vive em um mundo recheado de inorganicidade, é o Gnico,
dentre os seres, a se reproduzir de uma forma singular que leva em conside-
ragio, inclusive, os aspectos estéticos (!) envolvidos na relagdo afetiva (sim-
bélica) com base nas leis culturais estabelecidas que condicionam as leis bi-
oldgicas. Mais ainda, o ser humano é o tinico a realizar a subjetiva-agdo por
meio da objetiva-a¢do, promovendo o seu auto-desenvolvimento psicofisio-
légico, porque consciente de que pode guiar em certa medida a sua trajetéria
por meio da regulagdo de seu comportamento em meio a cultura.

A arte, enquanto signo e enquanto ferramenta psicoldgica, se faz pre-

sente apenas no mundo humano. Novamente ressaltamos, a estetizagao da
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vida é algo especificamente da nossa espécie, a estetizagdo de tudo o que
possa existir na natureza ou melhor, o sentido estético atribuido a tudo que
pulsa, é do humano. Razdo pela qual, a arte, assim como a linguagem arti-
culada, a consciéncia da finitude material, o trabalho, a prixis, sio do reino
humano, filo e ontogeneticamente. Um animal nio humano nao contempla
a natureza de forma estética. A natureza é entdo, para ele, desprovida de
sentido artistico porque também desprovida de significado. Um dromedario
n3o atribui sentido estético nem a natureza e nem ao que é criado pelos seres
humanos. O que impera no reino animal n3o humano é o bioldgico, é a he-
reditariedade ou em outras palavras, a genética. Nao podemos esperar, as-
sim, que um animal n3o humano tenha qualquer tipo de rea¢io estética
frente a um quadro ou a uma misica. Pois, tal rea¢io é uma resposta hu-
mana a estimulos artistico-culturais elaborados no social. A arte é um tipo
de objetivagdo tio importante quanto o trabalho, pai de todas as objetiva¢des
humanas.

As abelhas, quando auxiliam na construgio de uma colmeia, nao atuam
visando um sentido estético, por mais bela (ou deliciosa) que uma colmeia
possa ser, para nés, humanos. O animal ndo humano nio faz arte porque
n3o se desloca de si, a atividade se confunde com a prépria coisa que a realiza
(FREIRE, 2019). A abelha simplesmente faz o que foi geneticamente deter-
minada a realizar. A trajetéria de vida de cada ser ndo humano, j4 estd tra-
cada previamente. A teoria histérico-cultural de Vigotski nos ensina que a
pessoa ndo é determinada nem bioldgica nem socialmente, pois se assim
fosse, estaria fadada a contempla¢io inexoravel e passiva de sua prépria vida
e n3o haveria qualquer oportunidade do surgimento do novo, da transfor-
magao, da estetizagdo da vida.

Nessa dire¢do, a atividade humana é a tinica que pode resultar, dentre
outras coisas, em atos estéticos, emaranhados de sentidos e significados ar-
tisticos, educativos. Vigotski tece uma relagio de unidade entre estética e

educagdo e com esta, uma relagdo de identidade com a prépria existéncia,
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com a prépria vida. O que podemos pensar que, para ele, a vida ou a educa-
¢do pode ser entendida ndo apenas pelo viés da arte como sendo a existéncia,
mas a prépria vida enquanto uma obra de arte impulsionada pelo desenvol-
vimento possibilitado pela cultura, pelo social. Social que, na perspectiva es-
tética de Vigotski, pode promover condigdes de possibilidades para o desen-
volvimento dos sentimentos por meio da vivéncia estética provocada na re-
lagdo entre pessoa-meio social-obra de arte-artista. E no principio, era a re-
lag3o...

Quando Karl Marx se perguntava, ao constituir sua teoria social, por-
que a propriedade precedia o ser, era certamente porque queria entender a
razio do ter vir antes do ser, caracteristica fundamental do modo de produ-
¢do capitalista. Vigotski, como um bom marxista que era, acreditava, assim
como Karl, que no existia nenhuma riqueza que fosse maior que a riqueza
humana proporcionada pelas relagdes sociais (base fundante da histéria e da
cultura), para qualquer modo de desenvolvimento, inclusive, para o desen-
volvimento estético.

N3ao ha a menor chance do desenvolvimento cultural ocorrer sem as re-
lagbes sociais, mesmo com toda a nossa estrutura biolégica. Tanto Marx
quanto Vigotski cientificizaram a assertiva do filésofo Baruch Spinoza
quando este escreveu em sua ética que o “Homem é um animal social” (SPI-
NOZA, 2007, p. 205). Um axioma, isto é, uma premissa verdadeiramente
constatavel que Vigotski desenvolveu ao maximo em toda a sua teoria e que
é mesmo a pedra angular de qualquer fundamenta¢do humana da educacao,
da arte, da educacio estética. Esta, conforme a perspectiva histérico-cultu-
ral, se entrelaga com a cultura, e podemos alegar que tanto a educagao, que,
novamente, para Vigotski é a prépria vida, quanto a estética-que retira da
vida os seus elementos artisticos-s3o insepardveis. Sendo assim, todo ato
estético é um ato educativo e vice-versa. Esta afirma¢io-amplamente de-
monstrada pela educagao estética elaborada por Vigotski-sera abordada em

cada capitulo deste livro, guardando as suas singularidades tematicas.
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Para terminar, gostariamos de registrar que este livro estd recheado de
escritos que dizem respeito & educagio (vida) estética como um todo, dai a
diversidade de assuntos essenciais para o desenvolvimento de praticas edu-
cativas cada vez mais progressistas. Esperamos que o leitor, seja ele do dm-
bito da educagio ou de quaisquer outras dreas do conhecimento humano,
encontre ao longo dessas linhas, reflexdes e principios que possam iluminar

atividades que ajudem a inaugurar um mundo mais estético, mais ético.

Os organizadores
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Questdes que envolvem a educagio, as emogdes e a arte — em especial,
o teatro — tém instigado-me desde o inicio de minha trajetéria como profes-
sora quando, ent3o, enveredei pelos caminhos da pesquisa. Foi em busca de
compreender tais questdes que deparei-me com a obra de Lev Vigotski — hd
pouco mais de vinte anos!

Conbheci o autor pelo avesso, por meio de temas, até entio, inexplora-
dos, pouco conhecidos ou ndo reconhecidos na interface entre Psicologia e
Educagdo: emogdes, imaginagdo, criagdo, arte, e estética. Paulatinamente,
tais temas tomaram seu lugar de destaque nas elaboragdes e produgoes de
estudiosos da perspectiva histdrico-cultural e pesquisadores da rea - entre
0s quais, me insiro.

A genuina preocupagdo com a educagdo e o vivido interesse pela arte
marcaram a obra de Vigotski e sua produgao em uma perspectiva histérico-
cultural em Psicologia, fundamentada nos principios do materialismo his-
térico-dialético e na filosofia espinosana. E, como tem sido defendido hoje,
é justamente isso que d4 a sua produ¢io um carater inovador e uma perspec-
tiva revoluciondria.

Nesse cendrio, este livro se coloca como um passo importante na dire-
¢do da repercussdo das instigantes ideias e densas elaboragdes de Vigotski
no necessario e vital movimento de (trans)formagio das praticas educativas
redimensionadas pela arte, pela estética.

O titulo nos provoca: Educagdo estética: a arte como atividade educa-
tiva. E nos convoca a reflexio... como podemos compreender a educa¢io
quando a arte assume o centro da atividade educativa?

Aarte é 0 social em nds, a técnica social das emogdes, sem a qual n3o hd
0 novo - enuncia Vigotski. A arte e, como também aponta o livro, a educagio

— que a coloca no centro de sua agao — é trabalho com emogao e imaginagao:



base para a transformagio do homem e do mundo, como escrevi em outros
momentos e parcerias. Tem-se, aqui, qualquer coisa que fagulha, a centelha
da criagao de que também nos fala Vigotski. Estd, portanto, no centro o tra-
balho com e pela afetividade, com e pela vivéncia no espago educacional que
o transcende.

Contra a instrumentalizacao da arte e da estética na escola se coloca a
vivéncia; se impde a abertura para o acontecimento, nao o acontecimento
contingente da virtualidade atualizada, mas aquele as forjado nas e pelas re-
lacdes sociais e (trans)formado historicamente. E o que atravessa a produgio
nos capitulos da 1% parte do livro intitulada: “ Fundamentos te6rico-metodo-
l6gicos para uma educagdo estética”, tratando de imaginagao, processos cri-
adores, desenvolvimento humano e personalidade, entre outros temas atu-
ais e problemas relevantes. Deflagra-se a necessidade de abertura para o
acontecimento estético no acontecimento pedagdgico: a vida na escola!

Trata-se, ent3o, da vivéncia alteritiria dos conflitos das diferentes po-
si¢Oes sociais, do choque de sistemas no drama da personalidade contradi-
toriamente constituida - também nos processos formativos que emanam dos
processos educacionais! A vivéncia estética é, como enfatizam autoras e au-
tores deste livro, trabalho psiquico ativo, dramdtico e intensivo que redi-
mensiona as emogdes ordindrias, os sentimentos cotidianos, as paixdes co-
muns — uma elevag¢io do psiquismo, da personalidade, como diria outro au-
tor marxista, Lukécs.

A educagio estética traz em sua paleta criacional, as matizes, as tonali-
dades e as cores do que se tem nomeado como afetividade. N3o se trata, con-
tudo, de uma afetividade compreendida como afetuosidade, exaltagio dare-
lag3o afetiva entre professor e aluno, mera proclamagio do afeto nas relagoes
de ensino ou afetismos de intimeras ordens. Ao contrario, esta se coloca no
amago do processo relacional que é a educagdo, todas as nuances da expres-
sao sensivel humana: afetos, sentimentos, emogdes, paixdes das mais diver-
sas ordens, complexidades e possibilidades. Seria, assim, atividade humana

sensivel — em termos marxianos — por exceléncia?!
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Ao mesmo tempo, as autoras e os autores também manifestam suas cri-
ticas com relagio 3 desvalorizagio dessa experiéncia em nossa sociedade; e
problematizam como o desmerecimento ou a mera proclamagdo da dimen-
sa0 estética no acontecimento pedagdgico tem afetado negativamente o tra-
balho docente! Um trabalho cada vez mais mecanizado e desprovido de au-
toria, de criagio e vivéncia (est)ética.

Falar de educagio estética na atual conjuntura — tendo em vista as re-
formas de ensino que a menosprezam — é potencialmente revoluciondrio e
subversivo! E com esse olhar que tomo o compilado de capitulos que, desde
a educagdo infantil, procuram pontuar a centralidade desses processos no
desenvolvimento humano, na 22 parte do livro: “Desenvolvimento Infantil e
Educagio Estética: focalizando processos criadores”. As discussdes aqui sus-
citadas vao na contramao do que se tem propagado em tempos de assun¢ao
e legitimacao de competéncias e habilidades socioemocionais como politica pu-
blica; como se fosse possivel mecanizar, avaliar e sistematizar os afetos, sem
vivé-los (est)eticamente.

Estética e Educagao se colocam neste livro ndo daquela maneira tradi-
cionalmente harmoniosa ou meramente complementar em tentativas de en-
contrar ou criar o belo, de apaziguar mentes e controlar paixdes. Ha, aqui,
uma ousadia que marca a colocagao das questdes, a reiteragdo dos argumen-
tos vigotskianos e, sobretudo, a explicitagdo das praticas nas salas de aula
em que a arte insurge, em contraste com a dura realidade que conhecemos
em que professoras e professores — que assumem por principio a tarefa da
formagao estética — nio tém direito a sua vivéncia efetiva seja nas praticas
sociais que lhes s3o, muitas vezes, inacessiveis, seja no acontecimento peda-
gbgico com as criangas. As experiéncias destacadas nos capitulos da 32 parte
dolivro: “Arte, Criagio e Educagio Estética” se impdem, nesse sentido, como
fecundos exemplos de vivéncias pedagdgicas com a arte, em especial, a ma-
sica.

De uma maneira geral o livro sinaliza para a critica a educagio que co-

loca a estética a seu servi¢o, instrumentalizando-a e, concomitantemente, a
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banalizagao do trabalho docente - que culminam na tomada da arte e da edu-
ca¢io, mais uma vez, como mera mercadoria. Nessa perspectiva, este pode
se colocar ainda contra uma indigéncia radical: a falta de sentido de uma de-
terminada formacgao educacional voltada para a formagao do mercado, para
gestao e controle da vida e do exército mirim de empreendedores, jovens reféns
de um saber restrito a um instrumento atil para o futuro crescimento pro-
fissional.

Uma educacao (da vivéncia) estética urge: clama o livro! Negd-la é cor-
rer o risco de praticar uma educagdo menor: que restringe, que limita, que
tira do homem o humano - a criagdo, a emogao e a imaginagao necessarias
para a (trans)formagio de si e do mundo.

Em tempos de reformismo e conformismo na Educagio, em tempos de
retrocessos bonapartistas, a estética insurgente na abordagem vigotskiana é
implacavel: educar na e pela estética é vivenciar, é criar e incitar a criagdo é,

portanto, inconformar(se) sempre.

Prof* Dr* Lavinia Lopes Salomédo Magiolino

Faculdade de Educagdo — Universidade Estadual de Campinas
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A educacao estética em sala de aula
para além da instrumentalizacao da arte e da vida na escola

Fabiana Luzia de Rezende Mendonga

Daniele Nunes Henrique Silva

Pesquisas recentes evidenciam que atividades que envolvem a educagio es-
tética e a arte, embora fundamentais para o desenvolvimento e amplia¢io
dos processos de imaginagao e criagdo, geralmente, ndo sdo privilegiadas na
formagio e no trabalho docente (MAGIOLINO, 2015; MENDONCA, 2018; PE-
DERIVA; MARTINEZ, 2015; SILVA, 2012; SILVA; ABREU, 2015). As dimen-
soes do ensino e aprendizagem que envolvem a estética, o sensivel e o fan-
tastico sdo relegadas a um segundo plano e, quando trabalhadas, ocorrem de
forma esporadica e descontextualizada no ambito educacional.

Buscando contribuir para as reflexdes derivadas dessas pesquisas, a
proposta deste capitulo é discutir, a partir de dados coletados em uma pes-
quisa de campo, como e para quais fins os docentes da educagao basica fazem
uso de elementos estéticos nas atividades desenvolvidas em sala de aula. Em
um desdobramento, como essas atividades tangenciam (favorecem ou limi-
tam) o desenvolvimento dos alunos.

Partimos dos pressupostos da psicologia histérico-cultural, em es-
pecial das elaboragdes tedricas de Vigotski sobre arte e educagao estética e as
contribui¢bes de Lukics acerca da problemdtica que envolve a estética em

si/per si.

A relagdo entre arte, educacao estética e psicologia na obra de Vigotski

Embora Vigotski tenha tido um percurso de vida curto, suas obras foram

marcadas por um intenso interesse e apreciagio pelo estudo da arte, de



modo especial pelo teatro (CAPUCCI, 2017). Sendo sua familia de origem ju-
dia, boa parte da educagao de Vigotski transcorreu em casa, em um contexto
de imensa riqueza e diversidade intelectual, pois o autor foi instruido e teve
acesso a conhecimentos advindos de varias dreas, como: linguas, histéria,
literatura, teatro e pintura, realizando desde cedo debates, andlises de pecas
teatrais, bem como leituras de grandes obras literarias (POZZA, 2018). Em
decorréncia disso — e a partir de seu vasto conhecimento e de suas experién-
cias no campo artistico —, Vigotski formulou algumas reflexdes acerca do de-
senvolvimento humano, ao problematizar a relagdo entre arte e vida.
Moutinho e De Conti (2010) ressaltam que o interesse de Vigotski pelo
estudo da arte e literatura foi essencial para sua entrada no campo tedrico da
psicologia, que se iniciou com um grande e longo investimento na obra “Psi-
cologia da Arte”, publicada em 1924. Para Capucci (2017) e Pozza (2018), é
fundamental ler Vigotski a partir de suas consideragdes sobre arte e educa-
¢do estética. Capucci (2017), por exemplo, defende que ha “indicios suficientes
para concluir que a experiéncia teatral de Vigotski teve uma influéncia duradoura em
seu pensamento e em varios conceitos que ele introduziu na psicologia, incluindo o de
perejivanie” (p. 9, grifos das autoras). Pozza (2018), por sua vez, afirma:
Foi por meio da arte que Vigotski enveredou pelos caminhos do desenvolvi-
mento humano, chegando a conceber a arte, no capitulo 11 de Psicologia da

Arte (1925/1999) [...] como processo transformador do homem na sociedade

socialista russa (p. 18).

Na obra “Psicologia da Arte” (1924/1999), Vigotski defende que a arte é
um tipo de conhecimento que difere do cientifico, pois se utiliza de vias par-
ticulares na produg¢ao do conhecimento. Enquanto o saber cientifico tende a
uma linearidade argumentativa, uma adequagdo contetdo/forma, no co-
nhecimento artistico ha uma desconstru¢io dessa linearidade. Na arte, o
modo de conhecer passa pela primazia das emogdes derivadas das contradi-
¢Oes entre contetdo e forma. Aquilo que ndo conseguimos ou n3o podemos
compreender diretamente, é feito pela via indireta da experiéncia estética.

Para Vigotski, toda obra de arte envolve um modo particular de vivenciar
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psicologicamente as situagdes da vida. Isto é, uma forma de compreender e

significar ou interpretar novos fenémenos de um modo inusitado e indireto.

Para o autor bielorrusso, “a arte estd para a vida como o vinho est4 para

a uva” (VIGOTSKI, 1999, p. 307), pois ela recolhe da vida o material que a

constitui mas, ao recolhé-los, produz elementos que ultrapassam suas pro-

priedades. A arte é denominada por Vigotski como “a técnica social dos sen-

timentos” (p. 315), pois a0 vivenciarmos uma obra de arte, experimentamos

emocgdes que sdo particulares, embora ndo estejam descoladas das condigdes
sociais.

O milagre da arte lembra antes outro milagre do Evangelho-a transforma-

¢do0 da dgua em vinho, e a verdadeira natureza da arte sempre implica algo

que transforma, que supera o sentimento comum, e aquele mesmo medo,

aquela mesma dor, aquela mesma inquietagao, quando suscitadas pela

arte, implicam o algo a mais acima daquilo que nelas est contido (VIGO-

TSKI, 1999, p. 307).

Nessa perspectiva, a arte, de um modo geral, pode ser entendida como
tipo de conhecimento-guiado pelas emogdes e pela imaginagdo-que amplia
a compreensio da realidade, possibilitando uma releitura e uma vivéncia de
aspectos ordinarios que podem passar despercebidos ou se manterem ocul-
tos a consciéncia. Ou seja: ela é potencialmente emancipadora, pois revela
aspectos, contradi¢des e dramas vivenciados na vida concreta das pessoas
que, muitas vezes, sio naturalizados. Nessa dire¢io, Assumpgao (2014, p. 45)
afirma que, na analise vigotskiana:

[...] as obras artisticas possibilitam aos individuos vivenciarem sentimen-
tos humanos numa intensidade e de uma maneira que diferenciam esses
sentimentos daqueles vividos normalmente na vida cotidiana. Nesse sen-
tido, as obras de arte podem ser consideradas como importantes mediagoes
entre avida cotidiana (a 4gua), dos individuos e a mais rica produgio ja ela-
borada pelo género humano (o vinho). A obra artistica, ao colocar o indivi-
duo em contato com formas mais desenvolvidas da subjetividade humana,

possibilita o desenvolvimento da consciéncia individual, na dire¢ao do em-

si ao para-si.
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Em consondncia com os preceitos vigotskianos, Assumpg¢ao e Duarte
(2014), a0 apontarem as contribui¢des de Lukics para o campo da estética,
afirmam que um dos pontos centrais de seus estudos foi justamente buscar
acompreensao de como aspectos da vida cotidiana — retratados nas obras de
arte — fazem emergir subjetivamente reflexdes mais adensadas e criticas
acerca da vida humana. Assumpgio e Duarte (2014) ressaltam que, na visio
do referido autor, a arte desvela e aprofunda questdes aparentes que envol-
vem as relagdes entre os seres humanos, bem como entre estes e a sociedade.
A arte possibilita uma aproximag¢ao do homem singular com o individuo ge-
nérico.

Para Lukdacs (1978),

[...] se a arte n3o pode se elevar as mais altas universalidades, nem tio
pouco as leis puras ou a universalidade cientifica do tipo, nio se trata para
ela de uma debilidade imanente ou de um limite insuperavel que a obstacu-
liza, mas sim, ao contrdrio, trata-se de sua maxima forga e de sua mais alta

virtude, de sua contribui¢do especifica para ampliagao, o aprofundamento

e o enriquecimento da consciéncia humana (p. 266-267).

Assumpgao e Duarte (2014) afirmam que, tanto no legado de Lukdcs
como no de Vigotski, referente a estética, a arte cumpre o papel fundamental
de ampliagdo da consciéncia do individuo e de transformagao qualitativa de

sua subjetividade, conforme salientamos acima.

A experiéncia estética no contexto escolar

Em sua obra “Psicologia Pedagdgica” (1926/2003), Vigotski, ao discutir a edu-
cagio estética na escola, aponta que hd uma polémica quanto a natureza, ob-
jetivos e métodos de sua realizagdo. Neste livro, Vigotski se direciona aos pe-
dagogos e demonstra que a educagdo russa estava impregnada de uma visdo
dogmaitica sobre a vivéncia estética. As fibulas, por exemplo, eram apresen-
tadas para fins de uma educagio moral, mas elas surtiam efeitos contrarios
nas crian¢as. Rompendo com as expectativas do professor, as criangas criti-
cavam a formiga por ser avarenta, na fibula “A cigarra e a formiga”, admi-

rando a escolha da cigarra.
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Na escola, a arte, muitas vezes, estd totalmente desprovida de seu valor
independente, transformando-se em uma espécie de ilustra¢io de uma tese
moral generalizada. Quando isso ocorre, nio é possivel proporcionar ao
aluno uma experiéncia sensivel e uma apropriacio estética da obra. Sobre
isso, Vigotski alerta para o fato de que a percepg¢ao de uma obra artistica no
é algo simples, mas consiste em um trabalho psiquico dificil e drduo, pois ela
nao é percebida pelo individuo de forma passiva. Para o autor, ha nesse pro-
cesso uma complexa atividade interna, na qual os sentidos da visio e audi¢io
s30 apenas o primeiro passo; um impulso basico para percepgio.

O autor também critica a vis3o da educagio estética a servi¢o da peda-
gogia. Em outros termos, ele adverte que a educagao estética, geralmente,
n3o é vista como um fim em si mesmo, mas somente como meio para obter
resultados pedagdgicos, alheios a estética. Sobre isso, Pozza (2018, p. 60) co-

menta:
O objeto da educagao estética [...] agora é o social e o cognitivo; a arte vista
como um meio para ampliar o conhecimento dos alunos. Neste caso, as leis
da estética s3o substituidas pelos estudos dos elementos sociais presentes
nas obras de arte. O que se buscava estudar nos manuais russos da época
era a histdria da intelectualidade e do pensamento russo, e nao propria-

mente o carater estético e artistico das obras literarias.

Na analise vigotskiana, essa forma de tratar o elemento estético é errd-
nea e restritiva, pois na obra de arte a realidade é sempre transformada. Por-
tanto, ao reduzi-la a instrumentalizagdo para atingir conhecimentos siste-
matizados, incorre-se no risco de se fazer uma ma ou limitada compreensio
da realidade, excluindo da analise dos alunos aspectos puramente estéticos
que s3o fundamentais para a sua formag3o. Ha, nesse caso, uma falsa no¢io
de que a literatura, por exemplo, constitui-se em uma espécie de copia da
realidade. Além disso, é possivel observar uma ideia equivocada de que a arte

despertaria nos sujeitos apenas sensagdes agradaveis; prazer associado ao
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elemento artistico. Aqui, encontramos a arte como um fim em si mesma, li-
mitando todo o significado das vivéncias estéticas ao sentimento imediato
de gozo e de alegria que elas poderiam despertar.

A obra de arte representa um sistema de impressdes externas ou de in-
fluéncias sensiveis sobre o organismo. Tais influéncias sensiveis estio orga-
nizadas e construidas peculiarmente, de modo a despertar em quem a apre-
cia um tipo de reagao diferente daquela habitual. Essa atividade peculiar, re-
lacionada aos estimulos estéticos, constitui, na perspectiva de Vigotski, a
natureza da vivéncia estética.

O apreciador da obra de arte constréi o seu sentido acerca do objeto es-
tético com base em suas experiéncias e nas experiéncias que transpassam a
prépria obra, que nem sempre sao prazerosas. A arte, portanto, nao pode ser
instrumentalizada ao conhecimento, tampouco ao sistema de valores, pois é
auténoma com relagio a realidade. Em sintese, embora tenha relagio com a
realidade, a obra nio é a realidade propriamente dita (Vigotski, 1999).

Em termos de um projeto educacional voltado para a educagao estética,
Vigotski nos permite afirmar que a nao instrumentalizagio da arte significa
permitir que o apreciador, a0 entrar em contato com a obra, vivencie os sen-
timentos e conteidos percebidos e produzidos a partir da sua relagio com o
objeto estético. Essa relagio é capaz de transformar a forma como o apreci-
ador compreende a si mesmo e a realidade circundante.

Para ilustrar a questdo da instrumentaliza¢do, vamos recorrer a de-
monstra¢ao e andlise de um episédio intitulado: “A gente tem mania de
instrumentalizar tudo”, que foi construido a partir do trabalho de campo pro-
duzido na pesquisa de doutorado de Mendonca (2018)' com professoras da

educacio pablica basica, do Distrito Federal, Brasil.

1 No estudo destacado desenvolveu-se procedimento metodolégico inspirado na clinica
da atividade, formulada por Yves Clot, que incluia encontros com o coletivo docente de
uma escola classe do Distrito Federal, intercalados a videogravagdes de situagdes habitu-

ais de sala de aula. As imagens produzidas eram submetidas a processo de coanilise no
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Episddio A - “A gente tem mania de instrumentalizar tudo”

No 9° encontro com o coletivo docente, estavam presentes as educadoras Sir-
lene, Tania, Meire, Gilda e Solange. O objetivo do encontro era discutir sobre
a educagdo estética em sala de aula e sua relagao com o desenvolvimento de
processos de criagdo e imaginagdo. Para isso, foi feita a coandlise das ima-
gens produzidas na turma de 3° ano, da professora Tania, conforme descri-
¢do a seguir (em italico):

Avideogravagdo realizada na turma da professora Tania ocorreu no més no qual
se comemorava o dia das criangas (outubro). A professora Tania preparou uma caixa
surpresa para cada aluno como recordagio do dia das criangas, que foram colocadas
em cima da carteiva de cada aluno. Na caixa havia uma foto de cada aluno colada na
parte de cima e dentro havia lapiseiras, canetas com brilho, borrachas, apontador. No
inicio da aula, Tania deixou que eles explorassem os materiais da caixa, utilizando
uma folha branca que ela também havia deixado nas carteiras. Em seguida, Tania fez
a leitura da biografia do artista Romero Britto e discutiu coletivamente com a turma
aspectos de sua vida. Depois da leitura e discussdo, a professora entregou uma figura
em miniatura de uma das obras do referido artista, intitulada “Gato Enamorado”,
para cada aluno. Tania solicitou que eles olhassem com atengdo por alguns seqgundos
e depois explorou oralmente o que eles perceberam ou compreenderam da obra.
Inicialmente, ela chamou a atengdo dos alunos para as cores e formas utilizadas no
quadro, trabalhando alguns conceitos de geometria. Explorou também os animais
representados no quadro (o gato e o cachorro), suas caracteristicas e classificagdo
dentro do reino animal e 0 nome da obra. Entdo, ela pediu que fizessem uma releitura
da obra em forma de desenho. Ela informou que cada aluno iria reproduzir a obra de
Romero Brito, porém introduzindo algo novo, recriando-a, dando um toque pessoal.
Alguns tentaram fazer uma copia da obra original. Outros desenharam apenas um

gato ouum cachorro e outros desenharam outros animais. Apos o recreio, Tania propoe

coletivo que era composto por 10 professoras regentes, 1 orientadora educacional, 1 peda-
goga do Servigo Especializado de Apoio a Aprendizagem, 1 professora substituta, 1 super-

visora pedagdgica e 1 coordenadora pedagdgica.
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outra atividade relacionada a obra analisada. Ela solicita que os alunos fechem os
olhos e imaginem um animal para ser o personagem de uma historia que eles iriam
escrever. Ela pede que eles imaginem o nome que dariam a esse animal, suas
caracteristicas fisicas, seu temperamento (se ele é docil, manso), onde ele mora, seu
habitat (floresta, jardim, casa), como ele se alimenta, com quem ele mora, se é um
animal moderno ou se ndo existe mais, as experiéncias dos alunos com animal etc. Eles
também deveriam pensar em um final para a historia.
[...]

Essa situa¢io de sala de aula foi apresentada ao coletivo docente para
realizagio do processo de coanalise. A luz da apresentacio e discussio do ca-
pitulo “Educagio Estética”, do livro “Psicologia Pedagdgica” (VIGOSTKI,
1926/2003), encontramos a seguinte discussao entre as educadoras presen-
tes:

Pesquisadora: “Entdo, nessa aula que nos filmamos, a partir de um elemento
estético, foram trabalhados conceitos de cores, de formas geométricas, desenho e
produgdo de texto. Vocés acham que foi produtivo? Como foi trabalhada a relagdo dos
alunos com a obra de arte? Vocés acham que as atividades desenvolvidas foram
criadoras? Propiciaram processos de imaginagdo e criagio? Como foi a experiéncia dos
alunos com a obra de arte?”

Solange: “Euacho que foi um suporte para eles verem a biografia, verem
as obras do autor. Deu toda aquela base para eles poderem criar porque eu
vi que ela deixou bastante livre. Tanto na produ¢io de texto, quando na
releitura dos quadros. Entdo, eles tiveram uma base. Depois, eles tiveram
que criar em cima daquilo e foi bem livre... n3o teve nada orientado. Nao
disse que ‘tem que ser assim’ ou ‘assim’. Nao! Deixou bem livre... Deu
liberdade para eles criarem.”

Pesquisadora: “Inclusive, um dos objetivos que vocé colocou na
atividade era trabalhar a expressdo artistica deles. N3o era? [...] A sua
intenc¢do era deixar que eles criassem mesmo.”

Simone: “Esse embasamento, essa leitura, todo esse trabalho contribui

para que essas criangas tenham esse interesse pela arte. Porque eu percebo
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desde as criancas pequenas, o desinteresse delas. As vezes, vocé se prepara
para fazer... vocé conta uma histdria, vocé leva ali elementos. Até que eles
observem e tal. Na hora vocé fala: "Agora vocé vai ilustrar essa histéria. O que
vocé entendeu dessa histéria? Ai, tem menino que chega e fala assim: ‘Tia,
mas tem que fazer essa histéria toda?”

Gilda: “Ele n3o entendeu, ainda, o por qué.”

Simone: “E. Entio, vocé percebe nos desenhos também uma coisa... eu
estava brincando com eles um dia desses. Uma folha desse tamanho e uma
coisinha no meio da folha. Ai o aluno vem e fala: ‘T4 bom esse desenho?
Entdo, o que a gente percebe é que esses elementos, igual a histéria que ela
contou, depois veio o desenho que ela mostrou... Tudo isso contribui para
um resultado. Vocé percebe que o resultado é diferente. Vocé percebe até no
capricho, ali, da pintura. Porque o Romero Britto ajuda muito com as cores
fortes. Entdo, tudo isso contribui realmente, como a Solange falou, para
criagdo. N3o é uma coisa assim: ‘Tem que ser desse jeito!” Eu acredito que
contribui mesmo para imaginagdo, sem deixar de fora esses elementos
basicos que eu acho que ajudam bastante (professora se refere aos contetidos
cientificos trabalhados pela professora).”

Meire: “Ela pegou um desenho, um desenho que eu acho criativo,
préprio para idade deles. Porque crianga gosta disso, n3o é? Com o ‘Gato
Enamorado’, eles conseguiram identificar o gato e o cachorro, o gato e o rato.
Eles conseguiram identificar porque chama muita atengdo. Chama atencdo
de nds, adultos! Imagina de uma crianga! Entdo, essa forma colorida e até
ladica também de trazer isso para os meninos foi muito chamativa.”

Pesquisadora: “Vigotski traz uma discussdo importante sobre a
experiéncia com a arte na escola, no sentido de ampliar a forma como a gente
pode trabalha-la. Ele fala da questdo da experiéncia estética dentro de sala
de aula. [...]. Vigotski diz que muitos pedagogos e psicdlogos acreditam que
as experiéncias estéticas tém que ter um significado educativo... Mas, para
ele, esse significado educativo pode estreitar e limitar o sentido da obra de

arte. Na verdade, ele critica o uso da arte com um fim simplesmente
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pedagdgico. Ou seja, o uso da arte ou da obra para atingir determinado
contettdo simplesmente. Por exemplo, eu vou utilizar uma histéria, um
texto literdrio, eu vou trazer uma mdusica, um quadro, uma pintura com um
fim pré-determinado, no sentido de trabalhar algum conteddo. Isso ndo é
errado, mas limita o sentido da obra de arte e limita a experiéncia estética
daquela crianga, daquela pessoa com aquela obra de arte. Ele afirma que
dessa forma deixa-se de usar a educagio estética com fim em si mesma e
passa-se a buscar a obtengio de resultados alheios 3 estética, ou seja,
resultados simplesmente pedagégicos.”

Gilda: “E verdade. [...] S6 para eu entender... Entdo, o cuidado que a gente tem
que ter é de ndo limitar esse conhecimento naqueles trés aspectos la: do conhecimento. ..
damoral....”

Pesquisadora: “Do conhecimento, do sentimento e da moral.”

Tania: “Isso!”

Pesquisadora: “Vigotski coloca como um erro, mas no sentido de ser algo
problematico, de se impor a arte ao aluno, como algo coercitivo. Entdo, vocé usa uma
obra de arte para atingir um fim moral ou vocé coloca ‘Ah! Eu vou usar essa obra s6
para ampliar o conhecimento dos alunos em determinado conteiido’. E como se vocé
pegasse o conhecimento da arte que é um conhecimento indireto, para trabalhar um
conhecimento direto”.

Gilda: “Como se ele fosse somente um instrumento?”

Pesquisadora: “Isso.  Exatamente! ~Porque a gente vai estar
instrumentalizando a arte. E isso que ele fala, que a gente instrumentaliza. Usa
apenas como instrumento perdendo esse significado, esse sentido tao amplo que ela tem
para o desenvolvimento.”

Gilda: “A gente tem mania de instrumentalizar tudo, ndo é2 Nos vamos para o
zoologico. A, tem que trabalhar os animais. Por que nos vamos para o zooldgico? E
assim, ds vezes a gente deixa de oportunizar experiéncias. Igual ir para o teatro. E
simplesmente uma experiéncia que deveria ser mais bem aproveitada. Ou ir pava uma
galeria de arte ao invés de usarmos isso somente aquina escola. Talvez eles ndo tenham

esse interesse, porque a gente ndo produz isso neles”.
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[...]

Podemos observar no episédio apresentado que as andlises docentes
acerca da aula videogravada revelam concepgdes ainda parciais acerca do
uso do elemento estético em sala de aula. A aula planejada por Tania foi
interessante no sentido de objetivar o desenvolvimento da expressio
artistica das criangas a partir da experiéncia com uma obra de arte, no caso
uma pintura de Romero Britto. Ela teve a inten¢io de propiciar uma
releitura da obra apresentada, contextualizando quem era o autor, o
significado e historicidade de trabalho, permitindo que os alunos
expressassem por meio do desenho e da produgio textual o que
compreenderam da obra.

No entanto, a rela¢do dos alunos com o quadro foi limitada as condi¢des
materiais especificas, pois eles tiveram acesso a uma réplica da obra em
miniatura, impressa em um papel. A falta de recursos tecnoldgicos e as
condi¢des precarias da escola permitiram aos alunos somente uma vivéncia
superficial (rdpida) com a obra em quest3o. Isso prejudicou que os alunos
tivessem uma experiéncia mais ampla e profunda com a obra.

Como conclui Gilda, na escola, tudo ¢é instrumentalizado,
privilegiando-se atividades que desenvolvem aspectos do conhecimento
formal. Isso ocorre porque as atividades que envolvem a imaginagdo e a
criagdo muitas vezes sio menosprezadas na escola, quando nio
interditadas, conforme demonstram Costa, Silva, Cruz e Pederiva (2017). As
autoras, inspiradas por Cruz (2002), problematizam:

A racionalidade cientifica, divulgada prioritariamente nos contetdos for-
mais da escola, sacraliza o saber tecnicista e mecinico, impondo um ritmo

a experiéncia escolar de controle e restrigao dos processos criadores e ima-

ginativos de professores e alunos (p. 59).

Nessa linha, podemos afirmar que a instrumentalizagio do estético na
escola é um desservico a formacao dos alunos. Vigotski jd sabia disso e
valorizava os saberes proprios da arte. Certa vez, ele defendeu que:

Os problemas da educagio serdo resolvidos quando se resolverem os pro-

blemas da vida. Ento, a vida do homem se transformara em uma criagio
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ininterrupta, em um ritual estético, que ndo surgird da aspiragao de satis-
fazer algumas pequenas necessidades, mas de um impeto criador, consci-
ente e luminoso [...] O que hoje se realiza no Ambito da arte, posteriormente
impregnard a vida inteira, e a vida se tornard um trabalho criador (VIGO-

TSKI, 2003, p. 304).

Como abordamos anteriormente, a arte produz um conhecimento
indireto sobre a realidade que transmuta os nossos sentimentos mais
ordindrios, pois “a vivéncia estética organiza o nosso comportamento” (VI-
GOTSKI, 1926/2003, p. 343) em uma dire¢io que vai além daquilo que estd
determinado/limitado na vida cotidiana.

Certamente nio é proibitivo que o professor faca andlises e considera-
¢Oes sobre os conhecimentos cientificos depreendidos da obra de arte. O
problema é quando ele para neste ponto. Esse limite o impede de avangar na
dire¢do de compreender a vivéncia estética como algo que envolve um traba-
lho psiquico ativo e intenso.

Contudo, é importante lembrar que tal forma de compreensio e instru-
mentalizag¢io da arte ou do objeto estético na escola também estd associada
arestrita aten¢io dada a formagio estética do professor. Castro, Mano e Fer-
reira (2011), em seu trabalho sobre as relagdes entre cultura, imaginagdo, arte
e formacio docente, apontam resultados de uma pesquisa realizada em ex-
tensdo nacional acerca de habitos e frequéncia de professores da educagao
basica em eventos de exposic¢io de artes visuais, espeticulos de danga, tea-
tro, concertos e cinema. Tal pesquisa evidencia a precaria inser¢ao de docen-
tes no circuito organizado da arte e ressalta o papel fundamental, embora
pouco valorizado, da formagao estética para uma pratica pedagdgica inte-
gral.

Segundo os autores, os professores justificam a escassa participagio
em formas de expressio cultural, que diferem daquelas oferecidas pela in-
dustria cultural de massa, em razao dos baixos saldrios e intensas jornadas
de trabalho. Mas a pesquisa realizada também revela que a frequéncia e a

apreciagdo de determinados eventos culturais estao associadas ao nivel de
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educacio, profissio, localizagio domiciliar, e, de modo especial, as trans-
missdes familiares.

E importante ressaltar que o limitado acesso de professores, principal-
mente da educa¢io basica ao universo cultural, é alarmante, visto que eles
sao, em grande medida, os responsaveis em mediar e transmitir aos alunos
o0 patrimdnio ndo sé cientifico e tecnolégico, mas também artistico que fa-
zem parte da cultura universal. Tal situagio decorre das condigdes concretas
devida (politicas, econdmicas e sociais) as quais os professores, de um modo
geral, estdo submetidos, bem como as diferencas de classe que marcam
nossa sociedade capitalista (MENDONCA, 2018). Condi¢des estas que deter-
minam quais pessoas terdo ou nao acesso, de forma mais ampla ou limitada,
aos bens culturais, artisticos, cientificos e tecnoldgicos produzidos pela so-
ciedade.

Um outro ponto merece ser discutido: o desprestigio da arte no curri-
culo educacional mais tradicional. Sobre isso, Silva (2012), em sua pesquisa
acerca dos processos de imaginagdo e criagdo na escola, ja advertia que os
sistemas educacionais n3o privilegiavam em suas propostas curriculares e
projetos pedagdgicos a vivéncia estética e sensivel de alunos e professores.
Isso ainda ocorre em razio de a escola ser considerada um Icus para a de-
mocratizagao de um saber cientifico racionalmente produzido pela humani-
dade.

De acordo com Costa, Silva, Cruz e Pederiva (2017), as escolas estio de-
limitadas por uma rotina rigida com demandas curriculares fixas e pré-de-
terminadas. Todas as agdes e expressdes que fazem parte do ilusério, do sen-
sivel, do fantastico, sdo consideradas ndo verdades e relegadas a um segundo
plano.

Embora os professores assumam, em seus discursos, a importincia de
atividades e agdes que envolvam o imaginativo — a¢des essas que sao previs-
tas em documentos oficiais, curriculo, etc. — eles demonstram sentirem-se
impedidos e pouco preparados para efetivamente criarem agdes que supe-

rem a dicotomica heranga cartesiana cognigao x imaginagao (SILVA, 2012).
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Isso acontece em fungado de diversas regulagdes externas (instincias superi-
ores; pais que prezam pelo vencimento de contetdos entre outras) e pressoes
internas do seu préprio trabalho, que é controlado por meio de avalia¢des
acerca do desempenho dos alunos.

A pesquisa de Ferreira (2014) teve como tematica investigativa a educa-
¢do estética no processo de formagdo docente. A autora analisou, por meio
de encontros de formagio, o impacto das experiéncias estéticas em profes-
soras da educagio béasica. Ela concluiu que as experiéncias estéticas (viven-
ciadas durante o trabalho de campo proposto) viabilizaram um tipo de alar-
gamento expressivo da dimensdo sensivel, permitindo que as docentes co-
nhecessem mais sobre si mesmas e sobre o préprio oficio por vias alternati-
vas: estéticas. Para Ferreira (2014), é indispensavel o exercicio formativo de
sensibilizagdo, que possibilite ao professor perceber sua potencialidade de
atuagio no cotidiano escolar de forma mais criativa. Isso, sem davida, trard
contribui¢bes para produgio de contextos que propiciem a criagio e a for-
magao sensivel dos alunos.

Ao estudar essa importante rela¢io entre processos criativos e educa-
¢do, Costa, Silva, Cruz e Pederiva (2017) elencam alguns aspectos principais
que tém demarcado fortemente os sistemas de ensino, no sentido de limitar
o desenvolvimento dos processos criativos das criangas. Tais aspectos sio
delimitados pelas autoras na: 1) tradi¢io positivista presente na escola desde
o século XVIII; 2) compartimentalizagio dos contetdos escolares; e 3) disci-
plinariza¢io dos corpos. Fatores esses que tém sido responsaveis pelo em-
brutecimento do ensino e pela restrigo de atividades criadoras em sala de
aula. Ainda segundo as autoras, a arte e as atividades que envolvem proces-
sos criadores dos alunos-por se constituirem como um conhecimento indi-
reto da realidade-apresentam aspectos de frui¢do e verossimilhanga que en-
volvem dimensdes estéticas e sensiveis pouco consideradas pela escola.
Sendo tais atividades tidas como opostas e prejudiciais aos processos de ra-

cionalizagdo, elas devem ser evitadas e controladas.
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Consideragoes Finais

A educagdo estética é uma das dreas do conhecimento humano que abarca
prioritariamente o alargamento da experiéncia subjetiva pela ressignifica-
¢do ordindria das emogdes, por meio da vivéncia artistica. Seu contetido
principal é a arte e seus efeitos no comportamento humano, por isso ela é
fundamental para um projeto de educagio contemporinea.

Uma pedagogia progressista, como idealizou Vigotski, defende que a
educagdo estética é responsavel por alargar as consciéncias, proporcionando
aos alunos criticidade, inventividade e uma visao diferenciada acerca da re-
alidade circundante e de si mesmo.

Vimos neste capitulo que a vivéncia estética envolve processos psiqui-
cos complexos. Para Magiolino (2015), uma pedagogia do sensivel — expres-
siva e também estética — pauta-se nas dimensdes do afeto, desejo em relagio
(nao oposi¢ao) com o pensamento e a cognicao.

Trata-se de uma educagio que poe fim a dicotomias como razio-emogao,
corpo-mente, conhecimento-afeto, pessoal-social. Dicotomias essas que

ainda fazem viver um paradigma de inspiragdo cartesiana em nossas esco-
las e sala de aula (MAGIOLINO, 2015, p. 151).

Contudo muitas escolas ainda est3o atreladas a uma vis3o limitadora
do que é o estético e persistem em uma ideia de que a arte - e todos os demais
produtos das nossas emogdes e imaginagao - s3o deuses menores; sem rele-
vancia para o conhecimento formal.

Sawaia e Silva (2015) afirmam o contrdrio. Para elas, a imaginagdo e a
atividade criadora se constituem em uma dimensio revoluciondria do de-
senvolvimento, sendo indispensavel por imprimir no ser humano a capaci-
dade de transformar e de se libertar de condigdes concretas que o subjugam
e tolhem sua liberdade. E a imaginagio/criagio que possibilita a0 homem,
mediante os desafios enfrentados (individual e coletivamente), provocar al-
teragdes no curso de sua histéria pessoal e coletiva. E isso tem tudo a ver com
uma educagdo estética direcionada para uma pedagogia transformadora,

progressista e emancipadora.
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Para tanto, é necessario superar a visdo pragmatica e dicotomizada en-
tre razao/emogao, cogni¢ao/imaginagao, ciéncia/arte no trabalho educativo,
proporcionado aos professores, uma formagao inicial e continuada que pri-
orize e amplie suas préprias experiéncias estéticas, bem como o acesso as
diferentes manifesta¢des artisticas que fazem parte do acervo cultural uni-
versal.

Essas iniciativas (e tantas outras) potencialmente colocam em questio
a instrumentalizag3o da vivéncia estética na escola, abrindo possibilidades

para a vivéncia plena dos contetdos artisticos.
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Experiéncia estética, arte, imaginacao e cria¢ao na
psicologia de Lev Vigotski

Andressa Urtiga Moreira

Daniele Nunes Henrique Silva

sibe
bi't5

s
4,5[}

5.
‘V{H{v

No presente capitulo, discorremos sobre alguns conceitos importantes para
a psicologia histérico-cultural proposta pelo autor bielorrusso Lev Vigostki,
com énfase na nogio de experiéncia estética. Para tanto, refletimos também
sobre os conceitos de arte, imaginagao e criagdo, com base na obra (livro) do
autor referenciado, Psicologia da Arte, agregando algumas contribuicdes

contemporaneas acerca da temdtica.

Arte e estética: dois conceitos que se confundem

Os estudos sobre arte e estética estdo tao articulados que Bayer (1978), autor
importante no campo da teoria estética, introduz seu livro Histéria da Estética
mencionando as obras de arte na pré-histéria e a busca pelo belo, por exem-
plo. De forma parecida, Suassuna (2005), em Iniciagdo a Estética, mapeia a
natureza e o objeto desse campo localizando-o na filosofia. Segundo este au-
tor, em suas raizes histdricas (classicas), a estética era denominada filosofia
do belo.

Porém, corroborando com o pesquisador francés Bourriaud (2009), en-
tendemos que a experiéncia estética nio se resume as experiéncias artisticas —
consideradas, por vezes, belas — mas é, na realidade, uma dimens3o mais
ampla da prépria experiéncia humana; que perpassa o cotidiano ou as vivén-
cias ordinarias. Desse modo, Bourriaud (2009) argumenta que a estética é

um campo da filosofia (e da psicologia, para nés) que aborda a dimensao da



vida humana como forma e ritual. Enterrar os mortos, por exemplo, faz parte
dessa dimensio (BOURRIAUD, 2009).

No que tange a psicologia da arte, defendida por Vigotski, o conceito de
estética diz respeito 2 dimensao criativa e artistica do “homem”. Por essa via,
a estética-fundamentada na psicologia concreta (materialista, histérica e dialé-
tica)-é uma “[...] categoria da particularidade, [que] anuncia a diregdo onto-
légica e as especificidades do ser social” (Namura, 2003, p. 26). E uma di-
mensio dos “homens concretos e vivos” (p. 27). Uma concepgio, portanto,
estético-ontologica que considera o “potencial transformador e emancipador
da arte” (p. 27).

A arte, por sua vez, é t3o antiga quanto a prépria humanidade (FIS-
CHER, 1987). Para Vigotski (2009), ela é uma atividade estética viabilizada pela
imaginagdo. Desse modo, a imaginagdo é um conceito fundamental e perpassa
todas as discussdes sobre arte e experiéncia estética, na obra do autor bielor-
russo.

Como fendémeno do psiquismo, a imaginagdo é estudada por Vigotski
(1999 ; 2009) com énfase nas emogdes estéticas. Em sua célebre obra, Psicologia

da Arte, o pesquisador enfatiza que:
[...] toda emocgao se serve daimaginagdo [...]. Além de uma agdo periférica,
a emogao exerce ainda uma func¢do central e que, neste caso [da psicologia
da arte], deveriamos tratar precisamente desta (VIGOTSKI, 1999, p. 264,

grifo nosso).

Assim, tanto as emogdes, como a imaginagao, estdo no cerne dos estu-
dos sobre experiéncia estética (ato estético ou criagao artistica), em Vigotski.

Para abordarmos o conceito de arte, por sua vez, nessa perspectiva, faz-
se necessario também inserirmos uma discuss3o sobre a cria¢gdo. Em Vigo-
tski, veremos que as nogdes de imaginagdo e criagdo caminham juntas e sur-
gem mais como uma “espécie de regra” do que como uma “exce¢ao”. Porém,
antes de adentramos nas concepgdes do autor bielorrusso, vamos apresentar
uma discussio histérica que situa esses conceitos como algo peculiar, pre-

sente em poucos sujeitos; considerados ora loucos, ora génios.
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Imaginacao e criagao como exce¢ao

As nogoes psicoldgicas contemporaneas sobre o conceito de imaginagio, de
modo geral, se subsidiam em elaboragdes filoséficas desenvolvidas desde a
antiguidade classica, por filésofos como Platdo e Aristoteles, até o periodo
mais recente, séculos XVIII e XIX, denominado de modernidade europeia
(SILVA et al., 2010).

Na agenda cientifica ocidental da modernidade, por exemplo, a imagi-
nagdo foi compreendida como uma faculdade vigorante principalmente nos
génios e nos loucos (SILVA et al., 2010). Nessa perspectiva, que corrobora
para o refor¢o de nogdes individualistas, como dom e genialidade, a imagi-
nagdo torna-se anténimo de razao.

A razio, por sua vez, é historicamente vinculada as praticas cientificas
e sérias. Assim, a arte, enquanto uma produgdo imaginativa que incorpora o
espago da fantasia, transforma-se em uma atividade relegada a sujeitos in-
fantilizados e ociosos (SILVA et al., 2010). Por essas vias, observamos que, ao
mesmo tempo em que a atividade artistica pode ser infantilizada e subesti-
mada socialmente, ela também é, estranhamente, exaltada na figura do gé-

nio. Assim:
[...] parece claro que os aspectos mais perturbadores e extremos da imagina-
¢do se associaram melhor com os territdrios periféricos ou excéntricos da
imaturidade e sensibilidade psicolégica-a das criangas, dos selvagens, da
cultura popular etc. —, a anormalidade e irracionalidade psicopatoldgica —
dosloucos, dos degenerados, dos decadentes — ou, como supunha Kant, a ex-
cepcionalidade de carater ou o temperamento — dos génios, dos grandes ho-
mens, dos lideres, dos herdis etc. (SILVA; CASTRO-TEJERINA; BARBARATO,

2010, p. 10, tradugao nossa, grifo nosso).

Percebemos que essa contradi¢do acerca do conceito de imaginagao,
que situa os poucos sujeitos imaginativos em dadas hierarquias sociais con-
cebidas como inferiores (loucos, infantis, selvagens, populares) ou superio-
res (génios, artistas, heréis), ainda reverbera em nossos tempos. Um exem-

plo disso esta presente quando tratamos especificamente das praticas artis-
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ticas vinculadas a chamada cultura popular. Nesse campo, ainda encontra-
mos nogdes como a da imaturidade psicoldgica, evidenciadas (e, por vezes,
camufladas) nas préticas sociais que desvalidam as expressdes populares,
atribuindo-lhes um patamar de arte menor, nao séria ou desmerecedora de
prestigio politico e econdmico. (MOREIRA; SILVA, 2015).

Ainda sobre essa nogao infantilizada e ociosa da imaginagao, o escritor
Suassuna (1979) apresenta uma narrativa interessante em sua pe¢a A Farsa
da Boa Preguica. Provida de bastante humor e rima, a obra enfatiza as su-
postas relacdes entre criagdo artistica e (boa) preguiga. Percebemos que,
nessa obra, o autor parece subverter as nogdes desprestigiadoras sobre as
atividades imaginativas e o préprio dcio; vigorante nas elaboragdes filoséfi-
cas ocidentais por varios séculos, conforme apontamos.

A pega gira em torno das peripécias do poeta-cantador Simio, persona-
gem que justifica suas inimeras criagdes por meio do cio criativo, segundo
o qual: é necessdrio um tanto de boa preguica para que a imaginagao possa
ganhar forma e possa ser, de fato, artistica. Porém, esse dcio criativo, defen-
dido pela figura de Simao, é também socialmente encarado como improdu-
tividade. Essa ideia comum a grande parte do povo, na trama, remonta-nos
as nogdes psicoldgicas sobre o termo imaginagdo, em que a atividade artis-
tica é considerada algo infantil, que n3o permeia as atividades sérias ou o
mundo do trabalho adulto e produtivo (MOREIRA, 2015).

De modo geral, no contexto da pega — que se passa no sertao do Nor-
deste brasileiro —, percebemos, pela critica do povo ao poeta, que imagina-
¢do e arte ndo enchem a barriga. Contudo, paradoxalmente, o pobre poeta e
cantador é também prestigiado pela mesma comunidade, por conseguir
emocionar e comover com as suas artimanhas. Simio é, portanto, quase que
simultaneamente, uma espécie de vilio e mocinho; ou de farsa e verdade,
mas continua sendo uma exce¢ao a regra. Um ser diferente que possui habi-
lidades (artisticas) ora completamente negligenciadas, ora enaltecidas pelo

povo.
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A partir dessa percepgdo sobre a atividade criadora artistica, entende-
mos ainda que, mesmo sem encher a barriga, a arte preenche determinadas
necessidades humanas psiquicas que, obviamente, nio s3o supridas pela co-
mida ou falta dela. Mas que necessidades seriam essas? Qual é o sentido da
arte navida humana? Seriam imaginacao e criagao fungoes relegadas apenas
aos artistas, aos loucos e as criangas? Para discutir essas inquietagdes, recor-
remos adiante as contribui¢des de Lev Vigotski, que situa imaginagao e cri-
a¢do mais como uma regra (de todos) do que como uma exce¢ao (dos génios,

dos loucos e das criangas).

Imaginagao e criagao como regra
Segundo Vigotski (2009), a imaginagdo e as manifestagdes inventivas sao pi-
lares fundamentais para a compreensio dos processos criativos especifica-
mente humanos, portanto, todo sujeito é um ser criador. Longe de ser um ato
ocioso da mente, a imaginagao é uma necessidade vital, vinculada a criagao.
Assim, as criagOes, emergentes desses processos imaginativos, devem ser
vistas mais como “[...] regra do que como exce¢ao” (VIGOTSKI, 2009, p. 16).
Dessa forma:
[...] numa perspectiva materialista, histérica e dialética, Vigotski defende
que o processo de criagao ndo se reduz ao trabalho produzido por grandes
cientistas, génios ou artistas, mas que envolve também as criagGes cotidia-

nas de qualquer sujeito. Em toda a a¢do humana ha, para o autor, uma fa-
gulha de criagdo (MAGIOLINO, 2015, p. 145).

Ainda para o pesquisador bielorrusso, a imaginag¢do emerge da e na re-
alidade e se subordina “a experiéncia, as necessidades e ao interesse” (VIGO-
TSKI, 2009, p. 41) de um dado sujeito ou grupo social. Para o autor, “hd uma
dependéncia mitua entre imaginagdo e experiéncia. Se no primeiro caso a
imaginagao apoia-se na experiéncia, no segundo é a prépria experiéncia que
se apoia na imaginagdo” (VIGOTSKI, 2009, p. 25), dialeticamente.

Vigostki (2009) enfatiza, entdo, a relagdo indissocidvel entre imagina-

cdo erealidade. Assim, mesmo nos casos mais fantasticos, como em delirios
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patolégicos, a imaginagdo fundamenta-se no real. Isso porque o autor en-
tende, inclusive, as bases emocionais humanas como experiéncias absoluta-
mente reais: “todas as nossas vivéncias fantisticas e irreais transcorrem, no
fundo, numa base emocional absolutamente real” (p. 264).

Nesse viés, o pesquisador defende que ha dois tipos de atividades sim-
bélicas decorrentes da nossa plasticidade cerebral. Um desses tipos, deno-
minado atividade reprodutiva, baseia-se na repeti¢ao dos rastros de antigas
impressodes, algo que ja existia na conduta humana ou ja fora vivenciado:
“sua esséncia consiste em reproduzir ou repetir meios de conduta anterior-
mente criados e elaborados ou ressuscitar marcas de impressdes preceden-
tes” (VIGOTSKI, 2009, p. 11). J4 0 outro tipo, que mais nos interessa, é deno-
minado atividade combinatoria, ou criadora, e parte da combinagio e reelabo-
ragdo de experiéncias anteriores.

Para Vigotski (2009), o circulo completo da atividade criadora é “con-
cluido quando ela se encerra ou se cristaliza em imagens externas” (p. 39).
Esse encerramento é denominado pelo autor como imaginagdo cristalizada ou
encarnada. Segundo ele, as diversas manifestagdes inventivas, entre as quais en-
contramos a arte, sao viabilizadas pela objetiva¢ao de um ciclo imaginativo
que se encerra. Essa imaginacao cristalizada, por sua vez, é constituida por
alguns fatores:

a) a necessidade de adaptagdo do ser humano ao meio que o cerca. Pois,
um ser completamente adaptado n3o possui necessidades de criagio, nem
desejos, nem anseios de mudanga. Assim, a inadaptagio impulsiona as a¢des
inventivas;

b) a ressurreigdo espontinea de imagens, que deriva de algo que “[...] ocorre
de repente, sem motivos aparentes” (p. 40). Vigotski (2009) explica tal res-
surrei¢io de acordo com as contribui¢des de Ribot sobre o conceito de criagdo
espontinea. Esta é uma condigdo adicional para que os anseios, os desejos e
as necessidades subjetivas se materializem. A criagio espontinea é uma es-

pécie de origem motriz da criagdo, onde “os motivos existem [necessidades,
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desejos, anseios], mas suas agdes estio ocultas em formas latentes do pen-
samento por analogia, do estado afetivo, do funcionamento inconsciente do
cérebro” (RIBOT, apud VIGOTSKI, 2009, p. 40). Logo, essas laténcias sdo
também propulsoras da imaginagao cristalizada; e

¢) a subordinagio a experiéncia, que “[...] depende da capacidade combi-
natéria e do seu exercicio, isto é, da encarna¢ao dos frutos da imaginagdo em
forma material” (p. 41). Assim, o autor ressalta a importancia das condi¢des
externas (do meio circundante). As criagdes dependem do conhecimento
técnico de um sujeito, e esse conhecimento é impulsionado pelas condigdes
histéricas e culturais em que ele se encontra. Desse modo, “a criagio é um
processo de heranga histérica em que cada forma que sucede é determinada
pelas anteriores” (p. 42). Nao ha como existir, por exemplo, um grande pia-
nista em uma sociedade onde o piano ainda n3o foi inventado. Contudo, ao
mesmo tempo em que, de certo modo, um sujeito é fruto do seu tempo e
meio, ele também é construtor, é um ser ativo.

Esse fator da criagdo e invengio, apontado no item ¢, é fundamental, pois
implica um aprofundamento sobre outro conceito que consideramos caro ao
campo da arte: a autoria. Na psicologia histdrico-cultural, contudo, Vigotski
(2009) problematiza a nogao de invengio (sejam elas artisticas, cientificas, cotidi-
anas etc.), 20 argumentar que “nenhuma invengao sera estritamente pessoal, ja
que sempre envolve algo de colaboragdo anénima” (RIBOT, apud VIGOSTKI,
2009, p. 42). Desse modo, entendemos que a autoria de toda criagdo (ou imagi-
nacao cristalizada/ encarnada) sera sempre resultante da ampla trama social na
qual ela é gerada.

Um exemplo interessante sobre essa sobre essa questao da autoria (e da
prépria criagdo), é evidenciado por Vigotski (1999), ao abordar precisamente
aobra do poeta e romancista russo Pachkin [1799-1837]. Para o pesquisador,

[...] o antigo ponto de vista, segundo o qual existiria uma diferenga de prin-
cipio entre os processos e produtos da criagio popular e individual, parece
hoje abandonado por unanimidade. Hoje ninguém afirmaria que a bilina

[cangdo épica] russa, registrada a partir das palavras de um pescador de

Arkhanguelsk, e um poema de Pichkin, cuidadosamente corrigido por ele
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nos manuscritos, sio produtos de diferentes processos de criacio. [...] E
absolutamente falsa a concepgao segundo a qual a poesia popular surge sem
artificios e é criada por todo o povo e n3o por profissionais — narradores,
cantores, fabuladores e outros profissionais da criagao artistica —, donos
da técnica do seu oficio, rica e profundamente especializada, da qual fazem
uso exatamente como os escritores das épocas mais tardias. Por outro lado,
o escritor que fixa o produto escrito da sua criacio também nao é, absolu-
tamente, o criador individual da sua obra. Pichkin ndo é, de modo algum,

o autor individual do seu poema (VIGOTSKI, 1999, p. 15-16, grifos nossos).

O pesquisador evidencia, portanto, a participagio coletiva nos proces-
sos de criacio, seja de um pescador fabulador — que acaba, iniimeras vezes,
por se tornar andnimo no decorrer das tensdes sociais historicamente mar-
cadas —, seja de um renomado escritor, que também n3o foge a essas ten-
soes. Logo, a dimensao coletiva da autoria nas inven¢des humanas marca a
nossa constituigio subjetiva, de modo que, mesmo se tratando de uma obra
atribuida a um tnico escritor, conforme nos aponta Vigotski (1999), ela serd
sempre fruto das a¢oes e aprendizados coletivos; culturais.

Notamos que essa dimensao da autoria, em Vigotski, dialoga com as
concepg¢des bakhtinianas acerca da memdria dos objetos culturais. Em
Bakhtin, todos os objetos culturais sdo discursos portadores de memérias
sobre aqueles que vieram antes: “trata-se de uma memoria que estd na cul-
tura e em seus objetos. Ela perpassa as rela¢des intersubjetivas e as constitui
a0 mesmo tempo em que é atualizada por elas” (AMORIM, 2009, p. 10).

Em desdobramentos interpretativos, percebemos que nem um ato cri-
ador, em Vigotski, nem um objeto cultural, em Bakhtin, é novo e exclusivo
de um ato isolado de um sujeito, mas sempre um rememorar de algo que ja
se passou com outros sujeitos (AMORIM, 2009). Ao mesmo tempo, ele nunca
évelho, por estar em constante atualizagdo, articulando-se as singularidades
dos miltiplos discursos/enuncia¢des culturais: o momento histérico, a di-
mens3o afetiva do discurso, os ouvintes a quem se destina, a memoria cole-

tiva que abarca etc. Assim, um discurso — ou um ato inventivo, conforme
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apontamos — é igualmente criador de futuro e recriador de passado (AMO-
RIM, 2009).

Desse modo, n3o ha criagdo sem apropriagao e repetigdo, tanto em Vi-
gotski quanto em Bakhtin; ndo ha novidade sem assumir/incorporar o an-
tigo. Qualquer objeto ou ato criativo parte desse sistema dialético — e, por-
tanto, contraditério — que abarca o novo e o velho a0 mesmo tempo. E inte-
ressante notar, também, que o préprio conceito de imaginag¢do encarnada,
em Vigotski, parece carregar a concepgao de incorporar algo externo, de en-
carnar o outro (ou os outros) em uma dada expressio criativa. Assim, qual-

quer inventor:
[...] é sempre fruto de seu tempo e de seu meio. Sua criagio surge de neces-
sidades que foram criadas antes dele e, igualmente, apoia-se em possibili-
dades que existem além dele. [...] A criagdo é um processo de heranga his-
térica em que cada forma que sucede é determinada pelas anteriores (VI-
GOTSKI, 2009, p. 42).

Contudo, apesar de todo ato criador partir desse dilema entre o novo e
ovelho, existe uma diferenciagio conceitual, fundamental para a nossa pes-
quisa, entre as invengdes ndo artisticas e as artisticas. A arte, segundo Vigotski
(1999), é “uma espécie de sentimento social prolongado ou uma técnica de
sentimentos” (p. 308, grifos nossos) diferenciada, principalmente, pela
emogio que desperta por meio de seus maltiplos atos, discursos e objetos;
emogdes estéticas. Vigotski (1999) defende que a “arte é o social em nds” (p. 315).
Assim, o seu efeito (catdrtico) é um efeito social. Nessa perspectiva, o autor

se contrapOe a teoria do contagio e defende que:
[...] arefundigio das emogdes fora de nds realiza-se por forga de um senti-
mento social que foi objetivado, levado para fora de nés, materializado e
fixado nos objetos externos da arte, que se tornaram instrumento da socie-
dade (p. 315).

Diferente das emogdes geradas na/pela vida ordindria, a obra de arte, e
mais precisamente a reagdo humana a uma obra de arte, transforma um senti-

mento individual em social, generalizando-o e “superando certo aspecto do
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psiquismo que n3o encontra vazio na vida cotidiana” (VIGOTSKI, 1999,
p. 308). A arte promove, portanto, uma experiéncia estética diferenciada
que, segundo o autor, supera determinados aspectos psiquicos. Essa expe-
riéncia é estudada pelo conceito de catarse.

Na catarse, segundo a perspectiva histdrico-cultural, a superagao de
dados aspectos do psiquismo humano estd ligada a uma transmutagdo de
sentimentos — uma alteragdo profunda, dramatica e contraditdria dos nos-
sos sentidos, anseios e condutas.

O autor bielorrusso enfatiza, ainda, que as reagdes estéticas suscita-
das pela arte “sao vivenciadas com toda for¢a e realidade, mas encontram
sua descarga [na] fantasia. [...] E nessa unidade de sentimento e fantasia
que se baseia qualquer arte” (VIGOTSKI, 1999, p. 272). A fantasia/imagi-
nagdo, como discorremos, viabiliza as criagdes artisticas, pois estas,
além de outros tipos de criagdes, sdo a propria imaginagdo encarnada ou
cristalizada. Desse modo, enfatizamos que, na psicologia da arte defen-
dida por Vigotski, o ponto central é a experiéncia estética suscitada pelas
obras artisticas, com énfase nas emogdes e na ressignificagdo psiquica

profunda (radical) que essa experiéncia promove.

Consideragoes finais

A obra de Lev Vigotski e, mais precisamente, suas formulagdes acerca dos
conceitos enfatizados neste artigo (experiéncia estética, arte, imaginagao e
criagdo), tornam-se relevantes para discutirmos, de modo mais amplo, algu-
mas praticas de ensino-aprendizagem que ainda prevalecem na chamada
educacio formal ou nas escolas. A ideia, aqui combatida, de que a criagio é
uma exce¢io, pode ser identificada quando, por exemplo, determinadas ha-
bilidades e competéncias sao relegadas apenas as disciplinas que historica-
mente s3o concebidas como “disciplinas praticas”; como artes e educagio fi-
sica, por exemplo. Ainda é comum encontrarmos, entre educadores e edu-
cadoras, a no¢ao de que habilidades “manuais ou corpdreas” sao de exclusiva

responsabilidade dessas disciplinas, enquanto habilidades “intelectuais ou
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tedricas” sio mais estimuladas em outras, como a matemdtica e a fisica, por
exemplo.

No entanto, consideramos que essa dicotomizag¢do — que trata, no
fundo, sobre uma separagao histdrica entre corpo e mente — é insustentavel.
Pois, quando nos debrugamos acerca da experiéncia estética a partir de uma
concepgao que entendemos ser ontoldgica, que agrega a dimensao do criar
como parte fundamental da condi¢io humana, notamos que a criagio é uma
espécie de linha que perpassa as praticas humanas de forma ampla.

Assim, colocamos em debate algumas praticas escolares que, ainda se
subsidiam em antigas formulagdes histéricas que, conforme argumenta-
mos, situam a criatividade como algo excepcional, de sujeitos “ora geniais,
ouloucos”. Pois, em parte significativa dos processos de escolarizagao, ainda
encontramos a ideia de que cabe apenas 3 disciplina de artes desenvolver a
criatividade dos/as estudantes, por exemplo. Ou, ainda, nog¢des historica-
mente forjadas de que a criatividade é algo que se nasce com ou sem, é uma
capacidade inata ouuma espécie de dom pertencente a poucos educandos/as
e professores/as; ideia que consideramos equivocada.

A perspectiva histérico-cultural, proposta por Vigotski, enfatiza que a
criagdo estd desde a elabora¢io de uma férmula matemdtica, até a confec¢io
de preparativos para uma festa junina, por exemplo. Assim, n3o se trata de
uma espécie de “monstro desconhecido” que, contraditoriamente, vigora em
seres iluminados. Ao contrario, todos somos seres criadores e é, justamente,
devido a tal constituigio criativa que podemos reavaliar nossas préprias pra-
ticas educacionais e recrid-las; conforme os desejos e as necessidades de

cada sujeito, escola e comunidade.
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Génese social da personalidade na visao de Vigotski:
aproximacao indireta a “educacao estética”

Achilles Delari Junior
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Palavras iniciais sobre o tema e 0 modo de aborda-lo

A especificidade do tema central deste livro é abordada de modo muito rico,
dinimico e pertinente pelos autores de todos os demais capitulos. De tal
modo que, quanto a ela, pouco me caberia acrescentar. Contudo, assumindo
a tarefa de participar do trabalho coletivo, proponho-me a cumpri-la tra-
tando de algumas categorias gerais em psicologia. No intuito de que possam
dizer respeito a “educagdo estética”, ainda que de maneira indireta. Nessa
orientagao, entendo que um tema crucial em psicologia, potencialmente
pertinente as praticas educativas, escolares e para além delas, seja o da génese
social da personalidade (e.g. VIGOTSKI, 1930/1996; VYGOTSKI, 1931/2000c;
1931/ 2006;1933-34/2006b). A qual s6 ocorre mediante a apropriacio e produ-
¢do social de processos de significagdo — formas propriamente humanas de
refletir e refratar a realidade. Estas, por sua vez, tanto emergem de modo
consecutivo, das mais simples as mais elaboradas. Quanto operam de modo
simultdneo: formas anteriores coexistem com as atuais e nestas ha o gérmen
das posteriores. Num movimento que nio se esgota enquanto perdura nossa
existéncia social, em meio a lutas e aliangas, em uma sociedade ainda divi-
dida por profundas desigualdades.

Parto do entendimento de que consideragdes gerais sobre a génese so-
cial da personalidade possam ser pertinentes ao trabalho do educador, em
diferentes areas de conhecimento. E assim também na “educacio estética”,

responsavel pelo acesso as artes — produgao cultural essencial a histéria da



humanidade. Podem ser pertinentes porque, parafraseando o que diz Vigo-
tski quanto as fungdes psiquicas: o crucial n3o é o conhecimento, mas sim
como uma pessoa se vale deste conhecimento, que papel ele desempenha. O
crucial é como alguém se vale do que veio a conhecer em beneficio da huma-
nidade — podemos acrescentar. Circunscri¢io também valida para as rela-
¢oes de alguém para com o dominio que venha a adquirir na fruigdo e pro-
dugio de obras de arte. A relagio entre apropriagio e/ou dominio de qual-
quer produgio cultural e seu uso efetivo a favor da emancipa¢io humana,
ndo é direta nem dada a priori. Mas mediada pela génese social da personali-
dade em sua totalidade - sintese contraditéria de muitas determinagdes. Ao
longo deste capitulo, buscarei desdobrar alguns aspectos de tal discussao,

solicitando a apreciagio critica do leitor para o avango coletivo.

Sobre a concepgao geral de génese social da personalidade

Pode ocorrer que, para quem dialogue com trabalhos de Vigotski visando a
compreender objeto de estudo distinto daquele que tomo por essencial, o
conceito de “personalidade” n3o seja muito familiar. Em respeito a esta pos-
sibilidade, apresento algo sobre sua relevancia tedrica destacada pelo proé-
prio autor em diferentes momentos. Em 1928, ele diz que o estudo do bilin-
guismo deve abranger “todo desenvolvimento psiquico da personalidade da
crian¢a tomada em seu conjunto” (VIGOTSKI, 1928/1982, p. 327; VYGOTSKI,
1928/2000, p. 348). Em 1930, afirma que “nos acusaram de esquecer o con-
ceito de personalidade, no entanto, este estd presente em todas as explica-
¢Oes que damos para as fungdes psicolégicas” (VIGOTSKI, 1930/1982, p. 109;
1930/1996, p. 104). Em 1931, define o estudo da “personalidade” e da “vis3o de
mundo” [mirovozzrenie] como algo essencial para “caminhos posteriores de
investigacao” (VIGOTSKI, 1931/1983a, p. 314; VYGOTSKI, 1931/2000c, p. 327).
Em 1933, defende que s6 a compreensio “das elevagdes (...) da personalidade
poderia conter a chave para decifrar o quadro dual apresentado na esquizo-
frenia” (VYGOTSKY, 1933/1987, p. 77). E, em 1934, concorda com Paulhan,

para quem o sentido da palavra “nunca é completo. Baseia-se, em suma, na

54



visdo de mundo e no conjunto da estrutura interior da personalidade” (apud
VIGOTSKI, 19342, p. 306; apud VIGOTSKI 1934/2007b, p. 495).

Foram mencionadas algumas situagdes empiricas e circunscrigdes concei-
tuais distintas, mas seu tratamento metodoldgico converge — pela orientagao de
buscar explicar “coisas simples (...) através de outras mais complexas, como a
personalidade” (VIGOTSKI, 1930/1996, p. 103). Orienta¢do que se alia a uma pri-

»1

oridade ontolégica conferida a “pessoa™, como ser social. Contrdria a prioridade
dada pela velha psicologia as “fung¢des psiquicas superiores”, tomadas de modo
abstrato, dissociado da pessoa para quem “cumprem fun¢io”. Isso se reitera em
diferentes aspectos da teorizag3o. No neuroldgico: “ndo se pode compreender a
atividade de qualquer aparato nervoso sem uma pessoa. Este cérebro — é de uma
pessoa” (VIGOTSKI, 1929/1986, p. 58;1929/2000, p. 32). No patolégico: “ndo sé é
importante saber que doen¢a uma pessoa tem, mas que pessoa tem determi-
nada doenga” (VIGOTSKI, 1931/1983b, p. 119; VYGOTSKI, 1931/1997, p. 134). No
psicoldgico: “um pensamento nio pensa, uma pessoa é quem pensa. (...) Uma
vez que uma pessoa pensa, perguntamos: qual pessoa” (VIGOTSKI, 1929/1986, p.
58-59;1929/2000, . 33, 36); “o crucial nio é a memoria nem a atengio, mas sim
como uma pessoa se vale desta memdria, que papel ela desempenha” (VIGO-
TSKI, 1930/1982, p. 130; 1930/1996, p. 133). E no metodoldgico: faz elogio a uma
“orientagio nova” definida pelas palavras “meméria da pessoa™ (VIGOTSKI, 1931,
p. 13 — grifo na fonte; 1931/1996, p. 170 — grifo na fonte).

Desse modo, a prioridade conferida a pessoa, como ser social, se alia a

busca metodoldgica de compreender processos mais simples, ou especificos,

1Em russo: “genosex” [tchelovek] — substantivo masculino singular. Porém se refere ao ser
humano, independente de género. “Ser humano do género masculino” se diz
“My>xuauHa” [muyjitchinal. Assim, ndo traduzirei por “homem”, mas por “pessoa”, “ser hu-
mano”, ou apenas “humano”.

2 Em russo: “mamsrs yenoBeka” [pamiat’ tcheloveka] — “aqenosex” [tchelovek] estd no geni-

» o« » o«

tivo. Literalmente: “memoria do homem”, “memoria do humano”, “meméria da pessoa”.

A forma adjetiva, “memoéria humana”, “meméria pessoal”, seria “denoBeveckast naMsTp”

[tchelovetcheskaia pamiat’] — ndo é o caso.
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situando-os na dindmica mais complexa, ou geral, de sua personalidade. Pa-
rece improprio falar da “personalidade de uma pessoa”, mas constata-se que
o conceito de “pessoa” [tchelovek], como ser social, nio coincide com o de
“personalidade” [litchnost’]. Porque nio se diz que a personalidade “adoece”,
“pensa”, “recorda”, “emociona-se”, “compreende um conceito cientifico”,
“aprecia uma obra de arte”... Quem pode realizar tais atos é uma pessoa, um
ser humano concreto — multideterminado. Assim como consciéncia é “o ser
humano consciente™, personalidade é o ser humano pessoalmente impli-
cado em suas relagdes com a realidade. Nao é “algo”, com existéncia propria,
que “faz com que” alguém seja ou atue de certa maneira, como concebem as
visdes idealistas. Referimo-nos a “personalidade” como processo (dinimico-
estrutural) pelo qual o ser humano realiza relagdes pessoais junto ao mundo,
aos demais e a si mesmo. N3o redutivel as reagdes, impessoais por defini¢3o,
do organismo frente a diferentes modalidades de estimulos. Tal formagao
dinimico-estrutural constitui-se como “conjunto de relagdes sociais?, trans-
postas ao interior” (VIGOTSKI, 1929/1986, p. 54; 1929/2000, p. 27). Dito de
maneira abreviada: “a personalidade é social em nés” (VIGOTSKI, 1931/19832,
p. 324; VYGOTSK]I, 1931/2000, p. 337).

Contudo, a explicagio sobre como efetivamente ocorre tal “transposi¢io ao
interior” ndo se apresenta de modo tao contundente nos primeiros trabalhos de
Vigotski, quanto as premissas filoséficas que assume desde o inicio. Diferentes
maneiras de conceitud-la foram apresentadas pelo autor ao longo de sua car-
reira. Dentre elas, destaco trés momentos distintos, mas nio excludentes. No

primeiro, a relagio da pessoa consigo é vista como se dando tal como a relagao

3 Formulagao de Marx retomada por Angel Pino (em comunicagio pessoal). Ambos nos
advertem para nao “ontologizar” a consciéncia, ndo toma-la como “ser”.

4 Nestas anotagdes de 1929, s6 publicadas em 1986, Vigotski faz tal elaboragao como “pa-
rafrase” a Marx. Embora nio cite, refere-se a trecho da sexta tese contra Feuerbach, que
“resolve o mundo religioso na esséncia humana. Mas a esséncia humana nio é o abstrato
residindo no individuo tGnico. Em sua efetividade é o conjunto das relagdes sociais”
(MARX, 1845/1985, p. 52).
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com outras pessoas, pelo “mesmo dispositivo” (VIGOTSKI, 1924/1982 p. 52;
VYGOTSKI, 1924/1991, p. 12). No segundo, a relagdo da pessoa consigo é vista
como “transformagao” a partir da relagdo com outras, mas se restringe a fungao
do signo a de um “estimulo meio” ou “instrumento psicolégico” (VIGOTSKI,
1928; VYGOTSKI, 1930/1991; 1931/2000a; VYGOTSKY, 1928/1994). No terceiro, a
relacdo da pessoa consigo continua a ser vista como “transformagao” a partir da
relacdo com outras, porém se assume que o critério essencial para o signo é seu
significado, o qual, por sua vez, se desenvolve e com isso se modificam relagdes
interfuncionais (VIGOTSKI, 1934b; 1934/2007a; VYGOTSKI, 1933/1991; 1933-
34/2006). O que nos é especialmente pertinente, ji que a personalidade também
se conceitua como “sintese” com relagio ao conjunto de relagdes interfuncionais
(VYGOTSKI, 1931/2000c¢). Sintese mutavel em fun¢io dos diferentes momentos
de seu préprio desenvolvimento, embora sua formagio mais nitida se apre-
sente, em tese, com a entrada na idade adulta (VYGOTSKI, 1931/2000c;
1931/2006).

Articulada ao “terceiro momento”, encontra-se uma elaboragio tedrica
mais densa quanto as transformagdes qualitativas nas transi¢des consecuti-
vas e concomitantes entre “fala exterior” e “fala interior”. Nela se percebe
uma radicalizagdo da concepgdo dialética de Vigotski quanto ao processo.
Posto que uma modalidade e outra de significagdo, mediante a palavra, re-
lacionam-se porque s3o diferentes. A “fala interior” ndo opera pelo “mesmo
dispositivo” que a “fala exterior”, ambas s3o antitese uma da outra em sua
funcio e estrutura — do ponto de vista sintitico e semantico. (VIGOTSKI,
1934a; 1934/2007b). O que se contrapde tanto a visio materialista mecani-
cista, que reduz a consciéncia a um reflexo especular da realidade, quanto a
visdo idealista, que reduz a consciéncia a um conjunto de vivéncias incomu-
nicaveis. As formas de generalizacdo da realidade que se desenvolvem pela
media¢ao da palavra s3o vistas como indissocidveis com rela¢ao aos proces-
sos de comunicagio nos quais cumprem fungdo (VIGOTSKI,

1934b;1934/20072). E a transi¢io entre os planos se dd por transformagdes
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qualitativas — funcionais e dindmico-estruturais — que ocorrem tanto de
modo consecutivo quanto simultineo.

Na exposi¢ao feita até o momento, limitei-me a proposigdes tedricas
bastante gerais quanto a “génese social da personalidade”, presentes em cer-
tas obras de Vigotski. Sem explorar sua teorizagdo sobre as mudangas qua-
litativas que se produzem ao longo da ontogénese da “personalidade consci-
ente™ (VIGOTSKI, 1932-34/1984, p. 259; VYGOTSKI, 1932-34/2006, p. 264).
Contudo, este autor avan¢a de modo extraordindrio quanto a isso, em quan-
tidade e qualidade de material produzido, sobretudo entre 1933 e 1934. Uma
exposi¢io detalhada sobre tal contribui¢io ultrapassa os limites deste capi-
tulo. Mas é preciso ressaltar que, neste momento histdrico, a propria forma
de Vigotski conceber as relagdes sociais vai se tornar mais potente e dina-
mica. Principalmente quanto ao conceito de “situagio social de desenvolvi-
mento” como determinante de “for¢as motrizes” em luta, que constituem a
“orientagdo” dos “sistemas de relagdes interfuncionais” proprios de um dado
periodo. Ao final do qual se consolida uma “neoformacio principal”, que
possibilita a crianga se relacionar de modo distinto com os demais, supe-
rando a situagdo social de desenvolvimento atual por outra até entdo nio
existente. (VYGOTSKI, 1932-34/2006; 1933-34/2006a; 1933-34/2006b). Neste
momento, a énfase de Vigotski na “estruturagao sistémica e semantica da

consciéncia”®

, contribui de modo decisivo para o salto de qualidade na teori-
zagdo. Concluindo assim esse breve quadro geral, passo aos temas da dini-

mica e da estrutura da personalidade.

5 Em russo: “co3HaTenbHas TUYHOCTL” [soznatel'naia litchnost’], literalmente “personali-
dade consciente”. Destaco o termo composto, por ser indicio de intima relagdo entre per-
sonalidade e consciéncia, a0 mesmo tempo em que n2o se mostram como sindénimos, do
contrario seria redundincia dizer desse modo.

6 Em russo “cucTeMHOe U CMBICIIOBOE CTpOeHUe CO3HaHU” [sistemnoe i smislovoe stroenie
soznaniia] (VIGOTSKI, 1933/1968 p. 195; 1933-34/1984, p. 363, 365, 366; VYGOTSKI,
1933/1991, p. 129; 1933-34/2006, p. 362, 364, 366; ¢ VYGOTSKY, 1933/1987, p. 75).
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Sobre a dindmica da personalidade como “drama”

Uma concepgao geral sobre a génese social da personalidade pressupde que
tanto as forgas motrizes em luta no interior de sua “dindmica”, quanto as re-
lagGes interfuncionais complexas que constituem sua “estrutura”, nio podem
ser as mesmas ao longo da ontogénese. Porém, farei um recorte para explo-
rar, de modo nio “candnico” para todos os momentos da vida humana, a
afirmacao feita por Vigotski em anotagdes de 1929, de que “a dindmica da
personalidade é drama” (VIGOTSKI, 1929/1986, p. 59; 1929/2000, p. 35). Isso
decorre de que “um drama é repleto de luta interna impossivel nos sistemas
organicos” (Idem). Entende-se que nos sistemas organicos, stricto sensu, nao
h4 a mesma modalidade de conflito presente na dindmica da personalidade.
Porque, por exemplo, a reagdo de uma célula ou tecido a um estado de desi-
quilibrio fisiolégico, tende naturalmente a recuperagdo do equilibrio ante-
rior, sem “tomada de decis3o”. Enquanto no conflito propriamente humano,
anilogo, mas nao idéntico a agdo dramatica teatral, a pessoa deve decidir
entre modos excludentes de agir para suprir demandas distintas, mas igual-
mente necessarias. Noto que tal especificidade na passagem das “relagdes
sociais entre pessoas” para “relagdes sociais da pessoa consigo” tem uma ra-
dicalidade omitida em 1931, no trabalho “Histéria do desenvolvimento das
fungoes psiquicas superiores” (VYGOTSKI, 1931/2000d) enquanto outros as-
pectos das anotagdes de 1929 s3o contemplados e detalhados.

Nesse trabalho de 1931, Vigotski mantém sua adesio, ja presente em
1929, 4 teorizagio de Pierre Janet (1859-1947). Sobretudo quanto a fungio da
palavra nas relagdes reais de “comando” e “obediéncia” entre as pessoas, pri-
mordial tanto na filogénese quanto na ontogénese (JANET, 1929/2002;
VYGOTSKI, 1931/2000b). Algo também interpretado pelo bielorrusso como
referente as fungdes “diretora” e “executiva” na atividade laboral. As quais,
em suas “formas iniciais”, seriam cumpridas separadamente pelo “capataz”
e 0 “escravo”. Disso ele deduz que “um passo importante para a evolu¢io do

trabalho se deu quando a atividade do capataz e a do escravo se unificaram
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em uma sé pessoa” (VYGOTSKI, 1931/2000b, p. 148). E dificil transpor afir-
magdes t3o formais a algo que efetivamente corresponda a realidade hu-
mana, mesmo em seus primérdios. Porém, na ontogénese, a preponderan-
cia da fung¢do de comando da palavra n3o significa que esta s6 passe a existir
quando, por ela, alguém submete a a¢ao de outrem a seus interesses. Apenas
se constata empiricamente que, por primeiro, a crianga dirige a palavra a al-
guém solicitando-lhe ajuda e/ou alguém dirige a palavra a ela orientando sua
acdo. E que depois, “de algum modo™, a crianga passa a valer-se da palavra
para direcionar a prépria ag¢o.

Supondo que isso siga uma ‘lei fundamental da psicologia” (VY-
GOTSKI, 1931/2000b, p. 146), 0 mesmo valera para a génese de distintas fun-
cOes psiquicas, desde a “a¢io voluntiria”, claramente contemplada na fun-
¢ao da palavra como autocomando, a processos cuja relagio com isso é me-
nos nitida — como “a memoria légica e a formagado de conceitos” (idem, p.
150). Levando-nos a supor que primeiro alguém, pela palavra, solicita a cri-
anga que “lembre” ou “conceitue” e ela assim o faga. E que, “de algum modo”,
depois esta crianga se valerd do mesmo recurso para consigo e ‘lembrarad”,
“conceituard”... No que é dificil ver correspondéncia com a vida real. Porém,
uma via de entendimento menos simplista, embora ainda um tanto formal,
é exposta em 1929 e n3o retomada em 1931. Ela diz respeito justamente a “luta
interior” presente tanto no plano das relagdes sociais entre pessoas, quanto,

portanto, no plano das relag¢des sociais da pessoa consigo. Porque ndo é pos-

7 Destaco que a transicao se da “de algum modo” porque isso demanda explicagdo, além
de assumir que se da “com o tempo”, pois restringirmo-nos a isso poderia nos induzir a
interpretagdo espontaneista/maturacionista. Vigotski, pelo menos desde 1928, procura
explicar que a transposi¢ao se opera primeiro com a superagao de reflexos incondiciona-
dos por via do condicionamento respondente classico (pavloviano). E, depois, por a pes-
soa passar a condicionar a si mesma, valendo-se de “estimulos meio” ou “signos” (VIGO-
TSKI, 1928; VIGOTSKI, 1928/1994). Formula¢3o ainda muito limitada do que seja a signi-
ficagdo e que desconhece/desconsidera os processos neurofuncionais mais complexos

envolvidos.
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sivel reduzir a relagio “comando-obediéncia” a causalidade direta. Na fér-
mula da “dire¢3o” do capataz que leva a “execug¢do” pelo escravo se abstrai,
no minimo, que o escravo possa desobedecer. Na tematizag¢do sobre o con-
flito préprio ao “drama”, mesmo que também formal, algo se acrescenta: al-
guém ordena e devo cumprir; outro alguém ordena o contrario e também
devo cumprir; o que prevalecera?

Como destaquei noutro lugar (DELARI Jr., 2011), em literatura, a situa-
¢do de “suspencdo” vivida pelo personagem ao decidir entre realizar um ato
ou o0 oposto, é essencial 2 forma artistica que se denomina “drama”. Isso se
passa, por exemplo, na Iliada, com Agamémnon ao decidir quanto a sacrifi-
car ou ndo sua filha Efigénia. Pois o ordculo vaticinou que sem sacrificio da
crianga ndo viriam ventos para as naus gregas partirem. De um lado, havia
seu desejo, como pai, de poupar a vida da filha amada. De outro, seu dever,
como lider das tropas, de nio frear sua ansia por guerrear. A tensio e a sus-
pensio até a decisio ser tomada s3o o cerne da situagio dramdtica. Porque
cabe apenas ao personagem, é intransferivel aos deuses ou a0 acaso. Noutro
mito, Orestes sabe que deve matar sua mae, Clitemnestra, vingando seu pai
Agamémnon, por ordem de Apolo. Mas também sabe que, se o fizer, pres-
tard contas as Euménides, que punem crimes familiares consanguineos (cf.
NANCY, 2003, p. 17). Esta forma literdria combina a liberdade de agio com
uma fatalidade ciclica: Orestes deve matar sua mie por esta ter matado seu
pai; ela s6 o fez por esse ter sacrificado a filha... As Euménides n3o punem
Clitemnestra porque o marido nio tinha seu sangue. Enquanto Apolo quer
vinganga ndo por crime de familia, mas por ter sido morto seu general... E
assim sucede: livres para decidirem, mas aprisionados 2 fatalidade.

Na literatura renascentista, com suas préprias caracteristicas, nio
deixa de haver o recurso a situagdo dramdtica. Na vivéncia de Hamlet, pro-
tagonista da tragédia de mesmo nome, também notamos um momento em
que estd entre duas alternativas opostas, embora a decisio permanega em
suspenso ao longo de toda a pega. No conhecido mondlogo do Ato I1I, cena

I, o personagem coloca para si questdes “altimas” quanto a existéncia. Por
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conta das misérias da vida, na qual padecemos com “as injustigas dos mais
fortes, os maus-tratos dos tolos”, ele cogita “obter sossego com um punhal”,
mas hesita. Por um lado, a morte é apenas um sono; por outro, ninguém sabe
“os sonhos que podera trazer o sono da morte”. No dilema entre “viver mal”
ou “matar-se”, eis a questao: “ser ou nao ser?” (SHAKESPEARE, 1601/1990, p.
74). Aquilo que Vigotski denomina “drama”, tem relagao com a forma artis-
tica, mas se amplia para diferentes esferas da vida social, embora parta de
exemplo também ficticio. Fala de um “juiz” que deve julgar a propria esposa:

», «

“como pessoa simpatizo, como juiz condeno”; “sei que ela é ma, mas eu a
amo”; “simpatizo, mas condeno, o que vencera?” (VIGOTSKI, 1929/2000, p.
37). Assim, a dindmica da relagdo social da pessoa consigo nio é s6 fusdo en-
tre “comandar” com certeza da obediéncia e “obedecer” sem questionar o
“comando”.

Portanto, um passo rumo 2 superag¢io da omissio do conflito foi dado
por Vigotski, ao explicitar que na vida social n3o hd apenas mandar e/ou obe-
decer. Nao hd s6 uma demanda quanto a como devemos agir: nem dos outros
para conosco, portanto, nem de nds para conosco. O contetido semantico do
“comando” precisa ser considerado, embora ainda n3o seja denominado as-
sim. E preciso saber qual acio se faz voluntiria, de que alguém se lembra,
para que atenta, o que estd conceituando... Outra dimensao disso é que as
préprias fungdes psiquicas passam a ser vistas como “atribuidas de sentido”,
no interior do conflito préprio a dindmica da personalidade. Pelo mesmo
exemplo do “juiz”’: numa estrutura “a”, o pensamento sobrepde-se aos dese-
jos [P/Ds]; noutra “b”, os desejos se sobrepdem ao pensamento [Ds/P]. Um
drama se constitui do choque entre tais estruturas no exercicio de papéis so-
ciais opostos: “juiz” [P/Ds] «X~» [Ds/P] “esposo”. Qual vencera? Vigotski
anota: “O papel social (juiz, médico) determina a hierarquia das fungdes, isto
é, as fungbes mudam de hierarquia nas diferentes esferas da vida social. Seu
choque = drama” (1929/2000, p. 37 — grifo na fonte). Penso que n3o se trata
apenas de que numa hierarquia vengam “desejos” e noutra “o pensamento”.

Desejos também lutam contra desejos e pensamentos contra pensamentos.
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Mas é pertinente o destaque para que, em fun¢io de papéis que assumimos,
varia a intensidade com que mobilizamos atos de raciocinar, recordar, aten-
tar, decidir, perceber, dizer ou calar sentimentos... O que se dd em fun¢io
do significado atribuido para tais atos em um papel social ou em outro.

Tais elaboragdes podem contribuir para uma abordagem efetivamente
dialética a dinimica da personalidade. Isto é, que destitua o predominio do
formalismo no trato das relagdes entre “obediéncia” e “comando”, nas quais
se cumpriria a fungdo primordial da palavra. Tal fun¢do surge bem cedo e
continua importante por toda vida humana, nio se questiona. Mas nio nos
basta sua defini¢ao reduzida e formal, desprovida de contetido sensivel.
Como o que hé, por exemplo, nos “dramas” vividos por Agamémnon, Orestes
e Hamlet — mesmo que sejam ficg3o. Cabe alcangarmos estudos do autor so-
bre o desenvolvimento da func¢ao crucial que a palavra cumpre na generali-
zagio darealidade, demandada por processos de comunicagio préprios a di-
ferentes modalidades de relagio social (VIGOTSKI, 1931-33/2007; 1933-
34/2007; VYGOTSKI 1933-34/2006b). Sejam referentes a vida em familia; ao
amor romintico; & escolariza¢io; 2 atividade laboral; & militincia politica;
aos rituais religiosos; a relagdo com as artes; as praticas ludicas e esportivas;
a experiéncia do 6cio... Em contribuicdes de Vigotski entre 1932 e 1934, hd
arsenal tedrico para tanto, pela énfase que passa a dar a “estruturagio sisté-
mica e semintica da consciéncia”. Uma formagio sistémica constituida de
processos semanticos é também a “estrutura da personalidade”, conceito do

qual tratarei a seguir.

Sobre a estrutura da personalidade como “principios sobre a vida e vivéncias
emocionais”

Nas mesmas anotagdes que situam a dindmica da personalidade como
“drama”, Vigotski opde “construgao artistica” [khudojestvennaia konstruktsiia]
a0 “intelectualismo” e “constru¢io semaintica” [smislovaia konstruktsiia] ao

“mecanicismo” (VIGOTSKI 1929/1986, p. 58; 1929/2000, p. 33). Permitindo-

8 Ver anota “6” do presente capitulo.
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nos ver que a inevitabilidade do desenvolvimento, por toda matéria ter um
devir, é um aspecto necessario, mas nao suficiente para sua defini¢ao no hu-
mano. Pois também hi interven¢des da pessoa no processo, que podem
ocorrer ou ni3o. Um aspecto intencional que, naquele momento, se deno-
mina “construgao” [konstruktsiia]. Nio na acepgao piagetiana, mas na acep-
¢do laboral - relativa ao trabalho do construtor. No qual a a¢io deve ser de-
liberada, ndo pode ser “espontdnea”. A “construgdo artistica” contrasta com
o “intelectualismo”, pois produzir sentimentos é préprio a arte como ativi-
dade social (VIGOTSKI, 1925/1999). Além disso, a analogia entre a dindmica
da personalidade e a forma artistica “drama” opdem-se ao formalismo na
anilise das relagdes sociais. A “construg¢io semintica”, por sua vez, é aspecto
indissociavel a constituigdo do “drama” que emerge do desenvolvimento
(como devir inexoravel da matéria) e nega seu carater “mudo”, “impessoal”.
Pois a produgdo de processos de significagdo, como generalizagdo da reali-
dade, implica estabelecer valores, sobrepesar relagbes entre fins e meios e
tomar decisdes, com as conquistas e perdas que isso envolve.

O aspecto “dramdtico” da dindmica da personalidade é repleto de sen-
timentos e de produgio de significados — uma “construgdo semaintica”.
Nesse momento, proponho articularmos tal possibilidade de interpretagio
com algumas breves e densas elaboragdes apresentadas por Vigotski em
1932, em conferéncia que conhecemos pelo titulo: “Emogdes e seu desenvol-
vimento na idade infantil” (1932/1982;1932/1998). O contexto é o da contrapo-
sicao a tendéncias filoséficas e psicoldgicas que tomam as emogdes humanas
como resquicios de nossa herang¢a animal. De tal modo que um ser humano
“mais evoluido” seria aquele que menos se emociona. Nessa légica, as emo-
¢Oes s3o uma “tribo agonizante” em nosso psiquismo. Dentre os argumentos
contra tal vis3o, estd o de que pesquisas de Adler e sua escola mostraram que
“a emog3o se relaciona nio sé com a situagio instintiva em que se manifesta,
[...] mas também é um dos momentos que formam o cardter” (VIGOTSKI,

1932/1982, p. 429; 1932/1998, p. 97). O cardter, por sua vez, é assumido pelo

64



psicélogo soviético como “estrutura psicoldgica fundamental da personali-
dade” (idem). Concordando com o pesquisador socialista austriaco, quanto
a que “principios [vzgliadi] gerais da pessoa sobre a vida, a estrutura de seu
carater, por um lado tém reflexo em determinada esfera da vida emocional
e, por outro, sio determinados por essas vivéncias emocionais [emotsional’nie
perejivaniia]” (idem).

Notamos que o préprio “cardter” tanto é definido como estrutura — da
personalidade — quanto possui sua prépria estrutura: um sistema de princi-
pios gerais sobre a vida. Tais dimensdes da estruturagao do psiquismo hu-
mano, por sua vez, nio sio autocontidas nem estiticas. Nossos principios
sobre a vida organizam nossos posicionamentos pessoais diante dela e em
seu interior. Mas, ao posicionarmo-nos de tal ou qual modo, tais principios
também podem se refazer, até porque para virem a existir foi preciso que se
desenvolvessem. Uma que vez tenhamos certas posigdes sobre a vida, como
ela é agora, como deveria ser um dia... a0 tomarmos posigao frente a outras
pessoas quanto a isso, podemos nos deparar com principios convergentes
e/ou divergentes dos nossos. O que tanto pode contribuir para ampliar nossa
visio, para manté-la como tal, ou para torni-la mais restrita do que era...
Embate que se passa em todas as esferas da comunica¢io humana, vista
como processo contraditério, ndo como a mecdnica relagdo “emissor-men-
sagem-receptor” — que Bakhtin entende n3o passar de “fic¢do cientifica”
(1952-53/1997, p. 290). Nossas vivéncias emocionais, por sua vez, sio transi-
tivas, vivenciamos nossas emogoes, vivenciamos nossos proprios conceitos,
vivenciamos a realidade em seus mais diferentes aspectos. Elas incidem so-
bre nossa visao da realidade a0 mesmo tempo que se orientam por ela... As
breves formulagdes, que acabamos de recuperar do didlogo de Vigotski com
Adler, mostram-se, assim, repletas de possibilidades para um entendimento
mais radical sobre a génese social da personalidade.

Notemos que o trabalho de 1932 contempla, em uma linguagem psico-

légica, o que acabamos de retomar, no campo metodolégico, de anotagdes
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de 1929. Isto é, a oposicio aos principios intelectualistas e mecanicistas, res-
pectivamente pela énfase na “construgio artistica” (produgio de sentimen-
tos) e na “constru¢ao semantica” (produgado de significados). Aspectos indis-
sociaveis da intervengdo, social por definigdo, da pessoa sobre seu préprio
desenvolvimento — quanto ao qual n3o pode ter total dominio... Isso se tra-
duz, na referida conferéncia em psicologia, como relagio de determinagdo
reciproca entre “principios gerais sobre a vida” e “vivéncias emocionais”
compondo o que se define como “estrutura principal da personalidade” ou
“carater”. A personalidade é processo com génese social, com dindmica re-
pleta de conflito interior e estrutura organizada de modo afetivo e sistémico-
conceitual frente a vida em geral... A rigor, um conjunto de principios sobre
a vida é por si mesmo uma formagio afetiva e intelectual... No que temos
acordo com elaboragdo anterior de Vigotski citando Deborin: “Se por pensa-
mento puro se entender a atividade da razio livre de quaisquer percep¢des
sensiveis, entio pensamento puro é fic¢io, uma vez que pensamento, livre
de todas as representagdes, é pensamento vazio” (apud VIGOTSKI,
1929/1986, p. 59 — grifo na fonte; apud VIGOTSKI, 1929/2000, p. 34 — grifo
na fonte).

Ao mesmo tempo, os modos de concebermos a realidade sio indissoci-
dveis das formas de nos relacionarmos afetivamente com ela. Este aspecto
de nossa generalizacao da realidade mediante “principios” — entre represen-
tagdes e conceitos — também foi tratado por Vigotski, em comunicagao oral,
de 9 de outubro de 1930, intitulada “Sobre os sistemas psicoldgicos”. Nela
destaca que “n3o apenas sentimos — [também] tomamos consciéncia de um
sentimento como sendo ciime, firia, ofensa, injaria. Se dizemos que des-
prezamos alguém, tal denominagao de sentimentos ja os modifica, pois eles
entram em certa conexao com nossos pensamentos” (VIGOTSKI, 1930/1982,
p. 125; 1930/1996, p. 126). Para além disso, nossos sentimentos se referem ao
conjunto de valores e pardmetros étnicos da sociedade e/ou grupo social a

que pertencemos. Por exemplo, “o ciime de pessoa ligada a conceitos mao-
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metanos sobre fidelidade da mulher, e o de pessoa ligada a conceitos contra-
rios sobre fidelidade da mulher, divergem” (idem, p. 126; idem p. 127). Isso
define que tal sentimento é histdrico, que “em distintos meios ideoldgicos e
psicolégicos, ele se altera, mesmo de que nele reste, sem davida, certo radi-
cal biolégico, com base no qual essa emogao emerge” (idem). Assim, a estru-
tura da personalidade é histdrica. Mas, por ser social ndo estd submissa a
qualquer “contingéncia de refor¢o”, sem nenhuma estabilidade ética. Ela se

transforma enquanto se mantém e sé pode manter-se porque se transforma.

Consideragoes para continuar o dialogo

Ao longo deste capitulo, foram apresentados tragos gerais de um quadro re-
ferencial bem mais abrangente e dindmico, produzido por Vigotski ao longo
de quase dez de trabalho cientifico. Sao contribui¢des dirigidas a compreen-
sao do objeto de estudo da psicologia, mas abertas o bastante para tocarem
questdes relativas a pratica social educativa, em geral, e a “educagio esté-
tica”, em particular. Aceita-se que haja trabalhos artisticos cujo valor apa-
renta “resistir ao tempo” e “transpor fronteiras”. Mas nao obtém tal “trans-
cendéncia” por serem produzidos com base em leis n3o histdricas da percep-
¢do, compreensdo e sentimentos. Vigotski reconhece que a arte seja “técnica
social do sentimento” (VIGOTSKI, 1925/1999, p. 3). Mas, como ja foi dito, sen-
timentos s3o histéricos. Dependem da inscri¢io étnica, do sistema de valo-
res, das condi¢des politicas e econdmicas para a vida das pessoas. Pelas pro-
posi¢des mais radicais de Vigotski, “leis ndo histéricas” para produgao artis-
tica inexistem no mundo real. As artes, como complexos sistemas de signi-
ficagdo, objetivamente comportam uma “contradi¢do dialética entre conte-
udo e forma” (VIGOTSKI, 1925/1999, p. 199). Mas tais sistemas nio operaram
sem que alguém lhes confira lugar em seu conjunto de principios sobre a
vida. Situado, por sua vez, na dinimica de um conflito dramético insolavel.
Mais amplo e profundo do que aqueles que pode resolver por “catarse” — seja

ela artistica, religiosa ou de outra natureza.
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Como j4 foi dito, o decisivo nio sio os processos psiquicos que certa
pessoavem a desenvolver, mas sim o modo pelo qual se vale deles. Disso deve
decorrer que o decisivo também nio seja a estrutura da obra de arte com a
qual alguém se relaciona, mas sim quem é este alguém que se depara com tal
estrutura, mediante seus principios gerais sobre a vida. Entretanto, ndo é
possivel para um pesquisador em psicologia, nem para qualquer pessoa, as-
sumir que todos os sistemas de principios, representagdes e conceitos sejam
igualmente vélidos. Nao é indiferente se alguém pensa e age em defesa da
emancipagdo humana ou o faz em favor da expropriagdo da esmagadora
maioria pelos proprietirios de grandes meios de produgao. A teorizagio de
Vigotski n3o estd acima da condigio de que passamos a nos relacionar com
o mundo, com os demais e conosco, mediante valores culturais. Ha uma di-
mensao axioldgica na concepgao de personalidade desse autor, que se expli-
cita de forma emblemdtica em anotag¢des de 1932, nas quais define que “uma
grande imagem do desenvolvimento da personalidade: [é] um caminho para
a liberdade. Renascimento do espinosismo na psicologia marxista”
(VYGOTSKY, 1932/2010, p. 92-93).

Seja no plano do desenvolvimento da pessoa quanto no plano do avango
de toda a sociedade, a palavra “caminho” ja indica que sermos livres n3o é
pressuposto de nossa existéncia... Um caminho para a liberdade supbe um
movimento pelo qual se o percorre, com lutas intensas que isso envolve, com
erros e acertos, avangos e retrocessos. Sobretudo, o desenvolvimento hu-
mano individual n3o pode se dar de forma dissociada com relagao a busca
coletiva de supera¢io do chamado “reino da necessidade”, o modo de produ-
¢do capitalista, pelo salto revolucionirio a “esfera da liberdade” (ENGELS
apud VYGOTSKY, 1930/1994, p. 182), ou seja, ao comunismo. Tal entendi-
mento estabelece um grande desafio, visto que tal salto jamais se deu na
URSS ou em qualquer pais do mundo. E que, nas atuais condi¢des histéricas
de paises subalternos como o0 nosso, a for¢a da “necessidade” é cada vez mais
impeditiva quanto ao surgimento de vida humana livre de fato — isto é, ndo

apenas no plano imaginario e/ou ideolégico. Uma vez que jamais houve o
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salto para a “esfera da liberdade”, também as projecdes de Vigotski quanto a
educacio comunista, infelizmente, nunca se efetivaram.

Assim sucede com sua concepgio de praticas escolares que sobrepujas-
sem a “san¢do do prémio e do castigo” (VIGOTSKI, 1924/ 2003a, p. 218).
Numa escola a qual os estudantes fossem nao para evitar punigao por faltar,
mas por necessidade de 14 aprenderem algo relevante para toda sociedade.
Nela sendo, portanto, desnecessario haver procedimentos de punigao e con-
trole como livros de frequéncia, provas, notas e reprovagdes. Este é apenas
um dos aspectos de uma concep¢io mais ampla de educagio comunista —
traduzida pelo otimismo de que “na cidade do futuro certamente nio havera
nenhum edificio com a placa de ‘escola’, porque a escola (...) passard a per-
tencer por completo ao 4mbito do trabalho e da vida, e estard na fibrica e na
praga e no museu” (VIGOTSKI, 1924/2003b, p. 301). Concepgdo que comporta
a “previsio” de que “o que hoje se realiza no ambito da arte, posteriormente
impregnara a vida inteira, e a vida se tornard um trabalho criador” (idem, p.
304). Porém, tais enunciados utépicos estavam condicionados a um critério
realista: “os problemas da educagio serio resolvidos quando se resolverem
os problemas da vida” (idem). Como na URSS, os “problemas da vida” nunca
se resolveram, nenhum desses ideais educacionais se tornou realidade. Que
dizer deles em nosso pais, em que os muros das escolas ficam mais altos, nio
s6 para que nio entrem “estranhos”, como para que n3o escapem oS estu-
dantes?

Vigotski assumiu tais ideais pedagdgicos comunistas em trabalho inti-
tulado “Psicologia pedagdgica”, que “comegou a escrever em 1921 e terminou
em 1923 ou inicio de 1924” (BLANK, 2001/2003, p. 15). Tais proje¢des mentais
de como seriam a vida, a educagio e a arte num mundo livre, nio s3o clara-
mente mantidas ou revigoradas nos dez anos posteriores da atividade cien-
tifica do autor. Em 1930, em “A transformagio socialista do homem”, o tema
da educagido no socialismo remete mais a “escola politécnica” (VYGOTSKY,
1930/1994 p. 181 e 182) do que a “morte gradual da escola”. Quanto ao roman-

tismo de que a vida se tornard “arte”, desconhe¢o qualquer trabalho desse
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autor em que seja abertamente retomado. Por outro lado, as posi¢des politi-
cas do autor em 1934, ano de sua morte, voltam-se mais ao combate 2 ascen-
sao do fascismo na Alemanha (VYGOTSKY, 1934/1994) do que a defesa daque-
les ideais comunistas, subordinados ao mais importante e radical deles: o
“fim do estado”. Talvez essa lucidez, em momento tardio de sua trajetéria,
seja-nos pertinente em nossos dias, frente ao inimigo na arena da luta de
classes. Para n3o nos iludirmos de que os “problemas da vida” ja estejam re-
solvidos. De modo que nossos estudos e propostas de interven¢io nio dei-
xem de levar em consideragio as duras contradigbes inerentes a luta pela li-

berdade - processo tenso, doloroso e imprescindivel.
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4

A pratica educativa na escola:
reflexdes na perspectiva da educacao estética

Valdivia de Lima Pires Egler

A

sibe
'é,%?;

Inspirado nas ideias de Vigotski, sobretudo nas obras “Psicologia da Arte” e
“Psicologia Pedagdgica”, o objetivo deste capitulo é apresentar reflexdes
acerca da educagao escolar, da organizagao do contexto escolar e das apren-
dizagens de estudantes e docentes envolvidos na produgio da pratica peda-
gbgica como favorecedora da imaginagao e da criagao.

Em uma visdo integral e complexa do psiquismo humano, Vigotski, em
“Psicologia da Arte”, explica a atividade artistica a partir da integralidade en-
tre afeto e intelecto, rompendo com uma visio meramente intelectualista da
arte e ressaltando o papel da emocionalidade gerada na vivéncia artistica
como constituinte de compreensdes e rela¢ées do homem com o mundo que
o cerca. No capitulo “A Educagao Estética” do livro “Psicologia Pedagdgica”,
Vigotski apresenta o processo educativo de forma analoga a criagdo artistica,
observando que em ambos os processos a vida se revela como sistema de cri-
acio, de permanente tensio, superagio e criagio de novas formas de com-
portamento.

Dentre as obras de Vigotski, compreendemos que Psicologia da Arte e
o capitulo “A Educagdo Estética” do livro “Psicologia Pedagdgica” ainda sdo
pouco conhecidos e estudados no contexto educativo brasileiro. Considera-
mos que as compreensdes desenvolvidas pelo autor nesses momentos de sua
obra s3o importantes e promissoras ao aprofundamento de reflexdes a res-

peito da educagdo escolar, sua forma de organizacao e das concepgdes de



aprendizagem que as fundamentam. Neste sentido, é importante compre-
ender essas ideias nio como conceitos pontuais e instrumentais a serem
aplicados de forma direta na organizagao da pratica pedagdgica, mas como
ferramentas para se compreender de forma diferente os processos educati-
VOS € como as pessoas se envolvem e produzem ativamente nessas experién-
cias.

Dessa forma, torna-se relevante destacar que, no contexto social e his-
térico que marcou o desenvolvimento do pensamento de Vigotski, os traba-
lhos que integram o livro Psicologia da Arte foram escritos em um momento
em que a psicologia soviética vivia profundas transformagdes e orientava-se
de forma ativa a encontrar novas alternativas de desenvolvimento sob as ba-
ses do marxismo (GONZALEZ REY, 2011). Da mesma forma, o projeto da re-
volugao soviética exigia uma reestruturagao da educagio e do ensino orien-
tados por um contexto socioeconémico de urgente alfabetizagdo da popula-
¢do e formagio de um novo homem de acordo com os principios que deve-
riam reger a sociedade na visdo marxista.

A revolugio soviética preconizava novas relagdes sociais entre os ho-
mens e necessitava de um novo tipo de homem para assumi-la, dai a impor-
tancia da renovagio da educagio. Nesse contexto, os educadores da época
perceberam que havia a necessidade de repensar a institui¢io escolar, supri-
mindo a contradigdo entre a necessidade de criar um novo tipo de homem e
as formas de educacio tradicional (TRAGTEMBERG, introdugio ao livro de
Pistrak, 1981). Tal contexto social, politico e cientifico marcou esse momento
do desenvolvimento da psicologia e da educagdo soviética.

Neste momento e a partir do interesse pela arte, Vigotski escreveu os
trabalhos que compdem a obra Psicologia da Arte, realizando uma analise
critica da forma como a psicologia tradicional enfocava a relagio entre a arte
e o comportamento humano. O autor aponta, nesse sentido, que a psicolo-
gia, em sua tentativa de explicar o comportamento humano, ndo poderia se

furtar a compreender os complexos problemas envolvidos na vivéncia artis-
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tica. Para ele, o estudo psicoldgico da arte ndo deveria se realizar nem a par-
tir do conhecimento intelectualizado da arte e nem do estudo do comporta-
mento humano de forma desarticulada da reagio estética e das questdes psi-
colégicas envolvidas no processo da vivéncia artistica.

Envolvido nesse estudo, de acordo com as palavras do préprio autor,
“revé a psicologia tradicional da arte e tenta indicar um novo campo de pes-
quisa” (VIGOTSKI, 2001a), desenvolvendo importantes compreensdes
acerca dos processos psicoldgicos envolvidos na vivéncia artistica. Acerca
desse momento da obra de Vigotski, Gonzéilez Rey expressa:

Seu interesse pela arte o conduziu a uma busca dos aspectos psicolégicos
complexos que se integravam na realiza¢do e na vivéncia artistica; o homem
aparecia como pessoa complexa em sua integracdo cognitivo-afetiva, no
desdobramento de sua fantasia e nos processos profundamente emocionais

que a pessoa nio conseguia acompanhar de forma consciente (GONZALEZ

REY, 2010, tradug¢do nossa).

As ideias desenvolvidas por Vigotski em “Psicologia da Arte” e no capi-
tulo “A Educacao Estética” do livro “Psicologia Pedagdgica” atualmente fun-
damentam estudos que abordam a educagdo por meio da arte, na concep¢io
da educagio estética. Verifica-se que, 2a0s poucos, essa concep¢io vem se
ampliando e abrangendo a educagdo nas mais diversas atividades e setores
da experiéncia humana, como experiéncias que podem ser organizadas para
favorecer o desenvolvimento humano por meio da imaginagao e da criagdo
(PEDERIVA; PAULA; NASCIMENTO, 2017).

Apresentamos a seguir algumas ideias de Vigotski, desenvolvidas nas
obras relacionadas, como fontes de reflexao sobre o contexto educativo

como espago de vivéncias estéticas.

0 problema psicoldgico da arte e a vivéncia estética

Ao debater o problema psicolégico da arte com base nas correntes que estu-
davam a estética a época, Vigotski define que esta, como objeto de estudo

cientifico, deveria ser considerada uma das fung¢des vitais da sociedade em
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permanente relagdo com os diversos campos da vida social e em seu condi-
cionamento histdrico concreto. Reflete, no entanto, que o problema psicolé-
gico da arte consiste “em saber se é possivel ou ndo estabelecer quaisquer leis
psicolégicas de influxo da arte sobre o homem” (2001a, p. 23), a partir da
compreensio de que a arte sistematiza um campo especifico do psiquismo
do homem social, o campo do sentimento. Afirma, assim, que sem um es-
tudo psicoldgico especial nunca iremos entender que leis regem os senti-
mentos numa obra de arte, pois “por sua prépria natureza, a emogio estética
permanece incompreensivel e oculta ao sujeito em sua esséncia e transcor-
réncia” (2001a, p.18).

Nesta obra, Vigotski (2001a) apresenta a ideia da natureza social do psi-
quismo do homem individual, ao reconhecer que, na estética, a distin¢ao en-
tre psicologia social e individual desaparece. Nesse sentido, ao criticar a
compreensao da psicologia social ndo marxista que entendia o social neces-
sariamente como multid3o, coletivo, relagdo com outros individuos, afirma:
“Esses psicélogos ndo admitem a ideia de que, no movimento mais intimo e
pessoal do pensamento, do sentimento, etc., o psiquismo de um individuo
particular seja efetivamente social e socialmente condicionado” (VIGOTSKI,
2001a, p.14). Afirma, acerca da relagdo entre o social e o individuo, que os
estudos sociolégicos da arte nao estavam em condigdes de explicar integral-
mente o0 mecanismo de ag3o da obra de arte, pois, apesar das influéncias so-
fridas pela arte, esse mecanismo n3o poderia ser reduzido a uma forma sim-
ples e univoca de reflexos (VIGOTSKI, 20013, p. 21).

Em discussdo com a psicologia tradicional, Vigotski expde o carater re-
ducionista e limitante da analise da arte como conhecimento, revelando exa-
tamente o excessivo intelectualismo dessa forma de analise, que se detinha
exclusivamente no ato intelectivo da obra de arte, dissociando-o da produ-
¢do dos sentimentos da pessoa na vivéncia artistica. De forma semelhante, o
autor estende sua critica a corrente formalista surgida em oposi¢do a anélise

da arte como conhecimento. Essa corrente tomava como centro de aten¢do
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aforma artistica, entendendo-se por forma “toda disposig¢do artistica do ma-
terial pronto, feita com vistas a suscitar certo efeito estético” (VIGOSTSKI,
20013, p. 60) declarando, assim, a arte como procedimento e técnica, ser-
vindo apenas de objetivo a si mesma.

Ao criticar a vertente formalista, Vigotski analisa que a obra artistica
ndo poderia ser compreendia como algo objetivo e independente das ideias
e dos sentimentos que integram sua composi¢ao, além de qualquer outro
material psicoldgico (2001a, p. 63), em que “todas as estranhezas e constru-
¢Oes complexas da arte acabam servindo ao nosso prazer decorrente da sen-
sacao de coisas agradaveis” (2001a, p.72). Para ele, essa compreensdo era
simplista e revelava a pobreza psicolédgica do formalismo, encerrando a com-
plexidade da reagdo estética nas propriedades externas da obra e ao prazer
proporcionado pela percep¢ao do material artistico. O objetivo final da rea-
¢do estética nio seria provocar uma reagio real, mas uma superagio e o
triunfo sobre ela.

Apesar de reconhecer a importincia da incorpora¢io do inconsciente
na andlise dos processos de criagdo e do emprego da arte, Vigotski realiza
sua critica a explicagio dos problemas da arte pela corrente tedrica da psica-
nalise. Segundo o autor, a psicanilise, ao procurar elucidar o problema da
arte, reduz a criagdo artistica aos devaneios e a fantasia tipicos da brinca-
deira, como meios de resolver desejos que na vida real n3o tiveram satisfa-
¢do. Desse modo, desloca-se todo o sentido da criagdo artistica a instintos,
desconsiderando-se o valor social da arte e do aprofundamento da analise da
relagdo do social com o inconsciente. Considerou essa vertente de analise re-
ducionista, também, por desconsiderar o papel ativo da consciéncia em sua
fungao volitiva, expondo uma visdo parcial da vida humana que no se redu-
ziria apenas 3 expressio do inconsciente.

A partir das criticas as concepg0es estéticas das trés vertentes citadas,
o autor produz ao longo do livro o reconhecimento da arte como técnica so-
cial do sentimento, analisando o material artistico, a reagio estética e os pro-

cessos psicoldgicos envolvidos na criagio e na vivéncia artistica. Motivado
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pelo interesse em definir os processos psiquicos que se integravam na reali-
zagdo e na vivéncia artistica, Vigotski apresenta em “Psicologia da Arte” um
didlogo nao apenas com o campo da arte, mas com aspectos que fundamen-
tavam a psicologia na época em seus problemas tedricos, epistemoldgicos e
metodoldgicos gerais, procurando uma nova forma de definir a psique hu-
mana (GONZALEZ REY, 2011). Gonzilez Rey (2011) afirma que em “Psicolo-
gia da Arte” é muito clara a busca de Vigotski por uma defini¢ao da psique
que evitasse sua compreensio como consequéncia, como efeito de processos
objetivos situados.

Nesta mesma perspectiva, consideramos que Vigotski analisa a relagdo
entre a arte e a pedagogia na educagao soviética, no capitulo “A Educagdo
Estética” do livro “Psicologia Pedagdgica”. O autor reflete neste capitulo
acerca da exterioridade e das fungdes alheias que assumia a arte frente 3 sua
organizagdo pedagdgica pela escola, destacando que a arte neste contexto
era compreendida como meio de educagio do conhecimento, do sentimento
e davontade moral. Ao defender a autonomia da educagio estética sobre es-
ses trés aspectos, que preponderantemente se atrelavam a utilizagio da arte
como meio educativo, Vigotski desenvolveu reflexdes acerca da experiéncia
estética como valorizagao a criagdo e a imaginagao.

Nesse sentido, apresentamos algumas reflexdes sobre a organizag¢ao do
espago social de aprendizagem na escola, na consideragdo aos estudantes e
professores nio como seres passivos e receptores de influéncias e determi-
nagdes do meio educativo, mas como individuos ativos e produtores, envol-
vidos complexa e afetivamente na vivéncia de aprender durante a experién-

cia educativa.

0 processo educativo como vivéncia estética

Vigotski apresenta-nos no estudo da psicologia da arte, uma visao de pessoa
humana complexa, que se emociona, imagina e produz representagdes, en-
volvida no movimento de produzir a vida. Para iniciarmos nossas interpre-

tagdes da educagio escolar como vivéncia estética, refletimos com Rios
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(2010, p. 43) acerca da tarefa complexa da educa¢ao em um mundo fragmen-
tado e globalizado: “Como voltar-se criticamente para a realidade, como de-
finir os caminhos do conhecimento, da aprendizagem, da construgao do hu-
mano, de sua afirmagdo?”. Arriscando uma resposta a essa questio, refleti-
mos com Vigotski que o significado educativo das vivéncias estéticas é o fa-
vorecimento 3 supera¢io e a produgio de novas formas de a¢io no mundo,
mais éticas e solidarias, por meio da produ¢ao de emogdes integradas a ima-
ginagao e a criagdo.

Ao afirmar que a educagdo estética é um fim em si mesma e nio esta a
servigo da pedagogia, Vigotski afirma que a prépria vivéncia estética é edu-
cativa, nio necessitando aportar-se em outros fins. No capitulo “A Educa¢io
Estética”, do livro “Psicologia Pedagégica”, o autor explicita uma caracteris-
tica importante da vivéncia estética que se articula, a nosso ver, a sua consi-
derag¢io como educativa: o de ser uma atividade complexa, em que a percep-
¢do sensorial é apenas o impulso basico (2001b, p. 229). De acordo com o au-
tor, a vivéncia estética estrutura-se nos mesmos trés componentes de uma
reagao comum: excitacio, elabora¢io e resposta, os quais nos permitem al-
gumas indagagdes: qual a natureza dessas vivéncias estéticas para Vigotski?
Em que medida a organizagao escolar poderia se articular ao favorecimento
dessas vivéncias a estudantes e professores?

Acreditamos que o significado de “estético” represente possibilidade de
experiéncia sensivel e criadora na pratica educativa. Vigotski acentua per-
manentemente em “Psicologia da Arte” e no capitulo “A Educagdo Estética” o
cardter criativo do ser humano envolvido em atividades complexas, a partir
da produgio de emogdes e do exercicio da imaginagdo. Destaca que “[...]
nossas possibilidades superam nossa atividade [...] e essa diferenca entre as
possibilidades e a realizacio, entre o potencial e o real em nossa vida é salva
totalmente pela criagido” (VIGOTSKI, 2001b, p. 231). Essa complexa atividade
seria provocada pela vivéncia estética. Acerca da natureza de tal processo Vi-
gotski especifica que:

[...]essas influéncias sensiveis estdo organizadas e construidas de tal forma

que despertam no organismo um tipo de reacao diferente do habitual, e
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essa atividade peculiar, ligada aos estimulos estéticos, é que constitui a na-

tureza da vivéncia estética (VIGOTSKI, 2001b, p. 229).

Com base em suas colocagdes, podemos pensar na escola como con-
texto em que se podem organizar multiplas possibilidades de influéncias
sensiveis, que favoregam aos estudantes reagdes complexas na produgao de
conhecimento. Neste cendrio, as concepgdes da aprendizagem e ensino, que
histérica e culturalmente integram a escola, necessitam se transformar na
consideragdo a pratica educativa como experiéncia afetiva. A aprendizagem
e 0 ensino necessitam, portanto, serem compreendidos como processos
emocionais, afetivos, e ndo como exclusivamente cognitivos.

Nesse sentido, umas das representagdes importantes a serem transfor-
madas na escola é a pouca importancia dada & imaginagao no processo edu-
cativo. De acordo com Mitjans Martinez (2014), a imaginagao, no contexto
escolar, é normalmente associada ao jogo e a educagdo infantil; as artes e
consequentemente 3 educagio artistica e desconsiderada em relagio a
aprendizagem das disciplinas escolares. Em relacao aos dois primeiros as-
pectos, no entanto, a imaginagao é reconhecida apenas como aspecto cons-
tituinte, mas n3o é o foco da organizag¢do de ag¢des intencionais em seu favo-
recimento. Dessa forma, n3o é evidenciada pela sua importincia a aprendi-
zagem escolar, como ferramenta para transcender a experiéncia vivida;
como elemento constitutivo de processos de compreensio e como elemento
essencial na producio de conhecimento novo (MITJANS MARTINEZ, 2014,
p.69).

Articulado a consideragdo do processo de imaginagdo na organizagao
da prética educativa, destacamos também sua consideragio a vivéncia esté-
tica como atividade construtiva complexa a ser compartilhada, de diferentes
maneiras, por estudantes e professores. Na busca por compreensio da vi-

véncia estética, Vigotski (2001b) se expressa:
Ainda nio podemos dizer com exatidao em que consiste [a vivéncia esté-

tica], pois a andlise psicolégica ainda nio pronunciou a Gltima palavra sobre
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sua composi¢do, mas sabemos que ela envolve em si uma atividade cons-
trutiva muito complexa que é efetuada pelo ouvinte ou pelo espectador e
que seria a seguinte: com as impressdes externas apresentadas a pessoa
constrdi e cria um objeto estético ao qual se referem todas as suas reagdes

posteriores. (VIGOTSKI, 2001b, p. 230)

Nessa perspectiva, a l6gica de produgao da pratica educativa na escola
precisa ser subvertida em seu modelo convencional, visto que a produgao de
emogoes e de representagdes nao se realiza diretamente, a partir de influén-
cias externas e elaboradas de forma artificial, deixando de fora os individuos
que participam deste processo. Compreende—se que O processo educativo é
interativo e relacional e envolve continuamente e de diferentes formas, tanto
professores quanto estudantes, €m agées €m que expressam envolvimento e
reflexdo, a partir das quais vio organizando suas reagdes posteriores.

Com o objetivo de ilustrar a possibilidade da pratica educativa como vi-
véncia estética, destacamos um aspecto da organizagao de tal pratica nas es-
colas infantis de Reggio Emilia, na Itdlia, que entendemos como uma possi-
bilidade de organizagao do contexto educativo:

Os educadores de Reggio consideram o ambiente como o “terceiro educa-
dor”. Frequentemente observam o modo pelo qual os virios materiais e o
ambiente influenciam nos processos de aprendizagem. Procuram materi-
ais ou fenémenos naturais que possam transformar o ordinario em extra-
ordindrio. Por exemplo, no estudo da luz, durante o qual as criangas explo-
ravam vdrios objetos projetados do retroprojetor, os professores procura-
ram materiais que poderiam fascinar, intrigar e divertir as criangas. Deci-
diram dar a elas um pergaminho, um papel que parece transparente, mas
projeta uma sombra opaca, e disponibilizaram dgua em um recipiente e em
uma garrafa plistica, para criar efeitos insélitos de fluidez e movimento.
Com frequéncia, antes de introduzir materiais ou instrumentos diferentes
nasegao, os proprios educadores os experimentam. (PROJECT ZERO, 2014,

p. 298).

Nessa proposta educativa encontram-se elementos intencionalmente

organizados para provocar a produgao de emogdes e representagdes pelos

83



estudantes. Nesse processo também ha oportunidades para o professor ob-
servar, se relacionar, pesquisar e experimentar espagos, materiais e manei-
ras de organizar a pratica pedagdgica, de modo a favorecer os processos ima-
ginativos e a construgio de representagdes sobre o conhecimento.

Consideramos que, apesar de a prdtica pedagdgica ser intencional-
mente organizada pelo professor, a produgio de emogdes e representagdes
pelos estudantes é imprevisivel e dindmica, ndo se garantindo linearmente
por influéncias externas. Este aspecto deve provocar e mobilizar ainda mais
o professor a observagao, ao registro, as reflexdes, a diferentes formas de re-
lag3o com os estudantes e novas formas de ag¢do, produzindo nesse movi-
mento aprendizagens e conhecimento na prética educativa. Segundo Vigo-
tski, a vivéncia estética é um processo intimo e singular e de maneira alguma
é obtido por meio de uma inferéncia légica. A respeito desse aspecto afirma
que “[...] quanto mais intensa for a emogao e a paix3o na atmosfera em que
ocorre a a¢io da impressio estética, mais elevada serd a animagio emocional
que a acompanha [...]” (2001b, p. 234).

Consideramos que este processo se realiza na complexidade da a¢io,
que nio se pode avaliar diretamente, mas a partir do que o individuo cria em
direcdo a superacao das impressdes imediatas. Tal pensamento coaduna
com Paulo Freire (1979, p. 17), quando afirma que “o homem é ser de cons-
trugio, de escolhas, de criagio, nio de atos mecinicos ou reflexos. Sendo o
papel da educagio exatamente estimular a opgdo e assim, afirmar o homem
como homem”.

As emogdes, portanto, s3o a base das praticas educativas que se preten-
dem estéticas. Vigotski afirma que as emogdes se ligam as representagdes e
aprodugio de imagens, manifestando-se a partir desse processo a expressio
psiquica da emogao. Como exemplo dessa agdo psicoldgica, cita a brinca-
deira infantil:

Na brincadeira, a crianca sempre transforma criativamente a realidade.

Durante a brincadeira, as pessoas e as coisas adotam facilmente um novo

significado. Uma cadeira nio representa apenas um trem, um cavalo ou
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uma casa, mas realmente participa da brincadeira como tal. E essa trans-
formagao da realidade na brincadeira sempre estd orientada pelas exigén-

cias emocionais da crianga. (VIGOTSKI, 2001b, p. 242).

A educagdo deve orientar-se a ampliar a0 maximo os limites dessas
experiéncias pessoais, organizando o contato do estudante com as esferas
mais amplas possiveis da experiéncia social. Para Vigotski (2001b), sempre
se deve levar em conta a incorporagio da crianga a experiéncia estética da
humanidade. A prética educativa como vivéncia estética compreende que
esse processo nio se did como mera apreensdo, mas exige, pela atividade
complexa, o desenvolvimento de recursos pelos estudantes e também pelos
professores, que os possibilitem cada vez mais os processos de imaginagdo e
criacdo.

Neste sentido, o papel das relagdes sociais e das intera¢des na pro-
moc¢3io do vinculo afetivo e na produgio das trocas, dos confrontos, discus-
sdes e mudancas das préprias ideias é essencial ao processo educativo como
experiéncia estética. Assim, a estética se relaciona ao desenvolvimento da
sensibilidade articulada a experimentagio, a escolha de caminhos préprios,
areflexdo e a produgdo de um pensar solidario. Organizar o ambiente social
da aprendizagem envolve construgio de materiais, espagos, relagdes, a par-
tir da escuta, da observagio, favorecendo oportunidades de descobertas no

encaminhamento continuo a novas situagdes de pesquisa e aprendizagem.

Consideragoes finais

Apresentamos neste capitulo nossa interpretacao de ideias de Vigotski que
consideramos ainda pouco exploradas no campo da educagdo. Tais ideias
nos favorecem reflexdes acerca das muitas possibilidades de desenvolvi-
mento da pratica educativa na escola, em orientagdo a organizagao do con-
texto escolar para o desenvolvimento da imagina¢do e da criagio. De um
modo geral, esses processos ainda seguem subestimados em sua importan-

cia para a aprendizagem no contexto escolar (MITJANS MARTINEZ, 2014),
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aspecto pelo qual s3o ignorados pela organizagao da pratica pedagdgica do
professor.

Aprofundar o conhecimento e as reflexdes acerca das ideias desenvolvi-
das nas obras “Psicologia da Arte” e “A Educagao Estética” (em Psicologia Pe-
dagdgica) pode ser valoroso aos professores na organizagao de agdes peda-
gbgicas que considerem os processos de imaginagdo e criagdo e a produgdo
de emogdes como a curiosidade, o interesse, o envolvimento e o comprome-
timento, como essenciais 3 promogio da aprendizagem no contexto escolar.

Nessa orienta¢io, o desenvolvimento do professor necessita ser consi-
derado em uma perspectiva integral e humana, e n3o apenas técnica.
Mitjans Martinez e Gonzalez Rey, 2017 (p. 163) ressaltam: “S6 professores que
tém uma pratica profissional singular e motivada s3o capazes de usar o co-
nhecimento como recurso para a formagio e desenvolvimento dos alunos”.
O professor necessita ser considerado em seu processo de mudangas e de-
senvolvimento, que envolve sua histdria de vida, suas experiéncias e produ-
¢do de conhecimento na pratica educativa.

A compreensdo da pratica educativa como ato estético envolve atitude
de pesquisa continua e espagos de trocas de experiéncias na escola, a res-
peito das interpretagdes que se produzem nas intera¢des com o conheci-
mento e com as produgdes dos estudantes. Neste sentido, consideramos
como multiplos os espagos de desenvolvimento do professor: o museu, a li-
teratura, a musica, a escola, os cursos, oficinas, didlogos e todos os demais
meios e contextos que favorecam a amplia¢io de seu repertdrio cultural, no

desenvolvimento da imaginagdo e da consciéncia no fazer educativo.
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Arte enquanto técnica social dos sentimentos humanos

Augusto Charan Alves Barbosa Gongalves
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Neste capitulo, contextualizaremos, a partir deste instante, o que significa,
para Vigotski (1999b), a compreensio da arte como “técnica social dos senti-
mentos” e a importincia que a arte tem na constitui¢io do psiquismo hu-
mano, dentre outras coisas. Iniciemos nossa discussio a partir da cita¢io
abaixo:
A arte é a mais importante concentragdo de todos os processos bioldgicos e
sociais do individuo na sociedade, que é um meio de equilibrar o homem
com o mundo nos momentos mais criticos e responsaveis da vida (VIGO-

TSKI, 1999b, p. 329).

De acordo com Hegel (2005, p. 49), “a arte cultiva 0 humano no ho-
mem”. Mesmo que tal afirmac¢io possa ser discutivel, ela é por nés aceita
como uma verdade a tal ponto de concordarmos com Vigotski (1999b)
quando ele defende ser a arte 0 “social em nés”. Primeiramente, é importante
ressaltar que Vigotski, como ele mesmo coloca no preficio do livro “Psicolo-
gia da Arte”, tentou “estudar a psicologia pura e impessoal da arte sem rela-
ciond-la com o autor e o leitor, pesquisando apenas a forma e o material da
arte” (VIGOTSKI, 1999b, p. 3). Com isso, Vigotski estava rompendo com tra-
digdes cientificas na psicologia que ora se debrugavam em estudar o autor da
obra artistica (o emissor), ora o seu receptor. Ou seja, tais estudos se anco-
ravam na subjetividade de um ou outro individuo. Defendia Vigotski (1999b,
p. 26): “E necessario tomar por base nio o autor e o espectador, mas a prépria
obra de arte”. Alicer¢ado pela psicologia aplicada e pelo método histérico-

dialético de Marx, Vigotski se debruga em compreender as leis que regem a



prépria obra de arte, em sua forma e em seu conteido material (emocional).
Neste ponto, Vigotski (1999b) esclarece: “Achamos que a ideia central da psi-
cologia da arte é o reconhecimento da superag¢ao do material da forma artis-
tica ou, o que d4 no mesmo, o reconhecimento da arte como técnica social do
sentimento” (idem, p. 3, italicos do original). Vigotski (1999b, p. 9, grifos nos-
s0s), no proposito de estabelecer uma psicologia objetiva da arte desprovida
de idealismos e subjetivismos, advoga:
A arte s6 podera ser objeto de estudo cientifico quando for considerada uma
das fungdes vitais da sociedade em relagdo permanente com todos os outros
campos da vida social e no seu condicionamento histérico concreto. Dentre
as tendéncias socioldgicas da teoria da arte, a que mais avanga e apresenta
maior coeréncia é a teoria do materialismo histérico, que procura construir

uma andlise cientifica da arte & base dos mesmos principios aplicados ao

estudo de todas as formas e fendmenos da vida social.

O método de Marx permitiu a Vigotski (1999b) compreender a arte (e ao
que a ela se relaciona) do ponto de vista histdrico, realista, objetivo, con-
creto, material, em suma, dialético. De acordo com Vigotski, foi o marxista
russo Plekhanov que “explicou com tanta clareza a necessidade tedrica e me-
todoldgica do estudo da psicologia para a teoria marxista da arte” (idem, p.
10). A teoria marxista da arte, pela compreensio de Plekhanov, estabelece
que a arte é condicionada e determinada pelo psiquismo do ser social. Ao
comparar a danga das mulheres australianas e o minueto* do século XVIII,
explica Plekhanov (s.d., p. 65, apud Vigotski, 1999b, p. 11, italicos do origi-
nal):

Para compreender a danga da nativa australiana, basta saber que papel
exerce navida da tribo a colheita de raizes silvestres pelas mulheres. E para
compreender, digamos, o minueto, ndo basta, absolutamente, conhecer a
economia da Franga do século XVIII. Aqui estamos diante da danga, que

traduz a psicologia de uma classe nio produtora... Logo, o “fator” econdmico

cede, aqui, a honra e o lugar ao psicoldgico. Mas que nio se esquega de que o

1 Forma musical oriunda do periodo barroco da arte da musica classica ocidental.
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préprio surgimento de classes ndo produtoras na sociedade é produto do

desenvolvimento econémico desta.

Sendo assim, Vigotski (1999b, p. 12, grifos nossos) arremata de modo
enfatico: “o enfoque marxista da arte, sobretudo nas suas formas mais com-
plexas, incorpora necessariamente o estudo da agao psicofisica da obra de
arte?”. Podemos afirmar que existem marxismos (LENINE, 1970) e isso se re-
flete na teoria estética desenvolvida por alguns marxistas (VAZQUEZ, 1968).
Este autor aponta que ndo se pode reduzir a arte a um fenémeno estrita-
mente ideoldgico, como pode ser depreendido de alguns marxismos e mar-
xistas. E que a esséncia mesma da arte reside justamente na permanéncia,
naquilo que nos atrevemos a chamar de imanéncia artistica material (GON-
CALVES, 2017) que resiste ao tempo, aos modos de produgdes econdmicos
que ja surgiram sobre a Terra e as sociedades de todos os tempos. De modo
bastante esclarecedor, Vizquez (1968, p. 27-28, itdlicos do original) argu-
menta:

A caracterizagdo da arte essencialmente por meio de seu peso ideoldgico es-
quece este fato histérico capital: que as ideologias de classe vém e vao, ao
passo que a [...] arte permanece. Se a natureza especifica da arte consiste
em transcender, mediante sua perdurabilidade, os limites ideolégicos que
a tornaram possivel; se vive ou sobrevive por meio de sua vocagao de uni-
versalidade, gracas a qual os homens da sociedade [...] atual [...] podem
conviver com a arte grega, medieval ou renascentista, sua reducao a ideo-
logia — e através dela, a seu elemento particular, a seu agora e a seu aqui —
atenta contra a prépria esséncia da arte. Mas, a0 mesmo tempo, nao se pode

esquecer de que a obra artistica é um produto do homem, historicamente

condicionado.

Como indica Vigotski (1999b), a arte nao consegue ser explicada apenas

pelo viés econdmico e ideoldgico, tao somente. Isto porque “o psiquismo do

2 De acordo com Vizquez (1968, p. 13-14), Plekhanov ressalta as intimas relagdes entre
arte e as lutas de classes, indica a unidade do contetido e da forma artistica e admite a

existéncia de “leis psicoldgicas no desenvolvimento histérico-artistico”.
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homem social é [...] subsolo comum de todas as ideologias de dada época,
inclusive da arte” (idem, p. 11). Queremos dizer com isso que, apesar de seu
condicionamento histdrico, a obra de arte (concretizada por meio do psi-
quismo humano), conforme Vigotski (1999a, p. xvii), tem um sentido estético
imorredouro. Entretanto, Vigotski (1999b, p. 22) adverte: “Isto n3o significa,
de modo algum, que as condigdes sociais nao determinam definitiva e inte-
gralmente a natureza e o efeito da obra de arte, mas que as determinam ape-
nas indiretamente”. Por meio de leis internas, a obra de arte transcende épo-
cas, sociedades etc. Ao longo de milénios, muda-se o gosto estético, mas o
sentido estético da obra de arte permanece viva (VIGOTSKI, 1999a; 1999b,
VAQUEZ, 1968). Isso significa dizer que podemos nos emocionar com a arte
de outras épocas, de outras culturas (VIGOTSKI, 1999b). E que a obra de arte
guarda em si o universal humano, uma empatia emocional que transcorre
os milénios. A esse respeito, concordando com as palavras proferidas por
Aikhenvald, Vigotski (1999a, p. xxi) diz que:

[...] nenhuma obra literdria existe sem o leitor: o leitor a reproduz, recria e

elucida [...] o leitor cria o escritor [...] nio existe escritor sem leitor [...] se

o préprio leitor nao tem alma de artista, ndo entendera nada do autor que

1 [...] felizmente todos somos poetas.

De modo semelhante, podemos dizer que todos somos musicais, nio
apenas porque Pederiva e Tunes (2013) tenham comprovado isso de modo
exemplar. Mas porque o receptor da obra de arte da musica é ativo, psicolo-
gicamente reorganiza para si mesmo o conteiido artistico ao qual foi ex-
posto. “Se uma melodia diz alguma coisa a nossa alma é porque nés mesmos
sabemos arranjar os sons que nos chegam de fora”, diz Vigotski (1999b, p.
334). Por isso, podemos transpor a ideia de Vigotski (1999a, p. XXI) quando
ele afirma, com base em Aikhenvald, que todos somos poetas — para a arte
da mtsica. Pois afirmamos: todos somos musicistas, uma vez que entende-
mos e sentimos as melodias que ouvimos. Em outras palavras, somos todos

musicais, como demonstraram e comprovaram Pederiva e Tunes (2013). Es-
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tas autoras arrematam: “a reac¢io estética na miisica sé é possivel porque en-
contra na musicalidade natural e universal base de apoio para sua a¢io”
(idem, p. 122, grifos nossos).

O material primordial que compde a arte da mtsica é, de uma maneira
geral, o som (PEDERIVA; TUNES, 2013). Concordamos com Vigotski (1999b,
p. 60) quando ele alega: “a soma dos sons n3o constitui a melodia, e esta é o
resultado da correla¢io dos sons, todo procedimento em arte? é, no fim das
contas, construg¢io e composi¢io do material”. Em outras palavras, conclui
Vigotski (1999b, p. 181): “a base da melodia é a correlagdo dindmica dos sons
que a compdem”. Ou seja, n3o é a soma dos sons que compde uma melodia,
mas é a dinimica da relagio entre os sons que constituem a melodia em uma
miusica. Muda-se o encadeamento melédico, muda-se o sentido melédico.
Apresentar 2 pessoa 0s motivos ou frases melddicas a, b, ¢ é uma coisa, en-
cadear em outro modo ¢, b, a, é outra, outra melodia, outro sentido e signi-
ficado musicais. Concordamos com Sacks (2007, p. 210-211, tradugao nossa)

quando este diz:
Uma pega musical nio é uma mera sequéncia de notas, mas um todo orga-
nico bem organizado. Cada compasso, cada frase meléddica surge organica-
mente do que a precedeu e aponta para o que se seguird. O dinamismo é
incorporado na natureza da melodia. E além disso, ha a intencionalidade
do compositor, o estilo, a ordem e a légica que ele criou para expressar suas
ideias e sentimentos musicais. Estes, também, estdo presentes em cada

frase melddica.

Vale dizer que apenas sabemos arranjar humanamente os sons porque
estdo presentes na sociedade, na vida. Por meio das experiéncias musicais,
passamos a imaginar a musica. E é interessante dizer que imaginar musica,

do ponto de vista neuroldgico,

3 Vigotski (1999b, p. 60) entende por procedimento artistico a enformagao de dado conte-

udo, dado material no intuito de provocar um certo efeito estético.
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[...] pode de fato, ativar o cértex auditivo quase t3o fortemente quanto a
escuta de uma musica [...] imaginar masica também estimula o cértex mo-
tor e, por sua vez, imaginar que estamos tocando musica estimula o cértex

auditivo (SACKS, 2007, p. 32, tradugio nossa).

A imaginagio musical cristalizada, como toda imaginagdo humana, é
histérica e cultural. Essa é a razio pela qual, em uma sociedade qualquer,
uma melodia é uma invengio humana e como tal, é social.

A arte é o0 social em nos, e, se o seu efeito se processa em um individuo iso-
lado, isto ndo significa, de maneira nenhuma, que as suas raizes e esséncia
sejam individuais. E muito ingénuo interpretar o social apenas como cole-
tivo, como existéncia de uma multiplicidade de pessoas [...] a refundigdo
das emocgdes fora de nés realiza-se por forga de um sentimento social que
foi objetivado, levado para fora de nés, materializado e fixado nos objetos
externos a arte, que se tornaram instrumento da sociedade [...] aarte é uma
técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade através do qual
incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos e pessoais do
nosso ser. Seria mais correto dizer que o sentimento nio se torna social
mas, ao contrdrio, torna-se pessoal quando cada um de nds vivencia uma
obra de arte, converte-se em pessoal sem com isso deixar de continuar so-

cial (VIGOTSKI, 1999b, p. 315, grifos nossos).

Certamente, Vigotski leva as maximas consequéncias a afirmagdo de
Spinoza (2007), em que admite ser o ser humano um animal social. E, assim
como Spinoza (2007), que parte do principio filoséfico da imanéncia de Deus
(enquanto natureza), isto é, que de forma alguma podemos fugir do Criador,
Vigotski transfere todo esse poder ao social. Nao hd como se escapar dele,
uma vez nascido na cultura humana. “O homem, no mais lato sentido, é um
zoon politicon, nio sé um animal a quem € intrinseca a comunica¢io, mas um
animal que s6 em sociedade pode isolar-se” (MARX, s. d., p. 170, apud VI-
GOTSKI, 1999b, p. 14, itdlicos do original). Aqui reside o mérito da psicologia
social em detrimento da psicologia coletiva, a saber: compreende que o sen-
timento (estético, inclusive), o pensamento e o psiquismo de um determi-

nado individuo sio socialmente condicionados (VIGOTSKI, 1999b, p. 14).
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Uma vez abolida a distingdo entre psicologia social e individual, Vigo-
tski (1999b, p. 14) interroga e responde em seguida: “Como podemos distin-
guir a psicologia social da individual? O psiquismo, estudado pela psicologia
social, é precisamente a psicologia de um individuo particular, aquilo que ele
tem na cabega”. Tal nogdo permitiu a Vigotski (1999b, p. 15) concluir que nao
existe diferenca de fundamento entre os produtos e processos da criacao
popular e individual. Se o social estd em nés, podemos dizer também: a cri-
acdo germina em todos. E quando dizemos que a cria¢do germina em nds,
significa compreender a nio existéncia hierarquica da melhor ou pior cri-
acao, da melhor ou pior arte, da melhor ou pior misica etc. Até porque a
teoria histérico-cultural valida a criagdo artistica de toda a sociedade em ge-
ral e do individuo, em particular, numa relagio dialética, respeitando a par-
ticularidade socialmente individual. Em outros termos, esclarece-se:

Tudo em néds é social, mas isto ndo quer dizer, de modo algum, que as pro-
priedades do psiquismo do individuo particular sejam, em sua totalidade

absoluta, inerentes a todos os demais integrantes de dado grupo (VIGO-
TSKI, 1999b, p. 17-18).

O processo dialético que envolve a relagio entre a arte e o ser humano
n3o é apenas fundante de sua constitui¢gio, mas é um processo que se forja
na medida em que a obra de arte medeia na cultura o que ha de singular,
particular e universal no humano do ponto de vista de sua individualidade e
do ponto de vista de sua condi¢do social ou sociabilidade (LUKACS, 1970). A
arte, para Vigotski (1999b, p. 12), estd “ligada a um campo totalmente singu-
lar do psiquismo humano” e, quando se cristaliza em um produto, em uma
obra artistica, passa a se submeter as suas proprias leis internas. Sendo as-
sim, em verdade, “toda obra de arte [...] estd sujeita as proprias leis de de-
senvolvimento, e estas nunca poderio ser explicadas como simples reflexo
especular da realidade” (idem, p. 161). Tal nog3o vai de encontro as teorias
estéticas platdnicas que reduzem a arte a um puro reflexo imperfeito da re-

alidade que também é imperfeita por ser copia defeituosa de um mundo
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ideal perfeito* (SUASSUNA, 2005). N3o é o intuito nos debrugarmos sobre
todas as teorias estéticas que foram frutos de longa discussao na filosofia em
geral (LUKACS, 1970; HEGEL, 2005) e na psicologia em particular, como de-
monstra Vigotski (1999b). Porém, cabe mencionar que Vigotski (1999b), en-
quanto um grande estudioso de arte, deslocou o eixo da estética retirando-a
do campo da filosofia para o campo da psicologia. Concordando com as pa-
lavras de Volkelt (s.d., p. 208), Vigotski (1999b, p. 8) faz das palavras do autor

as suas:
No presente momento, a meta mais imediata, mais premente da estética
ndo sao, evidentemente, as construgdes metafisicas, mas sim a anilise psi-

colégica minuciosa e sutil da arte.

Vigotski (1999b) classifica em duas todas as teorias estéticas existentes
até entdo em antipsicoldgicas (metafisicas ou estética de cima para baixo) e
psicolégicas (mecanicistas ou estética de baixo para cima). O autor indica,

ao longo de seu escrito, defeitos em ambas as vertentes.

A estética de cima hauriu as suas leis e demonstragdes da “natureza da
alma”, de premissas metafisicas ou construgdes especulativas [...] en-
quanto isso, a estética de baixo, transformada numa série de experimentos
absolutamente primitivos, dedicou-se integralmente a elucidagio das mais
elementares relagdes estéticas e nao teve condi¢ao de colocar-se minima-
mente acima desses fatos primdrios que, no fundo, nada dizem (VIGO-
TSKI, 1999b, p. 8).

Sendo assim, Vigotski (1999b) propde novos métodos alicercados no
materialismo histérico-dialético de Marx para entender a problemdtica da
arte. E sempre bom frisar que o autor se encontra filosoficamente ao lado
dos realistas (materialistas). N3o apenas porque analisa a arte de um ponto
de vista objetivo. Mas porque, como todo realista, atribui 2 realidade o
grande cimento, o contetido material par excellence que permite a cristali-

zagdo da imagina¢do humana. Sabiamente, o marxista hingaro Lukacs

4 Aristételes ird contrapor a estética idealista de Plat3o trazendo-lhe uma concepgao ma-

terialista e objetiva de arte (SUASSUNA, 2005).
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(1964, s.p., apud Vazquez, 1968, p. 41) alega: “Toda arte [...] é realista, desde
Homero, pelo fato mesmo de que reflete a realidade [...] ainda que os meios
de expressdo variem infinitamente”. Em outros termos, queremos dizer que,
assim como nio ha vida material fora da matéria, nio pode haver arte fora
da vida material — mesmo que a obra de arte seja uma forma complexa de
transformacio do real, um modo que permite criar realidades (LUKACS,
1970) psicoldgicas e emocionais (VIGOTSKI, 1999b). Sendo assim, a arte ndo
é pura imitagio da realidade. Podemos dizer que, se a arte imitasse estrita-
mente a vida, toda ela seria desnecessarias (GONCALVES, 2017). Muito pelo
contririo, a arte supera a vida, de uma certa forma. Pois resolve no psi-
quismo humano o que a vida, por si mesma, nio é capaz de solucionar (VI-
GOTSKI, 1999b).

A arte pode provocar catarse. E isso somente ocorre porque hd na obra
de arte leis internas dinimicas que envolvem o seu contetdo e a sua forma
que mormente se relacionam e podem redundar numa reagdo estética (i.e.,
reagao psicolégica) a um dado estimulo artistico possibilitado pela contradi-
¢do emocional em dois planos presentes na obra de arte (tristeza e alegria,
amor e 6dio, vida e morte etc.). Tal contradi¢gio emocional imposta pela obra
de arte implica em conflitos psiquicos por parte do leitor, do apreciador da
poesia, da fibula, da misica etc., resultando em um curto-circuito, ou seja,
na superagao (psicoldgica) e solugao dialética de sentimentos diametral-
mente contrariosé (VIGOTSKI, 1999b). Este autor afirma que hd uma natu-
reza dialética da emogio estética e explica:

A contradigio, a repulsio interior, a superagdo e a vitdria s3o constituintes

obrigatérios do ato estético. E necessario ver o feio em toda a sua forga para

depois colocar-se acima dele no riso. E necessario vivenciar com o heréi da

5 Concordando com Hegel (2005, p. 44), a arte “quando ndo vai além da simples imitago,
é incapaz de nos provocar a impressio de uma realidade viva ou de uma vida real: tudo
quanto nos possa oferecer nio passa de caricatura da vida”.

6 Com base na compreensao que Plekhanov tem sobre a arte, Vigotski (1999b, p. 308) diz
que: “na arte supera-se certo aspecto de nosso psiquismo que nio encontra vazio na

nossa vida cotidiana”.
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tragédia todo o desespero da morte para com o coro elevar-se sobre ela. A
arte implica essa emogao dialética que reconstrdi o comportamento e por
isso ela sempre significa uma atividade sumamente complexa de luta in-

terna que se conclui na catarse’ (VIGOTSKI, 2010, p. 345).

Catarse que também se faz presente na arte da musica. Conforme
Biicher (apud VIGOTSKI, 1999b, p. 309), a arte da musica surge do trabalho
fisico arduo e teve como mote resolver por meio da catarse a grande tensdo
do trabalho. Biicher (s.d., p. 173-229), diz Vigotski (1999b, p. 309), “formula o
contetido geral dos cantos de trabalho da seguinte maneira™:

1) Acompanhando o ritmo do trabalho, dao o sinal para a intensificagio de
todos os esforgos; 2) Procuram estimular os companheiros ao trabalho com
zombarias, impropérios e até citando a opiniao dos espectadores; 3) Do ex-
pressdo a reflexdo dos trabalhadores sobre o préprio trabalho, o seu curso,
os instrumentos de trabalho, do vaziao as suas alegrias ou ao seu descon-
tentamento, as queixas pelo trabalho pesado e a baixa remuneragio; 4) fa-
zem pedido ao préximo empregador, ao feitor ou ao simples espectador [...]
os povos da Antiguidade consideravam os cantos um acompanhamento ne-
cessario de qualquer trabalho pesado. Em primeiro lugar, isto nos mostra
que o canto organizava, era um trabalho coletivo, e, em segundo, dava va-

730 a tensdo angustiante.

Depreende-se da citagio acima que a arte da miisica e, a0 que parece,
todas as artes, tiveram uma origem comum de manutengdo da existéncia
humana por meio de seu extravasamento psiquico ou alivio de tensdes pro-
vocadas pelas relagbes sociais oriundas da vida e do trabalho, sobretudo.

Para Pederiva e Tunes (2013, p. 82):
A musica tem ocupado um lugar de grande importancia e significado na ati-
vidade humana. Ela tem estado presente como meio de expressio desde as

mais remotas épocas da histéria e da cultura.

7 Vigotski (1999b, p. 321) garante que a arte tem sido utilizada como recurso educativo
desde a Antiguidade por conseguir modificar de modo duradouro nosso comporta-

mento e nosso organismo.
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Sacks (2007, p. 244, tradu¢io nossa) complementa: “as pessoas cantam
[...] juntas em todas as culturas, e pode-se imaginar que tenham feito isso
em torno dos primeiros fogos, ha cem mil anos”. A catarse artistica aparece
no momento mesmo em que nasce a arte. “A arte, deste modo, surge inicial-
mente como o mais forte instrumento na luta pela existéncia” (VIGOTSKI,
1999b, p. 310).

Neste momento, é bom que se diga que Vigotski (1999b), ao analisar a
arte da fabula, a forma mais elementar da literatura, a unidade literaria que
contém a novela, a tragédia, o drama, a epopéia etc., chega a conclusio de
que ela sintetiza as contradi¢des emocionais imbuidas nas obras de arte.
Contradicdes que s3o possibilitadas pelo modo ao qual o artista vai traba-
lhando com o material, com o conteido no sentido de lhe dar alguma forma
(VIGOTSKI, 1999b). Cada artista trabalha com um material diferente, um
contetido singular.

Um misico, por exemplo, s6 pode exprimir em melodias o que se move
nas profundidades da sua alma; tudo quanto sente torna-se-lhe logo melo-
dia. Com o pintor, tudo se torna forma e cor, e 0 poeta exprime as suas re-
presenta¢des em harmoniosas palavras e combinagdes de palavras (HEGEL,
2005, p. 278).

A titulo de curiosidade, o renomado musico e compositor russo Tchai-
kovski (s.d., s.p.) apud Sacks (2007, p. 313, tradu¢io nossa) admitiu certa vez:
“Eu nunca trabalho no abstrato. O pensamento musical nunca aparece a nio
ser quando ganha uma forma externa adequada”. Queremos dizer que
mesmo que a musica seja considerada uma arte subjetiva (HEGEL, 2005; PE-
DERIVA; TUNES, 2013; VIGOTSKI, 1999b), ela se objetiva quando um mdsico
ou um individuo d4 forma (por meio de um procedimento artistico) ao ma-
terial musical (som). Tal procedimento artistico pode engendrar contradi-

¢Oes emocionais.
O exame dos estudos anteriores nos mostrou que toda obra de arte [...] en-
cerra forgosamente uma contradi¢gdo emocional, suscita séries de senti-

mentos opostos entre si e provoca seu curto-circuito e destruigdo. A isto po-
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demos chamar de verdadeiro efeito da obra de arte, e com isso nos aproxi-
mamos em cheio do conceito de catarse, que Aristdteles tomou como base
da explicagao da tragédia e mencionou reiteradamente a respeito de outras
artes. Na Poética ele afirma: “E pois a tragédia a imitacio de um cardter ele-
vado, completa e de certa extensdo, em linguagem ornamentada e com as
varias espécies de ornamentos distribuidos pelas diversas partes [do
drama], [imitagdo que se efetua] ndo por narrativa, mas mediante atores e
que, suscitando o ‘terror e a piedade’, tem por efeito a purificagio dessas
emogdes” (VIGOTSKI, 1999b, p. 269).

Essa dualidade emocional, como diria Vigotski (1999b), ocorre porque

na arte em geral e na fabula, em particular, tudo o que ocorre se di em dois

planos e isto incita sentimentos que se contradizem. Emogoes dialetica-

mente distintas que pedem por uma superagio, uma solug¢io, uma “purifi-

ca¢do”, enfim, uma catarse. Esta ocorre por meio da destrui¢io do contetido

pela forma e vice-versa, como exemplifica Vigotski (1999b, p. 217).

Poderiamos mostrar que o artista sempre destréi o seu contetido pela forma
[...] capaz de suscitar as emogdes que ele representa. Basta supormos que o
poeta escolheu um ritmo cujo efeito seja o contrario do efeito do contetido,
e conseguiremos aquilo de que estamos sempre tratando. Em um ritmo de
fria serenidade, Banin [famoso poeta russo] nos falou de assassinato, de um
disparo, de uma paix3o. Seu ritmo suscita o efeito diametralmente oposto
aquele suscitado pelo objeto do seu conto [intitulado “Leve Alento”]. Como
resultado, a reagdo estética se reduz a catarse, experimentamos uma com-

plexa descarga de sentimentos (VIGOTSKI, 1999b, p. 271).

A ideia de destruigio do contetdo pela forma é exposta pelo filésofo e

esteta Schiller ao afirmar que “o segredo do artista consiste em destruir o

contetido pela forma” (VIGOTSKI, 1999b, p. 175-176). Este autor, do ponto de

vista psicoldgico, ndo apenas comprova o pensamento de Schiller como tam-

bém o desenvolve. Sobre o assunto, esclarece Vigotski (1999b, p. 199):
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a forma combate o contetdo, luta com ele, supera-o, e que nessa contradi-
¢do dialética entre contetido e forma parece resumir-se o verdadeiro sen-

tido psicoldgico da nossa reagdo estética.

Exemplificando objetivamente o que seria o contetido (material) e a
forma, Vigotski (1999b, p. 177) comenta:

Devemos entender por material tudo o que o poeta usou como ji pronto —

relagdes do dia-a-dia, histérias, casos, o ambiente, os caracteres, tudo o que

existia antes da narragio e pode existir fora e independentemente dela, caso

alguém narre usando suas préprias palavras para reproduzi-lo de modo in-

teligivel e coerente. Devemos denominar forma da obra a disposicao desse

material segundo as leis da construgao artistica no sentido exato do termo.

E claro que o contetido e a forma podem variar muito conforme a inten-
cionalidade do criador e a arte selecionada. Mas, o que é certo, e Vigotski
(1999b) deixa isso muito claro, é a inseparabilidade da forma e do contetddo
(a obra de arte n3o pode ser tio somente forma ou apenas conteiido). Aqui
reside a critica que Vigotski (1999b) faz aos formalistas russos que defendiam
uma arte da pura forma, desprezando o contetido imbuido na obra de arte.
Ainda que sejam coisas totalmente distintas, contetdo e forma se relacio-
nam entre si. Isso quer dizer que ao mexer no contetido, a forma se modifica
e vice-versa.

Como ressaltam Pederiva e Tunes (2013, p. 81):
Qualquer modificagdo no material e na forma em que a expressio acontece
- no caso, no terreno da atividade musical - transforma igualmente os mo-

dos de vivenciar a musicalidade, a reagao estética.

De qualquer modo, a reagdo estética implica na destrui¢io do conteido
pela forma. Destruigdo que permite a formulagdo geral dalei da reagdo esté-
tica que, diga-se de passagem, é Gnica. Vigotski (1999b, p. 270) demonstra
durante a sua obra que a lei da reagdo estética é s6 uma: “encerra em si a
emogao que se desenvolve em dois sentidos opostos e encontra sua destrui-

¢do no ponto culminante, como uma espécie de curto-circuito”. Essa lei é
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uma generalizagdo que pode ser aplicada em todas as artes, ainda que Vigo-
tski (1999b) nio tenha mostrado exata e profundamente como isso ocorre

fora da arte da literatura.
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6

Educacao estética por meio da critica de espectador no
Cinema: reflexoes sobre a formacao do sentido estético?

Livia Palhares Pozza

e

1

‘;?5' o
Neste capitulo, abordamos a temdtica da educagio estética, pautados nas
ideias de L. S. Vigotski (1896-1934) sobre a arte em didlogo com preceitos de
Angel Pino sobre a formagado do “sentido estético”, ancorados na perspectiva
histérico-cultural. Para tanto, destacamos o Cinema como uma expressio
artistica e fonte de educag¢io e formagio do “sentido estético”. Apoiamo-nos
na metodologia de Vigotski sobre a critica de leitor elaborada em A tragédia de
Hamlet, principe da Dinamarca, porém, pensando-a como uma critica de espec-
tador. Deste modo, dialogamos com alguns autores contemporaneos que tra-
zem reflexdes sobre a temdtica a fim de enriquecer o didlogo no campo da
educacio estética. Nas considera¢des finais, apontamos para a arte como
transformacio social, em sua dimens3o ética, estética e politica. No campo
da educagio especificamente escolar, destacamos a importincia da critica de
espectador e sua postura critica e criadora em contraponto a instrumentaliza-

¢do da arte ou em seu prazer desinteressado.

Alguns pontos iniciais...

Na segunda metade da década de 2000, Angel Pino (2007) escreveu que o in-

teresse pela educagao estética era algo muito recente no campo educacional

'0 presente trabalho foi realizado com apoio da Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pes-
soal de Nivel Superior — Brasil (CAPES) — Cddigo de Financiamento 0o1. Decorre-se de

uma pesquisa de Doutorado em andamento.
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brasileiro. Para o autor, os debates sobre a educagdo estética ganharam es-
pago entre os professores de arte com a implantagdo da arte como compo-
nente obrigatério no curriculo da educagdo basica, pela Lei de Diretrizes e
Bases da Educagao Nacional, Lei n° 9.394 de 20 de dezembro de 1996, que diz
em seu Art. 26, $2°% “O ensino da arte constituird componente curricular
obrigatdrio, nos diversos niveis da educagao basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996).

O que Pino (2007) também buscava, ao trazer esse artigo da LDB, era
destacar a promogio do “desenvolvimento cultural dos alunos”, compreen-
dendo-o como a formagdo de um “sentido artistico”, ou, como escreve em
texto anterior, a formagio de um “sentido estético” (PINO, 2006). E é no Am-
bito do “sentido estético” que procuramos desenvolver neste capitulo a ideia
de que esse “sentido” pode ser formado nos alunos a partir do contato com o
Cinema, pensando em uma postura critica dos sujeitos frente aos filmes, em
didlogo com a critica de leitor de Vigotski (1999a), em A tragédia de Hamlet, prin-
cipe da Dinamarca, mas pensando-a, no contexto da arte cinematografica,

como uma critica de espectador.

Um breve panorama sobre a educagao estética em L. S. Vigotski

Vigotski, desde a juventude até sua morte prematura aos trinta e sete anos,
escreveu sobre arte e educacio estética. Além da literatura, seu principal ob-
jeto de pesquisa em Hamlet e em Psicologia da arte, o autor, em sua vasta obra,
comentou, mesmo que brevemente, sobre varias formas de manifestagdes
artisticas, entre elas: o teatro, a danga, arte grafica, arquitetura, musica,
pintura e escultura. Além de participar de varios circulos culturais, tendo
travado relagdes com Constantin Stanislavski (1863-1938) e Sergei Eisenstein
(1898-1948).

2 No ato da escrita deste capitulo, o art. 26, $2°, ji sofreu modifica¢des, constando na lei
como “O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird compo-
nente curricular obrigatério da educagio basica (Redagao dada pela Lei n°13.415, de 2017)”
(BRASIL, 1996).
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Trazemos aqui uma breve contextualizagio de seus escritos a respeito
do tema. Entre esses escritos estdo: A tragédia de Hamlet, principe da Dina-
marca, de 1915-1916, resenhas e criticas sobre arte escritas no periodo em que
residiu em Gomel apds a conclusio da faculdade, Psicologia da arte, de 1925, A
educagdo estética, de 1926, e Imaginagdo e criagdo na infancia, de 1930.

Em A tragédia de Hamlet, principe da Dinamarca, Vigotski (1999a) escreve
uma critica literdria de sua pega preferida de William Shakespeare (1564-
1616). Trata-se de uma monografia apresentada na conclusido do curso de
Histéria e Filosofia na Universidade do Povo de Chaniavski. E nesta mono-
grafia que o autor nos apresenta sua critica de leitor, que discutiremos mais a
frente.

Em um apanhado de criticas e resenhas artisticas feitas no periodo em
que residiu em Gomel, traduzidas para o portugués por Marques (2015), Vi-
gotski mostra-se preocupado com os rumos da arte e de como as apresenta-
¢oes chegariam ao publico local. O autor se inquietava com a qualidade dos
espeticulos ofertados ao publico, pois estava preocupado com a formagio
estética da cidade. Neste mesmo periodo, explica Wedekin (2018, p. 148) que
Vigotski “lecionou em varias institui¢des publicas, incluindo disciplinas de
estética para trabalhadores culturais rurais e estética e teoria da arte no con-
servatorio publico”.

Em seguida’, escreve o livro Psicologia pedagogica, em que encontramos
o texto A educagdo estética. Neste capitulo, Vigotski (2010) se mostra preocu-
pado com os rumos que a educa¢io estética ia tomando a época de sua es-
crita. O autor é enfatico ao criticar a educagio estética com fins alheios e ins-
trumentais, como, por exemplo, seu uso para incrementar o conhecimento,

promover a moral ou apenas pelo simples gozo e prazer desinteressado.

3 Embora Psicologia pedagdgica tenha sido publicada em 1926, um ano ap6s a escrita de Psi-
cologia da arte, concordamos com os autores Van Der Veer e Valsiner (2014) e Prestes (2010)
que afirmam que o texto foi escrito por volta de 1924, por isso abordamos primeiro A edu-

cagdo estética e depois a Psicologia da arte.
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Embora esse texto tenha uma interlocugio com a reactologia e com a
psicandlise, — que, aos poucos, Vigotski vai criticando ao longo de sua obra
— ele nos é de grande importancia, pois é nele que Vigotski comega a defen-
der a educagio estética como um tipo especifico de educagao, e naoligada a
temas alheios, como citado anteriormente. Para a educag¢io estética, entio,
o autor propde inserir as crian¢as no mundo das obras de arte e da experién-
cia social acumulada. E, refutando a ideia de talento, afirma que todos nds
nascemos com potencialidades criadoras, portanto é papel da educagio,
mais precisamente da educagio estética, desenvolver essas potencialidades.

Em 1925, Vigotski (1999b) escreve sua tese: Psicologia da arte. O autor se
propde a analisar a questdo da reagao estética, desenvolvendo uma longa cri-
tica sobre as interpretagdes a respeito da estética, como a arte como conhe-
cimento, procedimento e a psicandlise. Sua analise da reagdo estética baseia-
se na fabula, na novela e na tragédia. Assim, desenvolve sua nogao prépria e
original da catarse e a nogao de arte como técnica social do sentimento. Ao finali-
zar a tese, conclui que seu trabalho foi voltado para a educagio e a formagio
de um novo homem. Vigotski destaca o papel fundamental e revolucionario
da arte na formagado desse novo homem. Portanto, para nés, Psicologia da arte
é também uma obra voltada para a educagio estética.

Cinco anos mais tarde, Vigotski (2009) profere uma série de palestras
para pais e professores que temos hoje em um livro compilado: Imaginagio e
criagdo na infancia. Nesta obra, o autor tratard de questdes relacionadas a
imaginagdo e a criagdo, como o titulo sugere. O autor abordara esses temas
em diferentes faixas etdrias, utilizando como exemplos as criagdes teatrais,
o desenho e as criagdes literdrias. E um texto rico para compreendermos
como se da o processo de criagao na crianga relacionada a imaginagdo e a
experiéncia. E também nesta obra que encontramos a famosa passagem em

que Vigotski escreve que:
Qualquer inventor, mesmo um génio, é sempre fruto de seu tempo e de seu
meio. Sua criagdo surge de necessidades que foram criadas antes dele e,

igualmente, ap6ia-se em possibilidades que existem além dele. Eis por que
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percebemos uma coeréncia rigorosa no desenvolvimento histérico da téc-
nica e da ciéncia. Nenhuma invenc¢ao ou descoberta cientifica pode emergir
antes que aconte¢am as condigdes materiais e psicoldgicas necessarias para
seu surgimento. A criagdo é um processo de heranca histérica em que cada

forma que sucede é determinada pelas anteriores (VIGOTSKI, 2009, p. 42).

Nesta citagdo, podemos ver a postura histérico-cultural de Vigotski ao
afirmar que somos fruto do nosso tempo e de nosso meio. Isso ndo significa
dizer que somos seus escravos. Pelo contrédrio. E justamente pela heranca
cultural atrelada a capacidade criadora que conseguimos ultrapassar as con-
di¢des dadas pelo meio, e, assim, criar o novo, modificando a natureza e nos
modificando com ela. Vigotski destaca, ainda nessa passagem, a base mate-
rialista-histérica de seu pensamento influenciado por Marx (1818-1883) e En-
gels (1820-1895).

O que nos chama a atengio nesta obra em relag¢io a educagio estética é
que o autor parte justamente de manifestacdes artisticas, como o teatro, a
literatura e o desenho. Mesmo que o autor afirme que as criagdes das crian-
cas tém mais valor para elas mesmas do que para os adultos, vemos a questiao
estética sendo essencial para a formagdo do psiquismo desde a infancia - o
que significa que a arte estd atrelada ao desenvolvimento humano. Ressalta-
mos também a importante questio da capacidade criadora, tema que elabo-

raremos mais a frente em didlogo com Angel Pino.

A critica de leitor de L. S. Vigotski

Em meados de 1915-1916, Vigotski (1999a), ainda muito jovem, escreve uma
densa critica sobre a pega de Shakespeare — A tragédia de Hamlet, principe da
Dinamarca. Muito influenciado pelo Simbolismo russo e pela peca montada
por Gordon Craig (1872-1966) e Stanislavski no Teatro de Arte de Moscou, Vi-
gotski escreve sua critica como uma critica de leitor. Tal critica, segundo o au-
tor, nio pretende nada além de uma critica subjetiva e diletante, ou seja,
uma critica apaixonada. Para tanto, define que a critica possui trés particu-

laridades: a relagio com o autor, a relagio com outras interpretagdes criticas
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e, por fim, o objeto de pesquisa. Essas peculiaridades serdo discutidas a se-
guir.

Sobre a relagao com o autor da obra de arte, Vigotski propde que na cri-
tica de leitor ndo importa a identidade do autor, quer dizer, nio importa se foi
Shakespeare ou outro autor que a escreveu, uma vez que a época muito se
debatia sobre a identidade de Shakespeare, pensando alguns ser Shakespe-
are um pseuddénimo de Francis Bacon (1561-1626). O que Vigotski pretendia,
ao ignorar a identidade do autor, era o fato de essa identidade nao alterar a
critica de leitor. Isso porque, uma vez criada, a obra separa-se de seu autor e
passa a existir a partir do leitor, podendo assumir mdltiplas e infinitas inter-
pretagoes.

Passando para a segunda peculiaridade da critica de leitor, Vigotski é
contra a nogio de uma ideia Gnica para as interpretagdes das obras de arte.
Com isso, quer enfatizar que nio valoriza a “critica dos criticos” como ver-
dade absoluta, ja que todas as ideias sobre Hamlet, por serem subjetivas, sio
validas. Nesse sentido, o autor busca ndo dialogar com outras criticas, em-
bora o faga em forma de notas. No entanto, justifica o uso dessas notas. Em
suas proprias palavras:

Sé nas notas (estas devem ressaltar nio s o carater acessério, secunddrio,
do material ali incluido, mas principalmente o inconcluso, o ndo elaborado,

os temas abordados) nds nos referimos as opinides de outros criticos, ci-

tamo-nas para explicar nossas teses (VIGOTSKI, 1999a, pp. XXX-XXXI).

Por fim, a terceira e Gltima peculiaridade da critica de leitor é em relagao
a0 objeto de pesquisa. No caso, o objeto de pesquisa é a peca de Shakespeare
em sua forma de texto, e nada mais. Desta forma, Vigotski defende o valor
absoluto da obra e s6 se exige do leitor conhecer o texto da tragédia.

A critica de leitor também ¢é dividida em duas modalidades: o critico-cria-
dor, em que o critico é visto como um artista que recria a obra de arte (a di-
mensio das “palavras”); e o critico-leitor, que é poeta em siléncio (2 dimensio
do “siléncio”), “que sofre uma impressdo estética ao vivenciar a leitura da

obra, mas tal impressio é apenas sentida, impossivel de ser projetada em
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palavras, ou recriada” (POZZA, 2018, p. 36, grifos da autora). Tanto a dimen-
sdo das “palavras” quanto a dimensio do “siléncio” s3o componentes da cri-
tica de leitor para mostrar a dualidade do cardter de Hamlet: um terreno (das
“palavras”) e outro mistico (do “siléncio”).

A questao do critico-leitor é influenciada por William James* (1842-1910)
e a questio das experiéncias misticas. Ao falar sobre as experiéncias misticas
e de como Vigotski se apropria das ideias de James, Marques (2015) nos in-
dica os quatro pilares dessa experiéncia: a inefabilidade, a qualidade noética,
a transitoriedade e a passividade. Também apontam Delari Junior e Passos
(2009), que a “perejivanie mistica” (também com base nas ideias de James), é

«w

comparada a ““sensagdo comovida” que temos diante de uma obra de arte e
que se define por seu cardter inefivel, isto é, impronunciavel, impossivel de
transmitir-se em palavras” (p. 17 grifos dos autores).

De modo geral, o que pretende o autor com sua critica de leitor é mostrar
que “nenhuma obra literaria existe sem o leitor: o leitor a reproduz, recria e
elucida” (VIGOTSKI, 19992, p. XXI). Tem como meta n3o interpretar a tra-
gédia de maneira a esgotar suas possibilidades. A Gnica forma de interpre-
tagdo da obra é compreendé-la como mito. Essa compreensdo da tragédia
como mito é interpreti-la como verdade, “é ver no texto da pe¢a a verdade,
sem as demais criticas, sem a explica¢do e ideia do autor. A verdade de Ham-
let é o proprio Hamlet” (POZZA, 2018, p. 37 grifos da autora), portanto, a “im-
pressio artistica” é inefavel.

Vale ressaltar ainda que, como nos aponta Wedekin (2018), em Hamlet,
Vigotski ja anuncia a questao de a arte ser polissémica, pois o autor compre-
ende que ha intimeras possibilidades de interpretagdes de uma obra de arte.
A autora completa que essa polissemia da obra de arte implica no espectador
ou leitor da obra de arte uma postura ativa e criativa. E é nessa linha de pen-

samento que também desenvolvemos nossas ideias.

+ Embora neste momento Vigotski esteja dialogando com James, em seus trabalhos pos-

teriores o autor critica as posi¢des de James sobre a psicologia.
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Da critica de leitor a critica de espectador

Depois de apresentarmos a critica de leitor, nossa proposta é pensa-la agora
no Ambito circunscrito ao Cinema, portanto, pensi-la como uma critica de
espectador. Pensa-la no 4mbito do Cinema é uma forma de relacionar a cri-
tica direta e exclusivamente aos filmes e sua apreciagao pelo espectador. Fa-
zemos esse destaque, pois a palavra “espectador” nos abre multiplas inter-
pretagbes no campo das obras de arte como, a titulo de exemplo, o fazem
Barros e Camargo (2012), ao utilizarem o termo para se referirem a experi-

éncia de Vigotski ao assistir a encenagio de Hamlet em 1916:
Essa hora misteriosa, nestas faces duplas da tragédia, torna ainda mais im-
portante seu trabalho por torn-lo uma “critica de espectador”, ao abordar
uma das mais importantes montagens deste texto, no inicio do século XX.
Vigotski foi leitor espectador da famosa encenagao de 1916, realizada no Te-
atro de Arte de Moscou sob a direcao de Gordon Craig e Stanislavski (p. 7

grifos dos autores)

Dessa forma, a critica de espectador que aqui apresentamos, parte das re-
feréncias da critica de leitor e de suas peculiaridades, mas se atém ao contexto
do Cinema. Retomando as peculiaridades da critica de leitor, ressaltaremos a
relagio com o autor, a relagido com as demais criticas, o objeto da critica e a
questio do critico-criador e o critico-leitor.

Pensando o Cinema, a primeira peculiaridade da critica de espectador é a
de ndo dialogar com o autor do filme. Embora muitas vezes a autoria de um
filme seja atribuida ao seu diretor — como, por exemplo, nos pegamos a di-
zer: “Quero ver o novo filme do Jarmuschs” — a autoria de um filme, na pers-
pectiva que assumimos aqui, n2o é de um homem s, mas de todo um cole-
tivo de trabalho que participa de sua produgdo. Assim, ao vermos um filme,
no Ambito da critica de espectador, nio nos importa quem foi o diretor, rotei-
rista, produtor etc., mesmo que, tendo conhecimento destes, ji formamos

uma nogao pré-concebida sobre o filme em questao.

5 Realizador de filmes estadunidense.
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Na segunda peculiaridade da critica, assim como Vigotski (1999a), ndo
nos interessam as demais criticas ou compreensdes do filme assistido, se-
quer uma compreensio tnica do filme. Porém, pelo fato de, ao contririo de
Vigotski, vivermos inseridos em um mundo virtual, somos bombardeados
por todos os lados com noticias, criticas e opinides sobre as diversas mani-
festagdes culturais. Portanto, torna-se novamente uma tarefa dificil nos des-
vincularmos das criticas pré-concebidas dos filmes.

Como terceira peculiaridade, pensamos o objeto da critica apenas o
filme assistido, e nada mais. Assim como em Hamlet, a verdade do filme é o
préprio filme. Porque é a partir dele que o espectador produzira a sua “ver-
dade” sobre o filme, permeado por sua vivéncia com a obra de arte. O que
nos leva a pensar nas modalidades de critico-criador e critico-leitor.

Na esfera do critico-criador e do critico-leitor, nossa compreensio se volta
para uma (in)tensa relagdo dialética entre essas duas modalidades. En-
quanto o critico-criador é aquele que recria a obra de arte — o critico em “pala-
vras”, o critico-leitor é aquele que é poeta em “siléncio”. Pensamos, no entanto,
em ambas as posi¢des em uma tensio dialética, pois, ao assistirmos a um
filme, aquilo que é externado por palavra e o que é vivenciado pelo siléncio
se (con)fundem.

Portanto, a critica de espectador possui uma contradi¢do dialética, em que
buscamos nos ater somente ao filme, sem as interferéncias de fora, mas, ao
mesmo tempo, olhamos para ele a partir de nosso olhar, nossa visio de
mundo. E é nesse sentido que a critica de espectador se torna uma critica cria-
dora, pois, ao assistirmos 2 um filme, o re-criamos, fazemos dele uma nova
interpretagao, uma nova obra de arte, e ao produzi-la novamente, produzi-
mos a nds mesmos, ou seja, vamos nos constituindo como pessoas e elabo-

rando o nosso “sentido estético” (Pino, 2006).
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Dialogos com Angel Pino

Elucidada a critica de espectador, ela é comprendida, entdo, como formadora

do que Angel Pino (2006) concebe como “sentido estético”, em seu trabalho A

produgdo imaginaria e a formagdo do sentido estético. Reflexdes iiteis para uma edu-

cagdo humana. Para explicitar essa questdo, teceremos um didlogo com esse

autor em seu debate sobre a constituigao humana do homem a partir dos

conceitos de produgdo imagindria e sentido estético.

Sobre a produg¢do imagindria, Pino (2006) afirma que:

Falar de “produgao imaginaria” pressupde varias coisas. Em primeiro lugar,
que existe um certo tipo de atividade produtiva cuja natureza é imaginaria, o
que impde que seja explicado o que se entende por atividade produtiva e
como essa atividade pode ser de natureza imagindria. Em segundo lugar,
que é assumido o termo Imagindrio, na sua forma substantiva, para expres-
sar o poder criador do homem e o campo da produgdo imagindria, cuja “ma-
téria prima” sdo as imagens humanas. Em terceiro lugar, que as produgdes
imagindrias constituem um pré-requisito de toda produgao humana, mate-
rial e simbdlica. Isto equivale a dizer que a atividade imagindria precede
toda e qualquer outra forma de atividade humana de natureza criativa; o que
permite afirmar que, em dltima instincia, o imaginario é o que define a con-

digao humana do homem (p. 49 grifos do autor).

Partindo desta citagdo, o autor definird o que entende por atividade
imaginaria, o campo do imagindrio e retomard a questdo da produgao ima-
ginaria antes de elucidar a formagao do “sentido estético”. Nao entraremos
em todos os detalhes, uma vez que Pino faz uma descri¢ao minuciosa de cada
um desses termos. Mas trazemos a discussdo aqueles que nos ajudam a pen-
sar o “sentido estético”.

O que o autor entende por atividade imagindria é que, primeiramente,
atividade é um termo vasto que abrange todos os seres vivos, mas que se di-
ferencia na espécie humana, pois, na esfera de nossa espécie, se remete “ao
campo da auto-determinacio, da liberdade e da consciéncia” (PINO, 2006,
p. 49). Nos homens, a atividade, baseada no modelo de “trabalho social” de

Marx, é vista como uma atividade criadora, pois evidencia a capacidade do
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homem de projetar seu trabalho antes mesmo de executd-lo, o que nio
ocorre em outras espécies.
Para o autor, as imagens humanas sao a fonte da atividade imaginaria.
E por imagem entende-se um tipo de reprodugao da realidade, produzida no
cérebro ao transformar imagens naturais em imagens simbdlicas, detento-
ras de significacdo. Sao essas imagens humanas que tornam possivel a ativi-
dade/capacidade criadora. Porém, o autor coloca a pergunta de como essas
imagens naturais tornam-se simbdlicas, sem perderem sua natureza origi-
nal. Responde entdo que o que ocorre é o processo de conversio, porque os
sinais, por si s6, nio significam nada. E a partir da conversio das imagens
naturais em simbdlicas que esses sinais sdo significados. E cada sujeito
busca sua “boa significagio”, nas palavras de Pino (2006, p. 56), ou seja, seu
sentido. E é neste ponto que a discuss3o nos leva ao “sentido estético”.
Segundo Pino (2006), o fundamento do “sentido estético” é “algo que
aparece como inerente ao conceito de sensibilidade humana, que, por sua vez,
é associado com a capacidade criadora do ser humano” (p. 47, grifos do au-
tor), que também nos remete a:
(...) transformacdo da sensorialidade biolégica — herdada do mundo animal
- ocorrida nesses seres humanos, num rico e variado elenco de sentimentos
que constituem a sensibilidade humana, a qual tem tudo a ver com as for-
mas de sociabilidade que os homens criam e que marcam sua histéria
(PINO, 2006, p. 48-49).

O “sentido estético”, para o autor, é também um dos temas da Estética.
Para chegar a uma quase defini¢do desse “sentido”, pois o autor n3o é enfi-
tico em sua defini¢ao, Pino faz todo um trabalho de didlogo com o filésofo
britanico Terry Eagleton. Nesse didlogo, Pino falard sobre as concepgoes de
estética de varios autores diferentes, comegando pela antiguidade grega,
passando pelo periodo moderno até chegar a Marx e em uma concepgao his-
térico-cultural de estética, em que o corpo é o ponto de partido para com-
preendé-la. Essa questio do corpo é evidenciada por Pino (2006), quando ele

diz que: “Pelas suas raizes bioldgicas, os seres humanos s3o seres corpéreos
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e o corpo — representagdo da sua materialidade organica — faz parte da Na-
tureza e, como tal, é a porta de acesso do homem a ela e de entrada do sim-
bélico nela” (p. 65).

Como o homem, por meio de sua capacidade criadora, é capaz de trans-
formar sua realidade e se transformar com ela, é nesse “se fazer humano”
que podemos pensar a dimensio simbdlica e a construgio de sentidos, mais
precisamente, um “sentido estético”. Sobre isso, Pino (2006) nos fala, base-
ado em Vigotski, que é por meio novamente da conversio das fungdes biolé-
gicas (naturais) em fungdes simbdlicas (da ordem da cultura), resultantes da
acao criadora do homem, que o homem é capaz de atribuir um sentido as
coisas, uma determinada significagdo. Nas palavras do autor: “Essa signifi-
cagio, em si mesma, as coisas nio tém, mas o homem, que a atribui a elas,
pode fazé-la emergir na representagao que faz delas.” (p. 66). Para o autor,

entio, o “sentido estético”:
(...) se trata de um “sentido” que tem que ser constituido no individuo hu-
mano porque, embora esteja prenunciado na biogenética humana, ele nio
acontece nem pela agio de qualquer mecanismo inato, nem por obra da he-
reditariedade. Ele, como tudo o que é especificamente humano, tem que ser
objeto de formagao, dai a sua relacdo com a educagio (PINO, 2006, p. 60

grifos do autor).

Educagio aqui compreendida em um aspecto que excede o escolar, uma
educagdo, se assim podemos chamar, estética da vida. Contudo, Vigotski
(2010) nos adverte de que “n3o é o adornamento da vida, mas a elabora¢io
criadora da realidade, dos objetos e seus préprios movimentos, que aclara e

promove as vivéncias cotidianas a nivel de vivéncias criadoras” (p. 352).

0 Cinema (como arte) na formacao do “sentido estético”

Compreendendo aimportancia da formag¢do de um “sentido estético” nos su-
jeitos, de que maneira a educa¢io pode trabalhar para forma-lo? Embora no
capitulo Arte e vida, de Psicologia da arte, Vigotski (1999b) afirme ser impossivel

ensinar o ato criador — pensado aqui em relagio a capacidade criadora do

114



homem ligada a sua produgao imagindria e a relagao com a formacao do
“sentido estético” —, é fung¢do do educador contribuir para sua formagio e
manifesta¢gio. Mas ainda assim nos questionamos sobre como podemos
contribuir para essa formagao e manifestagdo. O préprio Vigotski (2010) nos
d4 a resposta ao propor a inser¢io da crianga no mundo das produgdes hu-
manas, neste caso, a arte.

No caso especifico que aqui propomos, a inser¢io da crian¢a no mundo
das artes se da pelo Cinema, nao por ser esta uma linguagem artistica privi-
legiada, mas sim por ser uma linguagem em que muitas vezes foge aos inte-
resses da educagio estética nos espagos educacionais, sendo majoritaria-
mente utilizadas apenas para o prazer desinteressado. E como aponta Vigo-
tski, o prazer desinteressado é alheio a educagao estética.

E ao compreender o Cinema como arte, o compreendemos como uma
técnica social do sentimento. Vigotski (1999b) nos apresenta a ideia de arte como
técnica social do sentimento em Psicologia da arte. O autor compreende que um
sentimento pessoal (diferente de individual), por meio da arte, torna-se so-
cial e se generaliza. Isso significa que “a arte é o social em nds” (p. 315), ou
seja, para Vigotski, o social estd até mesmo “onde hd apenas um homem e as
suas emogdes pessoais. Por isso, quando a arte realiza a catarse e arrasta
para esse fogo purificador as comogdes mais intimas e mais vitalmente im-
portantes de uma alma individual, o seu efeito é um efeito social” (idem).

Com isso, chegamos a questao da catarse, categoria essencial para se
compreender como o “sentido estético” é formado na pessoa. Para Vigotski
(1999b), a0 entrarmos em contato com a obra de arte, os sentimentos susci-
tados por ela ndo apenas nos contagiam, como pensava Tolstdi (1828-1910)
em sua teoria do contagio. A partir da catarse, os sentimentos suscitados pela
obra de arte sdo transmutados. Isso nos levar a pensar que, ao olharmos cri-
ticamente para uma determinada obra de arte, nossos sentimentos s3o re-sig-
nificados. Ou seja, € a partir do olhar critico que ocorre a catarse.

Na transmutag3o e na re-significa¢io dos sentimentos pela catarse, ve-

mos que Vigotski atribui uma nogao nova de catarse, diferente da concepg¢ao

115



aristotélica de purgacao dos sentimentos e da concepgao psicanalitica de su-
blimag3o. Para o autor, o que fundamenta a catarse é a contradi¢do dialética

das emocdes suscitadas pelas obras de arte. Nas palavras de Vigotski (1999b):
(...) apesar da imprecisio do seu contetido e da manifesta recusa a tentativa
de esclarecer o seu significado no texto de Aristdteles, ainda assim supomos
que nenhum outro termo, dentre os empregados até agora na psicologia,
traduz com tanta plenitude e clareza o fato, central para a reagdo estética,
de que as emogbes angustiantes e desagradaveis sao submetidas a certa
descarga, a sua destruigdo e transformagdo em contrarios, e de que a reagio
estética como tal se reduz, no fundo, a essa catarse, ou seja, a complexa

transformacao dos sentimentos (p. 270).

Trazendo a questio da catarse para as discussdes contemporineas, dia-
logamos com Magiolino (2014). Segundo a autora, a catarse possibilita tran-
sformagao e re-significagio de contetidos pessoais. Afirma ainda que a ca-
tarse ndo é exclusiva do campo estético, uma vez que “ética e estética se
(con)fundem na atividade criadora humana” (p. 58), j4 que s3o marcadas por
relacdes de poder. E é nesta esfera que a autora aponta a natureza politica da

arte. Com isso, ressaltamos a dimens3o ética, estética e politica das artes.

Consideragoes finais

Chegando as consideragdes finais deste capitulo, reiteramos algumas ideias
que perpassaram a nossa andlise e que contribuem para se pensar uma edu-
cagdo estética que seja critica e que se baseie na arte como uma forma de
transformagao social, que, para Vigotski (1999b), era a formagio de um novo
homem no contexto revoluciondrio, mas que para nés é a formagao humana
de um novo homem frente as inimeras contradi¢des do contexto brasileiro.

Como a arte, em si, ndo possui significado préprio, é por meio da sig-
nifica¢io (re)produzida nas relagdes sociais que ela adquire sentido. Tal sen-
tido s6 é formado no encontro do objeto artistico com o espectador, frente a
uma postura critica, como propusemos na critica de espectador. Portanto, é

nessa rela¢io entre sujeito (espectador) e objeto artistico que vamos elabo-
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rando nossa propria concepgio de arte e de vida, que nas proposigdes de Vi-
gotski (1999b) sobre a arte como técnica social do sentimento, é sempre perme-
ada pelo social. E como apontamos em outro lugar, é enxergar na técnica so-
cial do sentimento uma técnica social de transformagio do homem e da socie-
dade (POZZA, 2018).

Por fim, no campo da educagio escolar, em particular, devemos refletir
sobre nossas praticas dos usos do Cinema em sala de aula. Que n3o seja o de
um carater conteudista ou do prazer desinteressado, praticas que Vigotski
(2010) condena. Por isso defendemos o Cinema como fonte de educagio es-
tética e formagio do “sentido estético” por meio da critica de espectador. Isso
pois, a0 assistirmos a um filme, por meio de nosso olhar critico e co-consti-
tutivo da obra de arte e sua catarse, reelaboramos nio apenas sentimentos,
mas também nossa forma de pensar e agir no mundo, pois pensamento e
sentimento nao sao dissociados. Deste modo, se assim podemos denominar,

“exercemos” nossa dimensio ética, estética e politica que a vida nos impde.
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Arte, emocao e imaginacao:
as experiéncias emocionais de crian¢as na relacao com a
literatura fantasista ‘O Pequeno Principe’

Katia Oliveira da Silva

Débora Cristina Sales da Cruz Vieira

Aliteratura, enquanto arte, colabora para os processos de imaginagdo na in-
fancia, levando a criagdo de imagens que permitem a vivéncia de outros
mundos e outras vidas que nio as nossas, ofertando-nos, por meio de uma
linguagem simbdlica, sugestdes para a organizagdo de problematicas que
afetam a realidade existencial e/ou social. Pautadas em Vigotski (2009), en-
tendemos a arte como uma técnica social dos sentimentos que possibilita o
equilibrio das emogdes angustiantes, pois a reagao estética proporcionada
por ela resulta em emocgdes inteligentes que se resolvem na prépria reagao.
A questdo norteadora da pesquisa foi: como a literatura fantasista colabora
para a realizagdo do processo psicoldgico da imaginagio e da criagao de cri-
angas e quais dimensdes sao contempladas a partir dele? Com base nesse
questionamento, pretende-se analisar a experiéncia emocional, a imagina-
¢do e a criagdo de criangas na relagio com a literatura fantasista ‘O Pequeno
Principe’ com uma turma do 1° ano do Ensino Fundamental de uma institui-
¢do publica do Distrito Federal, analisando o enlace emocional — emogio e
imaginagdo — decorrentes da relagio estabelecida entre a narrativa e as cri-
angas, buscando a compreensao da reagdo estética e da experiéncia emocio-

nal resultantes desta vivéncia.



A pedagogia é vista em Vigotski (2003) como uma arte complexa com
base cientifica que se desenvolve na relagio professor/aluno. O professor é
percebido em seu contexto histérico e pertencente a uma coletividade. A ins-
tituigdo educativa, enquanto espago social, colabora para a formagio com-
plexa deste sujeito que deve perceber que apenas a vida educa. A pedagogia
abriga um olhar de criagio e nio de reprodutora de conhecimentos e relagdes
sociais. A relagdo é vista como uma unidade, na qual professor e alunos par-
ticipam de um saber, sendo que este n3o é classificado em um saber maior e
um saber menor, mas saberes balizados em experiéncias distintas.

A educagio suscita dividas e inquietagdes e nio apenas leva a respostas
prontas ou a atividades reprodutoras, mas provoca associagdes com a expe-
riéncia de vida da crianga, visto que “o mundo nio foi feito em alfabeto/se-
nio que primeiro em agua e luz” (BARROS, 2017, s.p.). Faz-se necessirio o
entendimento de que a educagao privilegia os conhecimentos prévios da cri-
anga e que seu ponto de partida é aquilo que ja se sabe — esta nio pode ser
uma negadora das caracteristicas do sujeito.

O homem haverd de conquistar seu futuro com a ajuda de sua imaginagao
criadora; orientar no amanha uma conduta baseada no futuro e partir deste
futuro é uma fungio bésica da imaginagio e, portanto, o principio educa-
tivo do trabalho pedagdgico consistird em dirigir a conduta do escolar na
linha de prepara-lo para o porvir, ji que o desenvolvimento e o exercicio de

sua imagina¢ao s3o uma das principais forgas no processo de alcance desse
fim (VIGOTSKI, 1996, p. 108).

A imaginagdo, em um olhar substancial enquanto processo basilar de
projecio do sujeito para o futuro e a criagio, inspira cada ato educativo de
forma que oriente o desenvolvimento do sujeito em sua multiplicidade de
aspectos, atando os nés que o afastaram das situagdes sociais e da prépria
vida. A presenca constante de atividades pedagdgicas que disparam o pro-
cesso imaginativo e se alinham aos novos saberes é um meio de garantir uma
aprendizagem significativa para o sujeito, pois o contempla tanto na sua in-
telectualidade quanto em sua afetividade. Apesar do discurso da importin-

cia da criagdo e da imaginagao ser assiduo no meio académico e nos cursos
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de formacao continuada de professores, ela ainda nao foi singularizada no

chio da escola, pois este processo encontra-se:
[...] associado prioritariamente ao campo da arte e do desenvolvimento es-
tético, mantendo-se vivo em muitos contextos o preconceito dualista que
em nossa cultura separa razio e emogao, afeto e intelecto, arte e ciéncia (GI-
RARDELLO, 2011, p. 76).

A dualidade que respalda as concepgdes docentes contribui para um
olhar fragmentado do sujeito, bem como dos saberes tedricos que orientam
a pratica do trabalho pedagdgico e que findam no desrespeito pela infincia,
visto que a imaginagdo se restringe as aulas de arte. O brincar é suprimido

para dar lugar as atividades de letramento, ja que:
[...] é naescola que as criangas deixam de ser criangas que brincam para ser
adultos que podem entrar para o mercado de trabalho. Cuidar de passari-
nhos nao é uma atividade produtiva. Nao se faz vestibular para ser cuidador

de passarinhos (ALVES, 2010, p. 18, p. 24).

Como diria Vigotski (2004, p. 457): “O processo educativo é essencial-
mente um processo criativo, assim como a vida: A vida como criagao”. Assim,
tornar este um entendimento realizavel na educagdo é um grande desafio,
embora saibamos que existem profissionais pontuais que desenvolvam um
trabalho comprometido e intencional com a infincia. A educag¢io empobrece
ainfancia quando reduz as brincadeiras, nao impulsiona a imaginagio e no
nutre a fantasia, promovendo uma aprendizagem desvinculada da vida que
privilegia apenas os aspectos cognitivos do sujeito e se torna recorrente afir-

mar que:
[...] a imaginagdo, diferentemente do que muitos acreditam, ndo é um
mero devaneio, um passatempo ou uma ilus3o infantil. Ao contrario, ela é
a base para o pensamento, a criagdo e o conhecimento do mundo (SILVA,

2012, p. 15).

E possivel nos entregarmos aos versos de Barros (2017, s.p.) que nos diz:

“meditei sobre as borboletas. [...] Vi que elas podem pousar nas flores e nas
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pedras, sem magoar as préprias asas” e colocar neles nossas marcas e im-
pressdes, criarmos algo novo e por meio da palavra indagar: pensei sobre as
criangas. [...] poderiam elas pousar na escola sem ter suas asas mutiladas,
seus sentimentos machucados, seu corpo contido, sua voz silenciada e sua
infancia magoada? E a crianga em meu pensamento responde: “sou dgua que
corre entre pedras. Liberdade caga jeito” (BARROS, 2017, s.p.). Com suas

asas frageis, as criangas vém resistindo as investidas do ato educativo.

A experiéncia emocional na relacao com a literatura fantasista

Aliteratura fantasista “apresenta o mundo maravilhoso, criado pela imagi-
nagdo, e que existe fora dos limites do real e do senso comum” (COELHO,
1991, p. 265). As narrativas s3o criagdes da imaginag¢ao que transcendem a
realidade e permitem a entrada em um reino do faz de conta, levando a re-
verberagao dos processos imaginativos e emocionais do sujeito, visto que li-
teratura é arte. A arte é resultante de uma a¢3o humana intencional que re-
cria a realidade com vias de transformacio do sujeito por intermédio das

combinagdes realizadas em seu sistema psicoldgico.
[...] averdadeira natureza da arte sempre implica algo que transforma, que
supera o sentimento comum, e aquele mesmo medo, aquela mesma dor,
aquela mesma inquietagdo, quando suscitado pela arte, implicam o algo a
mais acima daquilo que nelas estd contido. E este algo supera esses senti-
mentos, elimina esses sentimentos, transforma a sua dgua em vinho, e as-

sim se realiza a mais importante missao da arte (VIGOTSKI, 1999, p. 307).

Com fundamentagao em Vigotski (1999), concebemos a arte como uma
ferramenta social das emogdes que realiza o cruzamento entre sentimento e
imaginag¢do com objetivo de provocar uma reagao estética decorrente da re-
lag3o entre o sujeito e a obra. A reagio estética é entendida como uma reagio
humana em retorno a contradi¢io presente na estrutura da obra de arte que
envolve as oposigdes entre forma e contetido, com capacidade de gerar sen-
timentos contraditdrios entre si e provocar uma combustio emocional. Esse

processo findaria na destrui¢io desses sentimentos e colaboraria para uma
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nova organizagao do sistema psicolégico, proporcionando a complexidade
do pensamento e da afetividade, em uma nova realidade emocional.
Um lago indissolivel une a narrativa a imaginagao, e as criangas tém neces-
sidade das imagens fornecidas pelas histérias como estimulo para sua pré-
pria criagdo subjetiva, para sua exploragio estética e afetiva dos meandros
do mundo (GIRARDELLO, 2011, p. 82).

Com base nos estudos da autora, entendemos que a presenga constante
das narrativas na infancia torna-se uma necessidade, pois elas apoiam o mo-
vimento da imagina¢do em sua expressdo imagética. A relagdo da crianga
com as narrativas colabora para o exercicio dos processos imaginativos, tor-
nando-os singulares, pois as palavras contidas no texto sugerem a elabora-
¢do de imagens mentais e esta qualidade permeia a literatura fantasista. A
literatura na infincia constitui-se em um broto que se desenvolve na medida
em que a crianga vai ouvindo ou lendo mais e mais histdrias e nutrindo-se
das imagens criadas em seu sistema imaginativo. Assim, significa-se a vi-
véncia concreta por intermédio da fantasia, de modo a propiciar a crianga
uma infancia saudavel e feliz.

A imaginagdo alimenta-se de imagens novas e por isso talvez ela seja tao
acesa nas criangas, para quem tantas imagens sao novas. Assim, a escuta
literaria das criangas deve ser pelo menos tao intensa quanto a nossa leitura
literaria de adultos, e talvez o seja muito mais. Essa escuta é o broto do amor

pelaliteratura, que tanta felicidade e sentido poderd trazer a vida delas, nos

seus anos de infincia e futuro afora (GIRARDELLO, 2011, p. 84).

Aimportancia de um trabalho pedagégico comprometido com a litera-
tura afirma para as criangas que respeitamos o seu universo imagindrio e
que reconhecemos as reagdes emocionais como centro do ato educativo; e
que o olhar do docente se volta para os aspectos afetivos e intelectivos, pois
estes s3o formadores de uma unidade que n3o separa a razio da emogio, a

ciéncia da arte e o sujeito da vida. Essa é a grande tarefa da educagdo: desen-
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volver uma pedagogia da infancia que cuide do desenvolvimento e aprendi-
zagem por meio dos afetos, dos processos imaginativos e criativos, pois con-

sidera a crianga em suas possibilidades.

Procedimentos metodoldgicos

A presente pesquisa tem seu embasamento na metodologia construtivo-in-
terpretativa proposta por Gonzilez Rey (2005, 2017), que compreende o0 mo-
mento empirico como tedrico e dialdgico concomitantemente. O carater di-
alégico colabora para a emersao da subjetividade do sujeito, direcionando a
pesquisa para um sistema de significa¢ao, sendo um processo reflexivo ori-
entado pela conversagao. Evidenciamos ainda o cardter singular, enquanto
instincia de produgio do conhecimento, permitindo a compreensio do su-
jeito em sua subjetividade individual n3o fragmentando os processos inte-
lectivos dos processos emocionais, mas percebendo-os como sistemas gera-
dores de sentidos.

O espago social da pesquisa foi uma institui¢io publica de ensino do
Distrito Federal que atende turmas da Educag¢do Infantil ao 5° ano do Ensino
Fundamental. Os sujeitos colaboradores da pesquisa foram 26 criangas com
idades entre 6 e 7 anos, sendo 19 meninos e 7 meninas. Ressaltamos que os
nomes utilizados sio ficticios para preservar a identidade das criangas e pelo
cardter ético da pesquisa. Os instrumentos utilizados foram: contag¢io da

histéria ‘O Pequeno Principe’ e roda de conversa.

0 Pequeno Principe: conversando sobre imaginacao, emocao e sentimentos
contraditdrios

A histéria ‘O Pequeno Principe’ justifica-se por compor o projeto ‘contando
histérias, formando leitores’, que tinha como objetivo proporcionar a expe-
riéncia estética de criangas em atividades com as narrativas da literatura in-
fantil, contribuindo para as atividades de alfabetizagio e letramento. O pro-
jeto era desenvolvido pela professora regente de uma turma do 1° ano do En-

sino Fundamental. No inicio do ano letivo, cada crianga foi responsével pela
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escolha de um livro e este titulo foi escolhido por Jo3o. Por se tratar de um
livro mais extenso, a histéria foi contada ao longo de quatro dias e, ao final
da contagio, abria-se espago para as criangas manifestarem suas impressdes
sobre a obra. No dltimo dia da conta¢io, foi realizada uma roda de conversa
que convergiu nas falas presentes nesta pesquisa, as quais foram divididas

em trés momentos: imaginagao, emogao e sentimentos contraditérios.

Primeiro momento - Imaginacao

Pesquisadora: “Alguém gostaria de falar sobre a histéria?”

Ana: “Tia, a parte do Pequeno Principe que eu mais gosto é o inicio porque eu
acho que me representa muito!”

Pesquisadora: “Como assim?”

Ana: “Assim, porque ele fez um desenho e ndo entenderam o desenho dele e por-
que os adultos ndo entendem o que a gente desenha, o que a gente escreve e o que a gente
falava. Todo mundo achava ele uma crianga estranha e é o que acontece comigo. Um
dia eu fizum desenho e eu mostrei pra minha amiga e ela ndo tinha gostado do desenho
e ficava perguntado por que eu tinha desenhado daquele jeito.”

Pesquisadora: “Vocé acha que as pessoas ndo entendem seus desenhos?”

Bruno: “Tia, os adultos ndo entendem nada das criangas, eles sdo é chatos.”

Melissa: “Vocé tem que explicar tudo pra eles.”

Eduarda: “Sabia que essa foi a historia que eu mais gostei?”

Pesquisadora: “Ndo sabia, eu também gosto muito dessa historia.”

Eduarda: “Quando eu estava na minha casa, eu ficava pensando que no outro
diavocéia continuar a historia e eu ficava pensando o que ia acontecer e eu nunca acer-
tava.”

Guilherme: “S6 a Ana que ndo gostou da histéria”.

Pesquisadora: “Por que vocé acha isso?”

Guilherme: “Porque ela chorou, ué!”

Pesquisadora: “Vocé pode perguntar pra ela agora.”

Guilherme: “Por que vocé chorou?”
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Ana: “Porque eu achei bonito a relagdo que ele tem com a rosa e porque antes pas-
sava o desenho e eu assistia e, quando a tia lia o livro, eu lembrei desse tempo e foi tipo
muitos anos atras e veio emogoes de quando eu eva pequenininha.”

Lucas: “Tia, essa historia aconteceu de verdade?”

José: “Claro que ndo. Essa historia aconteceu na imagina¢io e na imaginagio

tudo pode acontecer, é s vocé inventar.”

O desenho é uma das primeiras expressdes estéticas na infincia. Por
meio do processo de criagdo, a crianga consegue concretizar a imaginagao,
evidenciando suas impressdes e emogdes. Ana se sente representada pela
narrativa da obra ‘O Pequeno Principe’ pela inquietagio gerada diante das
constantes explicagdes exigidas pelo outro sobre sua produgao pictérica, o
que minora “a inestimével riqueza estética e simbdlica desse processo” (GI-
RARDELLO, 2007, p. 07).

A imaginagao é para a crianga um espago de liberdade e de decolagem em
direcdo ao possivel, quer realizivel ou ndo. A imaginagio da crianga move-
se junto — comove-se — com o novo que ela vé por todo o lado no mundo.
Sensivel ao novo, a imaginagdo é também uma dimensio em que a crianga
vislumbra coisas novas, pressente ou esboga futuros possiveis. Ela tem ne-
cessidade da emogao imaginativa que vive por meio da brincadeira, das his-
térias que a cultura lhe oferece, do contato com a arte e com a natureza, e
da mediacao adulta: o dedo que aponta, a voz que conta ou escuta, o cotidi-
ano que aceita (GIRARDELLO, 2011, p. 76).

A produgio artistica é resultante de uma elaboragio complexa que en-
trelaga sentimento e imaginagao. O desenho esbogado no papel carrega em
siaexpressao de uma emogado imaginativa da crianga e configura-se em uma
obra de arte da infancia. Ela n3o se restringe apenas a conhecimento, proce-
dimento ou prazer, mas a arte é, sobretudo “[...] uma técnica social do sen-
timento, 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). Exigir da crianga que objetive seus sentimentos diante a incom-
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preensio do outro é dizer-lhe que nio compreendemos o seu processo ima-
ginativo e suas emogoes, dai decorre a mediagdo da linguagem como ferra-
menta importante para acessar o sujeito sem retirar-lhe a beleza da sua cri-
acao e esbogar estranheza diante a sua produgao.

Bruno nos diz que “os adultos ndo entendem nada das criangas” e Melissa
complementa afirmando que “vocétem que explicar tudo pra eles”. Tais compor-
tamentos evidenciados pelos adultos causa insatisfa¢io para as criangas,
uma vez que o seu universo é permeado pelas brincadeiras, imaginagio e
emogido, dimensdes essas que os adultos costumeiramente evitam acessar e
se fundam em uma lacuna entre o seu mundo e o universo infantil.

O virar da pagina do livro ndo implica no término da histdria, a identi-
ficagao do leitor/ouvinte com a narrativa é eternizada pela memoria, um
processo com capacidade de armazenamento, mas também de elaboragdes
e novas combinagdes perpassadas pela imaginagdo que findam em realida-
des emocionais. Ao afirmar que fora do contexto da contagio da histdria,
continuava a pensar e antecipar os préximos acontecimentos da narrativa,
Eduarda mostra que a importincia deste ato n3o se restringe a momentos
pontuais, mas que os extrapolam por se tornarem significantes para o sujeito
e gerarem identificagdo e representatividade.

Durante a leitura do livro, Ana acabou se emocionando e Guilherme
atribuiu essa expressdo ao fato de a colega nio ter gostado da histéria. Ao
mesmo tempo em que ele foi induzido pela pesquisadora a questionar o por-
qué da manifesta¢io de Ana, também fomos levados a inferir a partir da sua
fala que a narrativa criou um paralelo com as memérias guardadas em um
momento anterior quando a crianga assistia a animagao e que ficaram regis-
tradas em sua memoria. Memoria essa que foi acessada e emergiu no choro,
uma emogao evidenciada na triade crianga-arte-memoria.

Lucas apresenta um momento de hesita¢io ao questionar se a histdria
verdadeiramente aconteceu, sendo prontamente respondido por José que se

trata de uma histéria da imaginagdo e que o sujeito pode inventar o que qui-
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ser. Como sistema psicoldgico, “la imaginacién, como base de toda atividade cre-
adora, se manifesta por igual em todos los aspectos da la vida cultural, possibilitando

la creacion artistica, cientificay técnica” (VIGOTSKI, 1996, p. 10).

Segundo momento — Emogao

Davi: “Eu gostei daquela parte que o pequeno principe salva a rosa da serpente
pra ndo acontecer nada de ruim com ela e ele sempre falava ‘eu vou te proteger sempre
como se vocé fosse a minha vida, mas eu vou ter que sair e ja volto, s6 que ai ele quase
ndo conseguiu salvar a rosa, mas ai ele chega na hora. E a pessoa que a gente vai cui-
dar, tem que gostar dela muito e tem que cuidar dela muito bem pra acontecer nada de
ruim.”

Marecelo: “Tia, eu cuido da minha mde.”

Pesquisadora: “E como vocé faz isso?”

Marcelo: “Ué! Dando apoio e carinho e apoio moral.”

Pesquisadora: “Apoio moral?”

Marcelo: “E, tipo assim, a minha mde ta 1 escrevendo e eu chego ld no quarto e
falo 'mae, a senhora ta precisando de ajuda?’, ’a senhora ta terminando?” e ai eu falo
‘eu espero que a senhora termine’.

Pesquisadora: “Que bacana!”

Guilherme: “Essa é uma histéria de emogdo.”

Pesquisadora: “O que é uma histéria de emogao?”

Marcelo: “E uma histéria que fica guardada no coragdo.”

Guilherme: “Vocé pensa na historia com a imaginagdo que fica na cabega!”

Pesquisadora: “Explica pra gente, como é isso?”

Guilherme: “A imaginagdo ¢ feita de conhecimento e se a gente néo conhecer a
historia ndo tem como saber e quando vocé tem conhecimento vocé pode lembrar qual-
quer hora, é s6 lembrar as melhores partes.”

José: “As melhores partes vocé guarda no coragdo.”

O cuidado do Pequeno Principe pela Rosa é ressaltado por Davi como
sua parte preferida que o associa com o gostar, a percep¢ao da crianga nos

mostra que cuidar e gostar s3o agdes imbricadas que geram a protegao de
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um sujeito pelo outro. Marcelo afirma cuidar da mie dando-lhe carinho e
apoio moral, explicando que este @ltimo é manifestado por meio da preocu-
pagio, do oferecimento de ajuda e do incentivo por intermédio das palavras.

Guilherme afirma que a narrativa ‘O Pequeno Principe’ é “uma histéria de
emogdo” e, ao ser questionado pela pesquisadora, seu colega complementa di-
zendo ser uma histéria guardada no coragio. Guilherme retoma a fala e nos diz
que: “a imaginagdo ¢ feita de conhecimento e se a gente ndo conhecer a historia ndo tem
como saber e quando vocé tem conhecimento vocé pode lembrar qualquer hora, é s6 lembrar
as melhores partes”. Eis a grandeza do pensamento da crianga ao revelar que a
imaginacao é feita de conhecimento, ou seja, ela é disparada por uma realidade
concreta — objetiva ou emocional — com capacidade de nos emocionar, perten-
cente a um sistema psicoldgico que pode ser acessado pelo sujeito a qualquer
momento. E as melhores partes, as quais José faz referéncia, sdo guardadas no

coragdo, pois sao elas as portadoras do significado emocional.

Terceiro momento — Sentimentos Contraditérios

Alan: “Eu ndo gostei da parte que ele briga com o Pequeno Principe!”

Pesquisadora: “Qual parte é essa?”

Alan: “Que vocé leu e que ele fala bravo. Procura ai!”

Pesquisadora: “Vou achar aqui no livro” [localiza a parte e realiza a leitura
do trecho].

Pesquisadora: “Ndo! Ndo! Ndo acho nada! Eu respondi qualquer coisa. Eu
aqui me ocupo de coisas sérias!” (SAINT-EXUPERY, 2015, p. 28).

Alan: “Ele fez o Pequeno Principe chorar e eu ndo gostei disso!”

Jodo: “Por que os adultos acham que s6 eles é que fazem coisa séria.”

Alan: “E verdade! E as criangas também tém coisa séria.”

Pesquisadora: “Que coisas sdo essas?”

Alan: “Igual quando a minha mde ndo deixou eu dangar na festa junina e eu fi-
quei muito triste porque eu queria dangar, mas eu ndo posso porque isso ndo é de Deus,
mas eu dangava escondido.”

Antonio: “Foi igual no dia que meu pai brigou com a minha mde e ele disse que

ia embora e 0 meu covagdo doeu!”
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Pesquisadora: “Como assim, Antonio?”
Antonio: “Meu coragdo doeu, parecia que tinha dado um soco nele, eu comecei a
chorar muito, muito e ndo conseguia respirar. Vocé sabe como é2”

Pesquisadora: “Sei sim.”

Rotineiramente, concebemos a infincia permeada pelas brincadeiras,
fantasias e alegrias, esquecendo-nos que as criangas também passam por
frustragdes e sentimentos angustiantes. Alan, ao destacar o seu desconten-
tamento relacionado ao modo que o aviador responde ao Pequeno Principe,
abriu espago na roda de conversa para a reflexdo sobre as emogdes contradi-
térias e tanto sua fala quanto a de Joao nos mostram que a seriedade da vida
nio se restringe apenas ao universo das pessoas adultas e que as criangas
constantemente se defrontam com situa¢des que abalam seu equilibrio.

Ao ser questionado sobre o que seria uma coisa séria, Alan traz para o
cenario da conversa o fato de n3o ter participado da festa junina da escola,
evento que aconteceu cerca de trés meses antes da realizagdo da pesquisa e
que frequentemente era enfatizado por ele, embora afirmasse que a dan¢a
“nao é de Deus”. Isso em oposi¢ao ao gosto pela atividade que se configurava
em sentimentos contraditérios gerados pela religiosidade do seu contexto
familiar e a subjetividade da crianga, que contrariava determinada orienta-
¢do e criava espagos para exercitar a danga. As divergéncias entre as ideias
religiosas e as atividades culturais da escola eram geradoras de inquietagdes
para Alan, que se defrontava diante de uma problemadtica delicada — assim
reconhecida por ele - e que exigia 0 mesmo olhar dos demais sujeitos.

Anténio, em sua fala, recorda de uma situagio familiar na qual existiu
um desequilibrio entre seus pais, gerando nele uma experiéncia emocional
que se configurou em expressoes fisicas — choro e mudanga no sistema res-
piratério — e expressdes do seu psiquismo, ao afirmar que a dor sentida se
aproximava de um soco dado ao seu coragio. Nesta percepg¢io da crianga,

podemos inferir, embasados em Vigotski (2001), que a emogao reverberada
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por esta vivéncia afeta e constitui os processos psicoldgicos da crianga e ad-
quire complexidade no curso do ambiente social em que estd inserido. Esse
processo manifestou-se em reagdes fisicas e psiquicas mediadas pela lingua-
gem, que devem ser consideradas emogdes significantes capazes de gerar
uma nova dimensao de sentidos que reconfiguram o pensamento, o conhe-
cimento, 0 comportamento e os processos psicoldgicos, podendo estabelecer

uma nova dimensio com capacidade de transformagio do eu.

Consideragoes finais

A presente pesquisa possibilitou a compreensdo de que a utilizagdo da lite-
ratura de fantasia como ferramenta recorrente do planejamento pedagdgico
viabiliza os processos de imaginagao e criagdo e colabora para experiéncia
emocional das criangas, possibilitando a ampliagdo do seu universo real e
imaginario e oferecendo respostas simbdlicas para as inquietagdes das mes-
mas. Isso porque que a arte — enquanto técnica social dos sentimentos — en-
cerra na reagio estética o equilibrio das riquezas emocionais contraditérias.
A imaginagdo, enquanto centro das rea¢des emocionais mediatizados pela
arte, colabora para a emersio da crianga, enquanto sujeitos de possibilida-
des que atuam sobre a e navida e esta relagio leva a reverberag¢io de sentidos
para experiéncias cotidianas, bem como a elaboragio de novas combinagdes
psicolégicas que contribuem para o desenvolvimento do sujeito em sua plu-
ralidade de aspectos.

A organiza¢do de um trabalho pedagdgico comprometido com a arte,
com a imaginagdo e a emogao afirmam para a crianga que a respeitamos em
sua unidade afeto/intelecto e que a educagio se compromete com a vida. A
presente pesquisa mostra ainda a viabilidade de que as emog¢des podem e de-
vem impregnar cada ato educativo a fim de mostrarem-se alinhadas com as
caracteristicas da infincia e com a concepgio de educagio enquanto vida e

criacdo.
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“No tempo em que os bichos ainda falavam”:
a fabula como expressao das atividades criadoras infantis

Fabricio Santos Dias de Abreu
Marina Teixeira Mendes de Souza Costa
Patricia Andréa Osandon Albarran

Daniele Nunes Henrique Silva

Este trabalho busca discutir a imaginac¢do, conceito basilar na obra de L. S.
Vigotski (1896-1934), enfocando as fibulas como uma das atividades criado-
ras presentes no transcurso do desenvolvimento infantil. Para tanto, embora
ja bastante difundida por diversos autores, é importante contextualizarmos
aorigem da perspectiva histdrico-cultural, da qual Vigotski é um dos princi-
pais expoentes e de que lugar, portanto, nds trataremos sobre a temdtica em
questao.

Ela desponta no inicio do século XX, na antiga Unido Soviética, apds a
Revolugao Socialista de 1917. Sob um conturbado contexto politico-cultural,
o modelo social precisava ser reorganizado a partir das bases comunistas e
exigia da ciéncia uma aplicabilidade concreta para a reconstrugao ideoldgica
e material do pais e de um novo homem que primasse pelo bem comum, ao
contrario de exclusivamente pelos seus préprios interesses. Impulsionado

por esse contexto e alinhado aos principios revolucionarios, Vigotski se



apropria das teorizagdes de Karl Marx (1818-1883)" e também da filosofia de
Baruch de Espinosa (1632-1677) para configurar uma nova ciéncia psicoldgica
capaz de explicar as bases da atividade consciente do homem.

Segundo Del Rio e Alvarez (2007), Vigotski, em seus estudos iniciais,
discorreu sobre o drama e a arte como principios basicos de sua teoria. Inte-
ressava-o desvelar o papel da arte — e das emogdes por ela suscitadas — no
funcionamento do psiquismo. Bidgrafos apontam que as primeiras refle-
x0es de Vigotski sobre a relagdo entre cultura, arte e psiquismo ja podem ser
encontradas no trabalho intitulado A tragédia de Hamlet, Principe da Dinamarca
(VIGOTSKI, 2001), de 1916, portanto, antes da Revolugao e, posteriormente,
em Psicologia da Arte, de 1925 (VIGOTSKI, 1999). Assim, desde suas primeiras
obras, Vigotski impactou os estudos no campo da Psicologia de sua época,
trazendo contribuicdes essenciais para a compreensio do psiquismo hu-
mano que podem auxiliar na compreensio dos problemas contemporaneos,
tais como aqueles que envolvem a arte e o desenvolvimento humano.

Nessa linha, compreender a formagao de Vigotski como um tedrico que
inicia seus estudos a partir da arte nio é algo fortuito. Del Rio e Alvarez
(2007) sugerem ainda que a obra vigotskiana apresenta relagio direta com a
propria vida do tedrico. Ou seja, a trajetdria de estudos desenvolvida por Vi-
gotski estd intimamente imbricada a sua histéria pessoal. A arte transversa-
liza todo seu arcabougo tedrico, sendo central para se estudar a relagio entre

a cultura e a consciéncia. Em sintese, Vigotski afirma que:
[...] aarte é a mais importante concentragio de todos os processos biolégi-
cos e sociais do individuo na sociedade, que é um meio de equilibrar o ho-
mem com o mundo nos momentos mais criticos e responsaveis da vida (VI-
GOTSKI, 1999, p. 329).

1 Embora nio seja o nosso foco realizar uma discussdo sobre a arte em si, é curioso des-
tacar que Marx, em sua formagao em Direito e Filosofia, tal como Vigotski, também se
dedicou aos estudos da literatura e da estética. Ele escreveu alguns textos que se perde-
ram e, devido ao seu engajamento nas questdes de ordem politica e seu exilio em Paris,
Marx abandonou por um tempo as questdes sobre a arte, retomando-as nos Manuscritos
Econdmicos-Filoséficos, de 1844 (FREDERICO, 2009).
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Del Rio e Alvarez (2007) defendem que Vigotski sentiu a necessidade de
aprofundar essas questdes na Psicologia. Durante toda sua vida, ele buscou
correlacionar a Psicologia ao drama (e vice-versa), propondo “el drama como
modelo de organizacién de la psique” (DEL RIO ; ALVAREZ, 2007, p. 304).
Isso porque Vigotski foi diagnosticado muito jovem com tuberculose — uma
doenga grave, com alta taxa de mortalidade na época, e que ceifou sua vida
aos 37 anos de idade. E tal como Hamlet, personagem da tragédia escrita por
Willian Shakespeare (1564 - 1616), ele estava ciente das dificuldades e sofri-
mentos que enfrentaria. Mais do que isso, ele sentia cotidianamente a imi-
néncia da finitude da vida e, nessa condigao dramatica, se imp0s a desvelar
o psiquismo humano como uma missio existencial e cientifica (DEL RIO;
ALVAREZ, 2007). A busca pelo sentido dramético de sua prépria vida o exi-
giu teoricamente a investigar a constitui¢do dramatica do psiquismo hu-
mano em um processo histérico.

Partindo dessa premissa, Vigotski (2000) estrutura sua teoria segundo
o principio de que a natureza psicoldgica da pessoa é o conjunto das relagdes
sociais encarnadas no sujeito, convertidas para dentro, internalizadas, que
se tornam fungdes de personalidade. O autor salienta que as configuragdes
dessa estrutura sé “(...) podem ser desenvolvidas na forma de drama?” (VI-
GOTSKI, 2000, p. 27).

Se, por um lado, em A tragédia de Hamlet, Vigotski relaciona o drama no
teatro (arte) ao drama na vida (CAPUCCI, 2017), em Psicologia da Arte, sua tese
de doutorado, a0 estudar a estética, ele avanga nas questdes que versam so-
bre o problema da crise metodoldgica na Psicologia, afirmando que o maior

desafio dessa drea investigativa estava em propor um método objetivo; uma

2 Vigotski defende que a dindmica da personalidade, agregado de relagbes sociais, se
constitui no drama. Esse conceito é introduzido com base nas formulagdes de Politzer
(1975), que estabelece que “o individuo é singular porque sua vida é singular e essa vida,
por sua vez, sé é singular pelo seu contetido: sua singularidade ndo é, pois, qualitativa, é

dramatica” (p. 68).
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psicologia concreta. Ainda nessa obra, o autor se envereda em fazer apura-
das andlises da vivéncia estética, de géneros literarios e do teatro e defende
que a arte é a “técnica social dos sentimentos” (VIGOTSKI, 1999, p. 3) € 0 “so-
cial em nés” (p. 364). Dessa forma, pela vivéncia com e na arte existe uma
relagdo de entrega voluntaria da pessoa aos sentimentos suscitados pelas
obras, o que o permite experienciar, de forma fidedigna, fortes mobiliza¢des

emocionais por meio da imaginagao. Assim:
[..]aarte, ao provocar a experiéncia estética, mobiliza os mais intimos sen-
timentos e anseios da alma humana, produzindo seus efeitos em uma di-

mens3o social (CAPUCCI, 2017, p. 107).

Na obra Psicologia da Arte (1999), Vigotski resgata a importancia da
imaginagdo no desenvolvimento humano, apresentando-a como conceito
central para a compreensio da sua teoria e faz isso relacionando-a de forma
indissocidvel as emogdes vivenciadas na arte e na vida. Magiolino (2014) ex-

plica que na representagao artistica:
(...) ocorre uma determinada retengdo da reagao emocional: o sentimento
artistico se constitui e se mantém por meio da imaginagao, que o reforga, e
isso faz com que a expressio dos sentimentos e emogdes suscitados, no te-
atro ou na obra de arte, sejam contidos e, de alguma forma, controlados (p.

51).

Nesse sentido, a unidade entre emogao e imaginagao deve ser pensada
desde a infancia por envolver processos complexos que emergem no sistema

funcional psiquico.

Imaginacao e desenvolvimento infantil®

Silva, Tejerina e Barbato (2010), a0 desenvolverem um trabalho sobre a teoria
daimaginagao como atividade criadora e sua relagao com a filosofia estética,
afirmam que o tema da imaginagdo sempre esteve associado as elaboragdes

tedricas sobre a genialidade e a loucura. Esses autores alertam que o campo

3 Essa discussao encontra-se aprofundada em Costa (2018).
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da atividade criadora nio deve partir de uma concepgio do dualismo carte-
siano - cognigao versus emogao — como se fez ao longo da histéria, em que a
fantasia era considerada ora devaneio (algo fora da realidade), ora écio e lou-
cura. Os pesquisadores advertem que tais associagdes derivam da inexistén-
cia no campo da Filosofia e da Psicologia de uma interpretagao tedrica que
elucide a atividade humana como atividade mediada. Em outras palavras, hd
uma incompreensao das agdes humanas relacionadas diretamente aos arte-
fatos simbdlicos e materiais imaginados e criados pelos préprios homens,
como propds Vigotski no inicio do século XX. Moreira (2015) esclarece:

[...] imaginagdo e as manifestagdes inventivas sao pilares fundamentais

para a compreensdo dos processos criadores especificamente humanos,

portanto, todo sujeito é um ser criador. Longe de ser um ato ocioso da

mente, a imagina¢do é uma necessidade vital, vinculada a criagao (p. 39).

Isto é, segundo Vigotski (2009), aquele que cria é sempre produto de
seu tempo histérico e do seu meio social; sua criagdo emerge das necessida-
des anteriores a ele e se ancora naquelas que se dirigem para além dele. Logo,
o homem imagina e cria de acordo com a sua experiéncia de vida (direta ou
indireta), em que cognigdo e emogao sdo fatores essenciais para a atividade
criadora. O mesmo ocorre com a crianga, ela imagina e cria a partir de seu
repertdrio cultural e apresenta ao meio que a circunda o que sente e pensa
sobre o real.

Vigotski (2009) elencou quatro leis gerais sobre a relagdo entre imagi-
nagdo e realidade, a sociogénese da atividade criadora. Na primeira lei, ele
sinalizou que a fantasia emerge a partir dos elementos da realidade e pre-
sentes na experiéncia anterior do sujeito. Conforme elucidamos, a atividade
de imaginar ndo acontece a partir do nada. O autor esclarece que determi-
nadas obras, contos, lendas etc., ainda que possam parecer construgdes inu-
sitadas e sem conexdo alguma com a realidade, nada mais s3o do que — entre

associagoes e dissociagdes — uma nova combinagao dos elementos retirados

da realidade.
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A segunda lei baseia-se na experiéncia histérica e social, em que, a par-
tir do outro, é possivel compor novas combinagdes sobre a realidade. Por
exemplo, por meio da narrativa, dos relatos de outrem, o sujeito é capaz de
imaginar e criar. Isto é, ele ndo vive a experiéncia direta com a realidade,
mas, pela experiéncia alheia, constréi imagens. Tal como Silva (2012) ex-
plica, a imaginag¢do provoca uma ampliagao da experiéncia do homem, pois
o possibilita imaginar além de suas vivéncias diretas, permitindo-lhe assi-
milar experiéncias que s3o histdricas e sociais (SMOLKA, 2009; VIGOTSKI,
2009).

Existe, assim, uma interdependéncia entre a imaginagdo e a experién-
cia. Tanto na primeira lei quanto na segunda, o ato de imaginar centra-se na
experiéncia. No entanto, “se no primeiro caso, a imaginag¢ao se apoia na ex-
periéncia, no segundo, a experiéncia baseia-se na fantasia” (SILVA, 2012, p.
21).

A terceira lei acontece de dois modos e vincula-se as questdes da emo-
¢do. Para Vigotski, existe uma relagdo entre o estado emocional em que a
pessoa se encontra e o que ela destaca, seleciona, recorta da realidade para
produzir imagens e criar. Isso implica afirmar que o estado de animo influ-
encia diretamente aquilo que serd imaginado. Assim, as emogdes se expres-

sam em imagens:
Do mesmo modo que, hd muito tempo, as pessoas aprenderam a expressar
externamente seus estados internos, as imagens da fantasia servem de ex-
pressdo interna de nossos sentimentos (...). As imagens e as fantasias pro-

piciam uma linguagem interior (VIGOTSKI, 2009, p. 26).

Vigotski ainda acrescentou que a influéncia dos sentimentos na imagi-
nagdo denomina-se, na Psicologia, como lei do signo emocional. Mas o que isso
significa? Smolka (2009) esclarece:

(...) refere-se a convergéncia ou (con)fusio de imagens distintas pela preva-
léncia de um afeto ou sentimento comum. A emog¢ao ou o sentimento agre-
gam imagens enquanto o estado emocional atua na significagio de uma ex-

periéncia (p. 26).
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Nessa linha, o principio da terceira lei fundamenta-se na ideia de que
as impressdes que apresentam um signo emocional comum tendem a se jun-
tar por meio do estado de dnimo suscitados, embora n3o tenham relagao ex-
plicita entre si.

Dai resulta uma obra combinada da imaginagao em cuja base estd o senti-

mento ou 0 signo emocional comum que une os elementos diversos que en-

tram em relagio (VIGOTSKI, 2009, p. 27).

Para explicar essa combinagao de imagens, ele apresentou duas im-
pressdes do nosso cotidiano que, a priori, nio tém nada em comum entre si.
Por exemplo, quando associamos a cor azul ao frio, e a cor vermelha ao
quente. Fazemos essa relagio pois nos baseamos nos estados de animo que
tanto o azul quanto o frio nos provocam. Segundo Vigotski (2009, p. 28), “a
fantasia guiada pelo fator emocional — pela légica interna do sentimento -
constituird o tipo de imagina¢ao mais subjetivo, mais interno”.

Dialeticamente, a imaginacao influencia nossos sentimentos. Com
base em Ribot (1839-1916), Vigotski denomina esse fenémeno de lei da reali-
dade dos sentimentos. Isso ocorre, por exemplo, quando uma criancga esta dei-
tada em seu quarto a noite e ouve um barulho na sala. Ao ouvir o som, ela
comega a imaginar a presenca de alguém estranho em sua casa e, a partir
desses elementos imaginados, assusta-se e sente medo. A imaginagao é res-
ponsavel por provocar diferentes emogdes na pessoa que fantasia. Isto é, “la
actividad de la imaginacion esta estrechamente ligada al movimento de nuestros
sentimientos™ (VIGOTSKI, 2001, p. 434).

Por fim, segundo Vigotski (2009), a quarta lei refere-se a criagao de algo
inédito que parece estar fora de uma determinada historicidade previa-
mente determinada: o elemento original. Nesse caso, o fato/objeto/enredo
criado ndo se vincula diretamente a um objeto j4 existente na cultura. E algo

que nos parece completamente novo! Aquilo que, a0 se materializar, comega

4“(...)aatividade da imaginagao estd estreitamente ligada a0 movimento dos nossos sen-

timentos” (Vigotski, 2001, p. 434).
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a fazer parte da realidade do mundo e nele influenciar novas praticas cultu-
rais. O autor resume:
Esses produtos da imaginagdo passaram por uma longa histéria, que, tal-
vez, deva ser breve e esquematicamente delineada. Pode-se dizer que, em
seu desenvolvimento, descreveram um circulo. Os elementos de que sao
construidos foram hauridos da realidade pela pessoa. Internamente, em
seu pensamento, foram submetidos a uma complexa reelaboragao, trans-

formando-se em produtos da imaginagdo (VIGOTSKI, 2009, p. 29-30).

Vigotski (2003) chama a aten¢ao sobre qual seria, entdo, a fun¢do da
imaginagdo: “a fungdo basica da imaginagdo (voobrayenie) é a organizagdo
de formas de comportamento que ainda ndo ocorreram na experiéncia do
ser humano” (p. 153). Nesse sentido, o autor alertou que a imaginagao se di-
reciona a um porvir. Para o autor, do ponto de vista filogenético, a imagina-
¢do estd implicada indissociavelmente das demais fungdes psicolédgicas su-
periores. Contudo, Cruz (2015) afirma que é necessario compreender a ima-
ginagdo como uma complexa atividade psiquica dando origem ao que deno-
minamos por sistema psicolégico. Nesse interim, a imaginagdo precisa ser
entendida como responsével pela emergéncia do sistema funcional.

Para tan complejas formas de actividad, que superan los limites de los
procesos que acostumbramos a llamar funciones, seria correcto utilizar la
denominacién de sistema psicoldgico, teniendo en cuenta su complicada
estructura funcional. Son caracteristicas de ese sistema las conexiones y
relaciones interfuncionales que predominan dentro de él° (Vigotski, 2001,

p- 436).

5 Para formas t3o complexas de atividade, que vao além dos limites dos processos aos
quais, costumeiramente, chamamos de fungdes, seria correto utilizar a denominagao de
sistema psicoldgico, haja vista a sua complicada estrutura funcional. S3o caracteristicas
desse sistema o predominio das conexdes e relagdes interfuncionais (VIGOTSKI, 2001, p.

436).
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Imaginacao e autoria nas atividades criadoras infantis: o caso da fabula

Do ponto de vista ontogenético, dentre as distintas e variadas atividades
imaginativas e criadoras na infancia, procuramos nesse texto estabelecer a
relacio entre as fibulas e o universo infantil. Essa escolha se deve porque,
apesar do fato de elas n3o se restringirem a esse publico, exercem grande
fascinio as criangas. Isso porque misturam, agregam, combinam e recombi-
nam elementos do fantastico e do real, de maneira que, quando as criangas
podem ouvi-las e interpretd-las de modo mais amplo, elas transitam entre
os personagens e o enredo, ndo necessariamente com a preocupagio moral,
que é o cerne do texto fabular, como discutiremos adiante.

Histérias sempre nos encantam, sejam elas contadas durante o entar-
decer no banco da praga, escritas em varias paginas dos livros, cenografadas
nas novelas e nos filmes, ou narradas de maneiras diversas em qualquer ou-
tro lugar. Algumas vezes descobrimos como elas terminam, em outras, o fi-
nal nos surpreende. O importante é que ouvir e contar histérias faz parte da-
quilo que somos. Dentre as histdrias que escutamos e contamos existem as
fabulas, que perpassam séculos e, mesmo assim, continuam presentes nos
mais diversos contextos. Portella (1983) explica que essa é uma forma litera-
ria especifica, organizada em uma narragao breve, cujos personagens sio,
via de regra, animais que, a partir de uma alegoria, ditam principios éticos,
morais e politicos especificos da época em que foram escritas. As fabulas ca-
racterizam-se por terem uma narrativa breve, leve e de cunho simbélico, de
modo que podem ser compreendidas pelas criangas com facilidade. Além da
imaginagdo, as fabulas proporcionam distragao, reflexao e diversio (GAGO;
VIEIRA, 2006), pois trabalham com a tensio entre o absurdo e a moral.

Nas escolas, geralmente, as fibulas ganham mais vida e s3o apresenta-
das as criangas pelas/pelos professoras/professores, muitas vezes, como his-
térias contadas ou encenadas. A lebre e a tartaruga, A raposa e as uvas, O ledo e o

rato, A cigarra e a formiga sao alguns exemplos das fabulas que trabalhamos em
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nossas salas de aula e que passam a constituir o patriménio cultural da cri-
anga que, para além de expectadoras, podem também se fazer autoras desse
género.

Como explicam Gago e Vieira (2006), a fabula é um género bastante
adequado para as séries iniciais infantis. Seja porque a atividade de contar e
pensar o mundo estejam presentes no dia a dia da crianga ou porque os con-
tos de fada e as narrativas infantis chamem a atengdo das criangas, a fibula
torna-se uma atividade interessante para promover a imaginagao e a criagao

na infancia.

0 relato de uma experiéncia: a raposa e o peru

Trataremos agora de analisar uma situagao psicopedagdgica vivenciada por
uma crianga na leitura de uma fabula no setting clinico. Helena tem 06 anos
e é apresentada a fabula A Raposa e a Cegonha (FABULAS DE ESOPO, 2015,
p. 125-148). A psicopedagoga narra:

“A raposa era a melhor amiga da cegonha.

[...]

A raposa adorava pregar pegas em seus amigos, eles gostando ou ndo.

Um dia, a raposa imaginou um novo truque. O truque eva uma pega que ela po-
deria pregar durante o jantar.

A vaposa escreveu um convite bem bonito e o entregou a cegonha.

Durante toda a tarde, a vaposa preparou a sopa.

Um delicioso aroma flutuava pelo bosque.

Quando a cegonha chegou, a raposa, fazendo-se de gentil, serviu a sopa em pra-
tos.

Eram, porém, pratos grandes e rasos, a pobre cegonha sé pode ficar olhando fa-
minta.

Coitada da cegonha!

Ela bicou e remexeu, mas ndo tinha como encaixar seu bico no prato. Por mais
que tentasse, ndo conseguia engolir uma gota sequer.

A raposa sorriu e tomou sua sopa até a iltima gota.
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A cegonha fez uma cara feia. “Esta na hova de ensinar uma ligdo d raposa”, ela
pensou.

No dia seguinte, foi a cegonha quem convidou a amiga para jantar.

Mais uma vez, o aroma de sopa quentinha encheu o ar. A raposa mal podia espe-
rar pela hora do jantar.

A raposa observava avidamente enquanto a cegonha encheu os frascos. ..

Frascos, altos e bem finos.

Pobre raposa! Ela apertou e espremeu o focinho, mas ndo consegui fazé-lo caber
no frasco.

Por mais que tentasse, ndo engolia uma gota sequer. A cegonha sorriu e deu uns
goles na sopa.

Enquanto a raposa cruzou os bragos, bufando. — Esse é um truque sujo! — ela
rOSNOU.

- Vocé me enganou primeiro — a cegonha ressaltou calmamente.

A raposa reconheceu seu erro e aprendeu sua ligdo.

- Sinto muito — disse ela — ndo pregarei mais pegas!

Trate os outros como vocé gostaria de ser tratado.

[...]

Apbs aleitura, Helena decide elaborar a sua prépria fibula. Ela escreve:

“Num rio, uma raposa bebia agua quando o peru apareceu. Eles conversaram e
tiveram a ideia de o peru ir almogar na casa da raposa.

Quando o peru chegou d casa da raposa, o prato eva muito largo para o bicdo dele.
Entdo deu sua comida para a raposa comer.

Ele teve a ideia de fazer a mesma coisa com a raposa.

No dia seguinte, eles estavam bebendo agua, quando o peru convidou a raposa
para almogar na casa dele.

Quando a raposa chegou a casa do peru, a jarra era muito longa e a raposa teve
que dar sua comida para o peru comer. Entdo, a raposa foi para sua casa comer e o peru

comeu mais”.
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Imagem o1 - Desenho feito por Helena para ilustrar seu texto

Em sua fibula, a ideia de Helena é da realiza¢io de um almogo coletivo.
Ao se encontrarem no rio, a Raposa e o Peru tém a ideia! Logo que o Peru vai
até a casa da Raposa para almogar e n3o consegue comer, ele dd a comida
para a colega. Nessa linha, o Peru convida a Raposa para almogar, quando
eles se encontram novamente no rio. Helena imagina e cria um cendrio!
Existe um ponto de encontro entre os dois personagens que precede ambos
os almogos. Ao chegar a casa do Peru e ndo conseguir comer — pois a comida
estava dentro de um jarro, a Raposa se vé em uma situag¢io na qual a Gnica
saida é dara sua comida para o amigo. Em seguida, ela vai para a casa comer.
Assim, naquele momento, o Peru sai ganhando; ele “comeu mais!” — afirma
Helena na narrativa.

Percebe-se que a produgio de Helena é efetivamente uma fibula pois,
conforme sintetiza Portella (1983), o texto deve ser composto por uma narra-
tiva sintética e que ao fim transmita uma ligdo moralmente localizada na-
quela cultura, nio necessariamente, aquela esperada pelo adulto. Nesse
caso, Helena demonstra que o Peru “comeu mais”, saindo-se melhor no fim da
histéria. Ha, portanto, uma contradi¢do latente no enredo criado, por mais
que os animais estivessem sendo cordiais um com o outro, situa¢io impos-
sivel na cadeira predatéria, o ato gentil de oferecer uma refei¢do ao amigo é
impedida, de forma proposital, pela escolha do utensilio utilizado para ser-
vir. Sobre isso, explica Vigotski (1999): “o fato de que os mais contraditérios
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elementos servem de base a fibula - é o que constitui a verdadeira natureza

da fabula” (p. 130).

Algumas consideracdes tedricas sobre as fabulas

Vigotski (1999) apresenta uma importante discuss3o sobre as fabulas, expli-
cando, antes de qualquer coisa, a importincia de elas serem contextualiza-
das a partir de uma ambiéncia histérica. Inicialmente, a fibula caracteriza-
se como um recurso tedrico, uma comparag¢io. Em um segundo momento,
torna-se um dos melhores caminhos para tratar de aspectos morais de uma
determinada cultura. Por fim, deixa de ser atributo da oratéria e trans-
forma-se para o campo da poesia.

Assim, a fabula transita entre dois géneros literdrios: prosa e poesia. A
principio, devido ao seu pertencimento ao campo da filosofia, ela se aproxi-
mava da prosa como estrutura linguistica a ser escrita. Esopo (620 a.C - 564
a.C), que viveu ha mais de 2500 anos atrds na Grécia, é um grande exemplo
de fabulista em prosa. Segundo Vigotski (1999), é La Fontaine (1621-1695) que
transforma a fibula em um brinquedo poético. Depois dessa mudanga, a fa-
bula é entendida como uma brincadeira de crianga e tipica do universo in-
fantil. Na Russia, Krylov é o fabulista em poesia mais premiado e reconhe-
cido mundialmente. Mesmo antes de escrever suas proprias fabulas, Krylov
traduziu muitas daquelas criadas por La Fontaine, sendo bastante influen-
ciado por ele (BELINKY, 2012).

No Brasil, segundo Souza (2007), embora as fabulas ji circulassem no
pais, Monteiro Lobato — bastante influenciado pelas fibulas em prosa de
Esopo — é o responsdvel por tornd-las atraentes para o universo infantil. O
autor escreve de maneira coloquial, acrescentando tragos da oralidade e da
cultura brasileira em suas fabulas. Além disso, Lobato modifica sua estru-
tura, pois as fabulas tornam-se um espago para a manifesta¢io dos persona-
gens do famoso Sitio do Pica-Pau Amarelo. Apesar de didatica em sua essén-
cia, Lobato propde a moral relativizada das fabulas contadas, analisando-as

sob o ponto de vista das criangas.
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Mas, afinal, qual é a caracteristica das fibulas?

Para elencarmos algumas especificidades que compdem a fabula, usa-
remos alguns exemplos... Vocé ja reparou que, na maioria delas, os perso-
nagens sio animais? Além deles, comumente, existem fibulas em que as
plantas e os seres inanimados compdem a histéria. Nas fibulas, lobos falam,
passaros sorriem, dguias se dizem rainhas e macacos usam 6culos. Sobre
isso, Vigotski (1999, p. 124) explica:

[...] essa causa consiste em que cada animal representa antecipadamente
certo modo de agdo, de comportamento, é antes de tudo uma personagem

nao por forga desse ou daquele cardter, mas por forga das caracteristicas

gerais da sua vida.

Vejamos na fibula em poesia de Krylov, traduzida por Belinky (2012),
como o Papagaio e a Borboleta revelam sentimentos de nosso cotidiano.

“O papagaio e a borboleta

Um papagaio, pipa de papel,

Subindo até as nuvens percebeu

Novale, 1d embaixo,

Uma borboletinha;; e gritou-lhe entdo:

- Mal posso te enxergar daqui, creias ou néo!

Eu acho que tu me invejas por voar alto assim!

- Invejo-te, eu? Eu ndo!

E tu ndo tens razdo

De te vangloriares: voas alto assim

Estas distante da felicidade.

Ja quanto a mim,

E bem verdade

Que eu voo baixo, mas voo em liberdade:

Esvoago e adejo

Onde eu desejo

Nem como tu, tal qual um bobalhdo,

Me gabo sem razdo!” (s.p.)
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Tal como em O papagaio e a Borboleta, toda fabula consolida um conceito
moral. Se ndo houver, sem davida, ndo é uma fabula. Como diria Vigotski
(1999, p. 132), a moral é “a alma da fiabula”. Pensemos na famosa A Cigarraea
Formiga. A moral da histdria estd centrada no trabalho bragal (como se cantar
n3o fosse trabalho), na acumula¢io, na seriedade e no foco para o sustento.
Toda a estrutura narrativa nos leva a concluir que a misica (a arte, mais es-
pecificadamente) n3o é algo que deve ser valorizado, pois é uma atividade
que envolve somente o prazer. O que importa, aqui, é trabalhar como as for-
migas e ser precavido com a chegada do inverno.

O fato é que toda fabula quer ensinar algo, passar um modo de compor-
tamento considerado adequado para determinada cultura. Entretanto, Vi-
gotski (2003) problematiza essa questdo, enfatizando que nem sempre nos-
sas criangas concordam com a moral a ser ensinada. Dito de outro modo,
nem sempre o personagem que deveria se destacar, se sobressai a partir da
perspectiva da crianga. No caso de A Cigarra e a Formiga, sao muitas as crian-

cas que preferem o canto e a leveza da cigarra. Diz Vigotski:
[...] as criangas acham a moral da formiga muito seca e sem atrativo, e toda
a sua simpatia ficou com a cigarra, que passou pelo mesmo verdo de forma
graciosa e alegre, e ndo com a formiga, que elas acham repugnante e pro-

saica (p. 149).

Relembremos a fibula de Esopo:

Num belo dia de inverno, as formigas estavam tendo o maior trabalho para secar
suas reservas de comida. Depois de uma chuvarada, os graos tinham ficado molhados.
De repente, aparece uma cigarra:

— Por favor, formiguinhas, me deem um pouco de comida! As formigas pararam
de trabalhar, coisa que era contra seus principios, e perguntaram:

— Mas por qué? O que vocé fez durante o verdo? Por acaso ndo se lembrou de guar-
dar comida para o inverno?

Falou a cigarra:

— Para falar a verdade, ndo tive tempo, passei o verdo todo cantando!
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Falaram as formigas:

— Bom... Se vocé passou o verdo todo cantando, que tal passar o inverno dan-
¢ando?

E voltaram para o trabalho dando risadas (AS FABULAS DE ESOPO, 2009%).

Vigotski analisa essa fibula e chama a atengdo para a ambiguidade pre-
sente na ideia de dangar. O uso dessa palavra é proposital, colocada no 4pice
da narrativa e gera no leitor uma tensio, denotando dois planos completa-
mente distintos. Por um lado, o bailar se atrela ao estilo de vida da cigarra,
marcado pela arte e pelo lazer, por outro, se atrela ao sentido de morte ou
dar-se mal. Vigotski (1999, p. 151) sintetiza: “esses dois planos de sentimen-
tos, reunidos com for¢a genial em uma palavra [...] constitui a verdadeira es-
séncia da fabula”.

Conforme vimos, Monteiro Lobato relativizou a moral dada as fibulas.
Em sua versao, a cigarra deixa de ser vista como a preguigosa e seu canto
ganha notoriedade e seu fim é totalmente redimensionado:

Houve uma jovem cigarra que tinha o costume de chiar ao pé dum formigueiro.
S6 parava quando cansadinha; e seu divertimento entdo era observar as formigas na
eterna faina de abastecer as tulhas. Mas o bom tempo afinal passou e vieram as chu-
vas. Os animais todos, arrepiados, passavam o dia cochilando nas tocas. A pobre ci-
garra, sem abrigo em seu galhinho seco e metida em grandes apuros, deliberou socor-
rer-se de alguém.

Manquitolando, com uma asa a arrastar, 1 se divigiu para o formigueiro. Bateu
— tique, tique, tique...

Aparece uma formiga, friorenta, embrulhada num xalinho de paina.

- Que quer? — perguntou, examinando a triste mendiga suja de lama e a tossir.

— Venho em busca de um agasalho. O mau tempo ndo cessa e eu...

A formiga olhou-a de alto a baixo.

— E 0 que fez durante o bom tempo, que ndo construiu sua casa?

6 Disponivel em: http://asfabulasdeesopo.blogspot.com/2009/04/cigarra-e-for-

miga.html.
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A pobre cigarra, toda tremendo, respondeu depois de um acesso de tosse:

— Eu cantava, bem sabe...

—Ah! ... exclamou a formiga recordando-se. Eva vocé entdo quem cantava nessa
arvore enquanto nos labutavamos para encher as tulhas?

— Isso mesmo, era eu...

— Pois entre, amiguinha! Nunca poderemos esquecer as boas horas que sua can-
toria nos proporcionou. Aquele chiado nos distraia e aliviava o trabalho. Diziamos
sempre: que felicidade ter como vizinha tdo gentil cantora! Entre, amiga, que aqui terd
cama e mesa durante todo o mau tempo.

A cigarra entrou, sarou da tosse e voltou a ser a alegre cantora dos dias de sol”
(LOBATO, 20137).

No novo final da fibula da cigarra e a formiga proposto por Monteiro
Lobato, a formiga entende que o trabalho da cigarra é tio importante quanto
o desempenhado por ela nos dias de sol. Afinal de contas, foi a cigarra, com
sua "cantoria”, aquela responsavel por proporcionar um dia a dia que "distraia
e aliviava" o trabalho bragal das formigas. Vemos aqui que a arte conquista o
espaco da arte enquanto um trabalho que é tio trabalho quanto o realizado

pelas formigas.

Consideragoes finais

Diante do que discutimos, pensar a fibula na escola nio é algo ficil e nem
deve ser visto de forma ordindria como, por exemplo, executd-la como uma
atividade para passar o tempo das criangas ou para inculcar regras morais.
Reduzir a fabula a ensinar algo como correto para as criangas nem sempre é
a melhor alternativa para trabalharmos com esse género literario.

Ocorre que a experiéncia estética, também proporcionada pelas fibu-

las, deve levar em conta principalmente a perspectiva das criangas. Afinal,

7 Disponivel em: http://contobrasileiro.com.br/a-cigarra-e-a-formiga-boa-fabula-de-

monteiro-lobato.
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sobre o que e como elas interpretam o vivido? O que imaginam e quais ele-
mentos utilizam em seus processos criadores?

O que observamos é que, por meio da fibula:

a) a crianga incorpora papéis sobre o comportamento dos personagens;

b) defende personagens contraditérios — o anti-herdi, por exemplo. Ela
comumente ri daquele que se considera como a que trabalha menos — como
no caso da Cigarra;

¢) reiventa o final;

d) transita entre questdes morais de forma subversiva e inesperada.

O fato é que a fabula é um género fundamental para ser apresentado de
forma cuidadosa as criangas, pois ela emerge do sensivel e forja possibilida-
des de as criangas experimentarem a concretude da vida guiadas (também)
pela imaginagao.

Certa vez, disse o poeta:

No descomego era o verbo.

So depois ¢ que veio o delirio do verbo.

O delirio do verbo estava no comego, la onde

a crianga diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.

A crianga ndo sabe que o verbo escutar ndo funciona

para cor, mas para som.

Entdo se a crianga muda a fun¢do de um verbo, ele

deliva

E pois.

Em poesia que é voz de poeta, que é a voz de fazer

Nascimentos

O verbo tem que pegar delivio (Manoel de Barros).
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Quem tem medo do lobo mau?
Educacao estética na primeira infancia

Maria Auristela Barbosa Alves de Miranda

Este artigo é um convite ao didlogo sobre a educagio estética na educagio da
primeira infancia a luz da teoria histdrico-social, por isso, entabula didlogo
com tedricos classicos, como Vigotski' e Lukacs, e com autores contempora-
neos, como Arce e Baldan. A ideia de educagio estética remonta a Grécia an-
tiga, sobretudo com o pensamento de Platio. Entendemos que a arte nio é
um dom, mas uma constitui¢io social, que se d4 no curso da histéria da hu-
manidade, imprimindo as marcas dos tempos, dos lugares e dos costumes.
E que, por meio da arte, enquanto frui¢io e também produg¢io, educamos os
sentidos, apropriamo-nos e ampliamos o patriménio cultural da humani-

dade e nos humanizamos.

Iniciando o dialogo

Pensar sobre educagio estética na educa¢io da primeira infincia a luz da te-

oria histérico-cultural significa refletir sobre o processo de humanizagao.

1 Vigotski é um autor russo, fundador da teoria histdrico-cultural, cujo nome em portu-
gués é grafado de modos diversos, a depender dos tradutores: Vigotski, Vigotskii,
Vygotsky, Vigotsky ou Vygotski. Assim, nesta pesquisa usaremos preferencialmente a
primeira forma, mas utilizaremos as demais quando as obras de apoio o exigirem. Nossa
escolha se baseia na explicacao de Prestes (2012, p. 101), segundo a qual “hd uma forma
portuguesa de transliteracao dos nomes russos. Por isso, o nome do autor deve ser gra-

fado em portugués como Lev Semionovitch Vigotski”.



Para essa teoria, as criangas humanas s3o aquelas que nascem mais despro-
tegidas, com seu desenvolvimento ainda em aberto, necessitando que adul-
tos delas se ocupem e lhes confiram as marcas da humanidade. Isto é, que
adultos se dediquem ao cuidado das necessidades mais basicas dos bebés,
como alimentagio, higienizag¢do, sono e locomogdo. Cabe, pois, discorrer
sobre a primeira infincia e sua educagdo de forma ampla, a fim de delinear
os contornos da educagio estética nessa etapa da Educacio Basica.

E importante iniciar o dilogo com a ideia de que, para a teoria histé-
rico-cultural, o desenvolvimento nio se d4 de forma linear, mas em saltos e
que nao é um processo puramente biolégico, cuja sucessio dos dias, meses
e anos s30, por si, responsaveis pelas mudangas. Para essa teoria, o desen-
volvimento se dd por meio do surgimento de novas formagdes, nio do ama-
durecimento biolégico, e, mais importante, que a sucessao cronoldgica, é a
atividade guia* do desenvolvimento das criangas. Esse desenvolvimento se
da em dois planos, o natural e o cultural. Portanto, nio nega a importancia
do biolégico, mas defende os saltos dialéticos e revoluciondrios para que se
passe de um tipo de desenvolvimento a outro (VYGOTSKI, 2012).

Elkonin (1987) oferece contribuigdes acerca do desenvolvimento infantil
com o que ele intitula periodiza¢io do desenvolvimento psiquico na infin-
cia. Esse esquema tem como base a ideia de que cada periodo possui uma
atividade guia. De acordo com a periodizagio do desenvolvimento infantil,
no primeiro ano apds o nascimento o bebé tem como atividade guia a comu-
nica¢io emocional com os adultos que dele se ocupam. Desde os primeiros
dias, o bebé interage com as pessoas adultas, mas de uma forma prépria,
uma vez que ainda nao ha linguagem oral envolvida. Vygotski (2012) indica
que esse periodo é marcado por uma mixima contradi¢io: é, a0 mesmo

tempo, quando se dd a mixima socializa¢do e a minima comunicagio, no

2 Também chamada de atividade principal, orientadora ou dominante, ou seja, aquela
“cujo desenvolvimento governa as mudangas mais importantes nos processos psiquicos e

nos tragos psicolégicos da personalidade da crian¢a” (LEONTIEV, 2014, p. 65).
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sentido de que o bebé necessita do outro para manter-se vivo, mas ainda nio
fala, ndo verbaliza suas necessidades, interesses, gostos ou desgostos.

Um segundo periodo, de acordo com essa teoria, é a atividade objetal
manipulatdria. Segundo Luria (1987, p. 21), atividade objetal “significa a a¢do
pratica com os objetos, tanto no plano externo — manejo de objetos reais —
como no plano interno — manejo dos objetos em forma mental ou represen-
tativa”. Diz respeito a capacidade de manipular objetos, que se torna a ativi-
dade guia do desenvolvimento das criangas bem pequenas, e também essa
acio necessita da participa¢io de pessoa adulta, que lhes apresenta os obje-
tos, sua manipulagao e fungdo. Portanto, a atividade principal ndo é mais a
comunicagio emocional direta, mas a colabora¢io pratica, por meio da qual
a crianca bem pequena assimila os procedimentos socialmente elaborados
de a¢do com os objetos.

No periodo seguinte, a atividade principal que guiard o desenvolvi-
mento da crianga pequena serd a brincadeira de faz de conta. Se antes os ob-
jetos eram percebidos na sua funcionalidade real: a cadeira para sentar, a
banheira para banhar-se, agora a imaginagdo amplia as possibilidades e a
cadeira pode “virar” um trem ou 6nibus, a banheira pode “virar” um navio de
piratas. A importancia da brincadeira para a formagao da personalidade e o
desenvolvimento psiquico das criangas pequenas é incontestavel. Por meio
dessa atividade, a crianga assume o papel do adulto, de suas fung¢des sicio-
laborais, transfere o significado de um objeto a outro, revive e (re)elabora as
relagdes entre as pessoas.

Dessa forma, é nas relagdes que as criangas aprendem sobre os proces-
sos humanos e desenvolvem as fungdes psiquicas superiores, aquilo que nos
diferencia dos animais e nos faz eminentemente humanos. Nas interagdes,
as criangas sdo apresentadas a forma de vida da sociedade na qual est3o in-
seridas e da qual fazem parte. Aprendem a se por de pé, a andar como hu-
manas, a alimentar-se com o auxilio de instrumentos, a ouvir e a falar e tudo

0 mais que caracteriza a vida humana. E salutar o alerta de que nio se trata
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de adestramento, mas de educagao, dai a grande importancia do processo

educativo na constitui¢do da pessoa humana.

A educacao da primeira infancia

Precisamente porque as criangas nio nascem prontas, mas precisam se
constituir como tais, é que a educa¢io é t3o necessaria. A Constitui¢io Bra-
sileira (BRASIL, 1988) afirma no artigo 205 que a educagdo é direito de todos
e dever do Estado e da familia, portanto, uma agao colaborativa e comple-
mentar entre familia e institui¢do de educagio coletiva. O artigo 208 menci-
ona a obrigatoriedade da oferta, ideia ratificada pela Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educag¢io Nacional (LDB), de nimero 9.394/1996 (BRASIL, 1996), nos
artigos 2° e 4°, identificando a Educa¢do Infantil como primeira etapa da
Educagio Bésica.

Aprovada em junho de 2014, a Lei n. 13.005, que trata do Plano Nacional
de Educagio (PNE) (BRASIL, 2014), aponta como metas a universalizagio da
Educagio Infantil para crian¢as de quatro e cinco anos até 2016, e 2 amplia-
¢do da oferta de matricula em creches de forma a atender a, pelo menos, cin-
quenta por cento das criangas de até trés anos ao final de 2024. Isso porque
em novembro de 2009 a Emenda Constitucional n. 59 antecipou a obrigato-
riedade e gratuidade de oferta da Educagdo Basica a partir dos quatro e nio
mais dos seis anos de idade.

A Educagdo Infantil no Brasil encontra-se ainda em uma busca de iden-
tidade. Por um lado, constitui-se como primeira etapa da Educag¢io Bésica,
por outro, ndo se admite escolarizadora. O que isso significa? Em linhas ge-
rais, que a educagao da primeira infincia em instituigdo coletiva n3o mais se
contenta com processos assistencialistas, mas percebe-se, de acordo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais para Educac¢do Infantil (BRASIL, 2010),
como oferta de atendimento a primeira infancia em a¢des indissocidveis de
cuidado e educa¢io. Nio se trata, pois, de apenas cuidar das necessidades
de sono, alimentagao, higiene e seguranga das criangas, mas de educar, pos-

sibilitar um conjunto de praticas articuladoras das experiéncias e saberes
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das criangas com os conhecimentos que fazem parte do patriménio cultural,
artistico, ambiental, cientifico e tecnoldgico, buscando a promogao do de-
senvolvimento integral de criangas de 0 a 5 anos e onze meses de idade.
Para além do assistencialismo, durante décadas, a Educag¢io Infantil
apoiou-se em modelos diversos, como o higienista e o recreacionista. Atual-
mente, luta para se configurar como espago/tempo de cuidar e educar sem
se vincular as caracteristicas e praticas da escola. Assim, nio pretende se
identificar como pré-escola. As Diretrizes Curriculares Nacionais para Edu-
cagdo Infantil (BRASIL, 2010, p. 12) apresentam a concepgio de crianga

como:
[...]sujeito histdrico e de direitos que, nas interagdes, relagdes e praticas co-
tidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona

e constrdi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.

Portanto, um sujeito que tem o direito de aprender e se desenvolver
com vistas as suas necessidades e interesses no hoje, nio em vistas do ama-
nh3, do ingresso no Ensino Fundamental.

A Base Nacional Comum Curricular, aprovada em dezembro de 2017,
referenda essas ideias, apontando como objetivo da Educagio Infantil am-
pliar o universo de experiéncias e conhecimentos das criangas, “diversifi-
cando e consolidando novas aprendizagens, atuando de maneira comple-
mentar 2 educag¢io familiar” (BRASIL, 2017, p. 34). Esse documento reafirma
também como eixos estruturantes das praticas pedagdgicas as brincadeiras
e asinterag0es, a¢des que caracterizam o cotidiano da infincia. Por meio das
interagdes e brincadeiras, “é possivel identificar, por exemplo, a expressio
dos afetos, a mediagdo das frustragdes, a resolugdo dos conflitos e a regula-
¢do das emogoes” (BRASIL, 2017, p. 35).

Portanto, apresenta o processo de educagdo em instituigdes coletivas
como complementar aquele ocorrido nas familias. Processo com vistas a for-

magao integral das criangas, por meio de praticas pedagdgicas ofertadas
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com intencionalidade e n3o de maneira improvisada, no sentido de disponi-
bilizar s criangas, de maneira ladica, acesso aos conhecimentos produzidos
pelos seres humanos no curso da histéria.

E oportuno, ainda, salientar que esse documento apresenta a organiza-
¢do das criangas em faixas etdrias: bebés, de zero a um ano e seis meses; cri-
angas bem pequenas, de um ano e sete meses a trés anos e onze meses; e Cri-
angas pequenas, de quatro a cinco anos e onze meses. Essa organizagio é
significativa, uma vez que possibilita o entendimento dessa periodizagao de
acordo com as atividades que guiam o desenvolvimento infantil e n3o enfa-
tiza o carater preparatdrio para vivéncias posteriores, como a divisao entre
creche e pré-escola. Neste artigo, vamos utilizar essa organizagao, embora,
algumas vezes, ela seja reduzida, por questdes puramente préticas, aos be-
bés e criangas pequenas (aludindo a0 mesmo tempo as criangas bem peque-

nas e as criangas pequenas).

Educacao estética

No processo da constitui¢io da humanidade, a arte desenvolve um papel in-
delével, tanto na filogénese quanto na ontogénese. Ao longo da histéria da
humanidade, as pessoas foram deixando suas marcas por meio da arte. Essa
produgdo faz parte do patriménio da humanidade e compete as geragdes co-
municarem aos novos membros, que dela se apropriam e criam outras.
Nesse sentido, Lukics (1966) afirma que a arte nio existiu desde sempre, mas
se desenvolveu no decorrer de milénios, em um processo histérico.

A arte, para Lukics (1966), tem importante papel social, no sentido de
causar emogdes, provocando nos sujeitos um sentimento libertdrio, eman-
cipatério, despertando a autoconsciéncia das individualidades. O artista é,
portanto, alguém capaz de perceber a realidade em sua objetividade e cap-
turd-la com sua emogio e técnica, apresentando aos seres humanos as ques-
toes da humanidade, convidando-os a transformagdo. Ainda, como diria

Smolka em comentario a obra de Vigotski (2009, p. 34), “Vigotski mostra
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como a obra de arte mobiliza emogdes contraditérias e produz um efeito es-
tético na superagio das contradi¢des”.

Como propiciar a educagio estética, a educag¢io dos sentidos 3 primeira
infancia? Conforme a defesa de Vigotski (2001), ndo se trata apenas da apre-
ciagdo do belo ou de desfrutar sentimento de prazer ao fruir uma obra de
arte, como a pintura, escultura, dan¢a, musica, teatro, literatura, cinema,
mas, a partir da contemplagao, dialogar com as questdes da humanidade,
pensar sobre, impulsionar-se & transformag3o.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para Educagio Infantil (BRASIL,
2010) sugerem que as propostas pedagdgicas respeitem a trés principios: éti-
cos, politicos e estéticos. Estes se referem a educagio para a sensibilidade,
criatividade, ludicidade e liberdade de expressio nas diferentes manifesta-
cOes artisticas e culturais.

Segundo Arce e Baldan (2012, p. 189):
[...] aapropriagdo da cultura constitui o processo de humanizag¢io, no qual
oindividuo apreende o que é ‘ser homem’ na sociedade em que nasceu; mar-

cando assim o seu nascimento social.

A educagdo sistematizada, organizada e intencionalmente comparti-
lhada desempenha um papel importante nesse processo de apropriagio e,
consequentemente, humanizago.

Algumas vivéncias corriqueiras na Educagao Infantil chamam a aten-
¢do, como, por exemplo, a ornamentagdo das salas. Costumeiramente, as
professoras decoram as salas previamente, antes mesmo do ingresso das cri-
angas, com motivos considerados infantis, como personagens de gibis, de
desenhos animados ou quaisquer outros que tenham apelo a0 mundo das
criangas. Todavia, cabem algumas perguntas: que sentido tem essa decora-
¢ao? A qual papel ela se deve? Em lugar de os adultos escolherem, ndo seria
mais interessante perguntar e produzir com as criangas algo que lhes seja
significativo? As criancas agradam apenas os “motivos/personagens/ temas”
infantis? Interessa as criangas conhecer as importantes obras representati-

vas da arte ao longo da histéria da humanidade, como as de Leonardo da
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Vinci, Michelangelo, Picasso, Tarsila do Amaral e tantos outros? Essas obras
importantes sio objeto de estudo e, portanto, de decoragio das salas de ati-
vidades nas institui¢oes de Educagdo Infantil?

Cabe reflexdo também sobre as atividades graficas propostas na pri-
meira etapa da Educagio Bésica. E comum que os portfélios das atividades
produzidas pelas criangas sejam ricos de ntumeros e letras do alfabeto preen-
chidas por bolinhas de papel crepom, quadradinhos de E.V.A. (placas em-
borrachadas), tinta guache, cola colorida, barbante, algodao, entre outros.
Aparentemente, a riqueza de materiais estd para além da diversidade da ati-
vidade proposta.

Em lugar da preocupag¢do com a identifica¢ao, nomeagao e reprodugdo
de ntmeros e letras, que ocupam grande espago nas praticas educativas,
nesse periodo as criangas se enriquecem mais com o conhecimento de
mundo, a experimentagao e expressao de linguagens diversas e, grafica-
mente, o desenho cumpre melhor esse papel do que o registro de nimeros e
letras. De acordo com Vigotski (2009), o desenho é a criagdo tipica da pri-
meira infincia. Mas nio aquela bula a qual tantas vezes as criangas s3o sub-
metidas, como, por exemplo, os desenhos padronizados, que impossibili-
tam o uso da imaginagao e da criatividade por parte das criangas.

Assim, em lugar de propor desenhos que sigam padrdes para que as cri-
angas apenas fagam o colorido ou aqueles famosos de tinta nas maos, pés,
dedos, que ficam todos iguais, como uma produ¢do em série, deve-se per-
mitir que as criangas criem de acordo com sua imaginagao. Além disso, que
eles criem a partir da atividade de observagio, apreciagio e critica da reali-
dade observada, e compreendam que desenhar a partir da observagio nio
isenta aimaginag¢ao nem aliberdade de que o artista pode langar mao na exe-
cugio de sua obra.

Nesse trabalho de apresenta¢io do patriménio cultural as criangas, a
intencionalidade é um elemento central, que possibilita a sele¢io de boas
obras. Se o papel da educagio é favorecer a passagem dos conhecimentos do

cotidiano aos saberes produzidos e sistematizados ao longo da histéria da
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humanidade, convém apresentar as criangas o que de melhor temos produ-
zido. Dessa forma, n3o é qualquer can¢io nem qualquer histéria que serve.
Ha uma gama imensa de possibilidades, entdo a escolha aleatéria pode se
mostrar inadequada.

Na sociedade de consumo em que vivemos, as produgdes s3o apresen-
tadas como mercadoria, e, muitas vezes, de qualidade questionavel. H4 per-
sonagens criados com o propdsito primeiro de vender, sejam brinquedos,
cds, videos, roupas, calgados ou o que mais for possivel, e gravam cangdes
direcionadas ao publico infantil. O problema, além do incentivo ao consumo
indiscriminado e desenfreado, é que desrespeitam as criangas ao desconfiar
de seu gosto estético — e vale aqui lembrar que, para Lukics (1966), nem tudo
que se apresenta como arte o é. Este autor evoca a ideia da obra de arte au-
téntica como aquela que, além de apresentar ritmo, proporgio e simetria,
eleva o humano e o instiga a transformacgao.

N3o se trata, assim como quando tratamos da decoragio das salas, de
apresentar apenas obras pensadas para criangas, mas que a escolha destas se
faca de maneira criteriosa, entre grupos que apresentam cuidado na letra,
ritmo, melodia e harmonia. As criancas tém direito de conhecer também o
repertério musical que ndo foi pensado para elas, mas, por dizer respeito as
questdes humanas, interessa também a elas, assim, Elis Regina, Adriana
Calcanhoto, Pato Fu, Chico Buarque, Milton Nascimento, isso para citar
apenas alguns, os quais também podem ser apresentados as criangas.

E ndo se trata apenas de apresentar para que as criangas fruam, experi-
mentando as diversas sensagoes provocadas: alegria, medo, susto, tristeza,
saudades, entre outras, mas possibilitar que fagam parédias e composicdes
ao seu modo, colaborativamente. Para Vigotski (2001), a experiéncia estética
n3o deve se resumir as sensag¢des, mas também a técnica, dessa forma, os
bebés e criangas tém direito ao conhecimento introdutério das técnicas e,
por meio da ludicidade, fazer suas primeiras incursdes nesse campo.

Outro aspecto digno de nota ¢ a literatura infantil. Os bebés e criangas

pequenas tém direito 2o acesso a boa literatura. O mercado estd cheio de
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mercadoria disfarcada de literatura; livros com contos cldssicos resumidos e
mitigados; histérias mal construidas que subestimam a inteligéncia infantil.
Entio, o trabalho de sele¢do precisa ser criterioso, respeitoso e diversificado:
contos, crdnicas, fabulas, lendas, piadas, poesias, travalinguas, entre ou-
tros.

Importante que se diga que na Educagdo Infantil a experiéncia com a
literatura se d4 com o objetivo de que as criangas conhecam os diversos gé-
neros e se encantem, se emocionem, se assustem, se admirem, se entriste-
cam, vivenciem diferentes emocdes e aprendam sobre elas com o apoio da
literatura, sem o compromisso de registrar as histérias, os personagens, as
emogdes ou qualquer aspecto. Vigotski (2001) critica o uso da literatura,
como da fabula por exceléncia, para fins de ensinamento moral, bem como
para experiéncia exclusivamente de sensagdes prazerosas. Para esse autor,
ndo so a literatura, mas a arte em geral deve proporcionar experiéncia com
as diversas emogdes, estreitar as relagdes do individuo com o coletivo dos
seres humanos, em um processo de humanizag¢io continuo e, sobretudo,
produzir pensamento critico e necessidade de transformar a realidade.

O cinema, considerado a sétima arte, atrai as criangas naquilo que cha-
mamos animagdo. Tampouco a experiéncia com essa arte deve se fazer ale-
atoriamente. Assim como as demais vivéncias, se faz necessario o ato sele-
tivo, criterioso, intencional. Por vezes, as criangas sio apresentados filmes
com o intuito exclusivo de descanso dos adultos. Todavia, especialmente na
Educagdo Infantil, deve prevalecer a ideia de que, por meio da vivéncia esté-
tica, as criangas conhecerio o que de melhor foi produzido, de modo que a
escolha considere os interesses e o tempo de concentragio das criangas, bem
como o contetdo e qualidade dos filmes. Também essa linguagem se presta
a fruigdo, vivéncia das diversas emogdes, exercicio da criticidade, conheci-
mento de mundo e apropria¢io do patrimonio cultural da humanidade.

Finalmente, cabe abordar o tema do teatro, sobre o qual Vigotski (2009)
discorre em seu livro Imaginagao e Criagdo na Infincia, defendendo que na

infincia o teatro deve ser realizado nio apenas para as criangas, mas com as
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criangas, ou seja, elas precisam encenar e também criar, ent3o, mais impor-
tante que determinar o que as criangas encenarao, é permitir que elas exer-
citem a imaginagao, a fantasia, a criagdo.

Esse autor esclarece acerca da imaginagdo. Costumeiramente, pensa-
mos que as criangas tém uma imaginagao mais rica que os adultos, mas isso
é um equivoco, pois, para ele, n3o se cria do nada, “a imaginagao sempre
constréi de materiais hauridos da realidade” (VIGOTSKI, 2009, p. 21). Dessa
forma, tendo o adulto vivido mais, mais material dispde para imaginar. As
criangas acreditam na sua imaginagao, enquanto os adultos ja sofreram cri-
ticas e autocriticas que foram produzindo o medo de errar, de parecer ridi-
culo e, assim, ja ndo confiam na sua capacidade imaginativa e criadora. Dai
a necessidade de, no trabalho educativo, incentivar as criangas a seguirem
acreditando em sua agdo criadora e ofertar-lhes situagdes ricas, pois, quanto

mais a crianga vé, ouve e vivencia, mais elementos tem para criar.

Concluindo nosso dialogo

Finalizando nosso didlogo, lembramos que o papel da Educacao Infantil é
primordialmente introduzir os bebés e criangas pequenas nas praticas soci-
ais, assim sendo, urge proporcionar-lhes experiéncias diversas, como visitas
a museus, teatros, cinemas e bibliotecas; é na vivéncia dessas situagdes que
se aprende a valorizar, respeitar e apropriar-se, tomar como seu o patrimé-
nio cultural da humanidade.

Costumeiramente, 20 se falar em cultura, pensa-se na chamada eru-
dita, porém, cabe aqui o lembrete de que, para a teoria histérico-cultural,
cultura é entendida como tudo aquilo que é produzido pelos seres humanos.
Portanto, a arte, o artesanato, as tradi¢des e costumes dos povos, a peculia-
ridade das brincadeiras de cada lugar e época e as particularidades alimen-
tares (alimentos e instrumentos usados) fazem parte do patriménio cultural

da humanidade.
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Além disso, como mencionamos anteriormente, a imaginagao e a fan-
tasia, tdo importantes no desenvolvimento infantil (cuja atividade que con-
duz o desenvolvimento é a brincadeira de faz de conta), s3o alimentadas pela
realidade. Assim, uma realidade rica favorece a ampliacio dessas faculda-
des.

Estamos também de acordo com Vigotski (2009) sobre a educagio dos
sentidos, pois emogdes provocadas pelas imagens artisticas so vivenciadas
verdadeiramente. Dai que as criangas pequenas gostem tanto de cangdes,
histérias ou videos que lhes assustem, pois aprendem a dominar o medo em
situagdes de seguranca. Sabem que o elemento causador do medo é ficticio,
embora a emogao seja real.

A esse respeito, observamos criangas interagindo com a literatura in-
fantil por meio de um livro estilo pop-up em que uma face de lobo “pulava”
das paginas. As criangas, 20 mesmo tempo em que se assustavam com essa
cena, ansiavam por revivé-la. Exatamente porque o medo era real, mas a si-
tuagio era ficticia. Dessa forma, a literatura proporcionava a elas a experi-
mentagao segura e a consequente elaboragao desse sentimento.

Por fim, esse autor alerta que nada de grandioso na vida é feito sem um
grande sentimento e que é necessario que as criangas desenvolvam forte in-
teresse pela vida a sua volta. Isso se faz com o acesso aquilo que hd de gran-
dioso no patrimoénio cultural da humanidade; que seja nossa tarefa oportu-
nizar a0s pequenos esse acesso.

Concluimos este nosso didlogo, portanto, convidando aos profissionais
da Educacao Infantil para que se aventurem e percam o medo do lobo mau e
se aventurem pelos caminhos da arte, nas suas diversas expressdes, no coti-
diano com os bebés e as criangas. Quando assumimos que nio compete a
essa primeira etapa da Educagao Basica alfabetizar, por vezes surge a per-
gunta: o que fazem, entdo, os professores? Fica nosso convite: que tal fazer

arte com as criancas?
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Sob as lentes das criangas:
a fotografia como registro emocional da rotina pedagogica
na educacdo infantil

Andreia dos Santos Gomes Vieira
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"Um fotdgrafo-artista me disse uma vez: veja que pingo de sol no couro de
um lagarto é para nés mais importante do que o sol inteiro no corpo do mar.
Falou mais: que a importincia de uma coisa nao se mede com fita métrica
nem com balangas nem com barémetros, etc. Que a importincia de uma
coisa hd que ser medida pelo encantamento que a coisa produza em nds."

(Manoel de Barros, 2006, p. 43).

Asingeleza das palavras de Manoel de Barros (2006) provoca e faz um convite
a reflex3o acerca das particularidades da experiéncia, daquilo que nos toca.
Peculiaridades que envolvem o contexto da Educag¢io Infantil, suas especifi-
cidades como primeira etapa da Educa¢io Bésica e, fundamentalmente, as
singularidades das criangas e das suas infancias.

Suscitados pelas palavras do autor, por meio de seu olhar respeitoso
quanto as singularidades e a partir da perspectiva histdrico-cultural, este ar-
tigo tem como objetivo evidenciar a expressao da emocionalidade de crian-
cas em experiéncia com a produgao de fotografias durante a rotina pedagé-
gica da sala de referéncia, tendo como norte a arte e a experiéncia estética.

Trata-se do relato da experiéncia de um trabalho desenvolvido com um
grupo de dezoito criangas, com idades entre cinco e seis anos, em uma turma
do segundo periodo da Educagio Infantil em uma institui¢ao educacional

publica localizada em uma Regido Administrativa do Distrito Federal.



As criangas como seres de possibilidades, na rela¢io com o outro, com
a cultura, com o mundo, sio capazes de desenvolver suas potencialidades de
maneira autdnoma e particular. Nao sabem menos que os adultos, sabem
coisas diferentes, como observa Cohn (2005), e as relag¢des estabelecidas s3o
propulsoras de desenvolvimento. Produto e produtoras de cultura, suas pro-
dugdes dialogam com a cultura adulta. Na medida em que participam, vi-
venciam e experimentam situagdes, atividades, espagos diversificados e sig-
nificativos, maiores serdo as possibilidades de aprendizagens e, consequen-
temente, desenvolvimento.

As institui¢des escolares como espagos que vislumbram o desenvolvi-
mento das criangas, bem como seus profissionais, devem ter clareza de seu
importante papel de organizadores dos espagos sociais educativos, ao plane-
jar, elaborar, propor e executar as agdes pedagdgicas, de modo a valorizar as
infincias e as peculiaridades das criangas.

Para tanto, as rotinas pedagdgicas, como organizadoras da pratica edu-
cativa no trabalho com a Educagio Infantil, podem e devem ser mais do que
uma estrutura hierarquica de modelos tnicos e fixos, algando privilegiar a
diversidade das culturas infantis, como aponta Almeida (2011). Isso de modo
a possibilitar que as aprendizagens possam ser desenvolvidas significativa-
mente via participagdo efetiva das criangas em interagdes com seus pares e
com os adultos.

A arte foi escolhida como norteadora do trabalho pedagdgico, por en-
tendé-la, a partir do postulado de Vigotski (1999), como o social em nés, a
técnica social de sentimentos, educadora estética; que trata também da ima-
ginagdo, base de toda atividade criadora. O autor que se dedicou a compre-
ender os processos psiquicos, tendo a natureza social do desenvolvimento
humano como basilar, destacou a relevincia da emog¢io nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento. Para o autor, as reagdes emocionais de-
vem constituir o alicerce do processo educativo, e a arte pode abranger, aco-
lher e acessar as expressdes emocionais das criangas por meio da experiéncia

estética.
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Nesse sentido, consideramos a arte como "uma forma cultural de exis-
téncia humana" (MARTINEZ, 2017, p. 28), que se da na relagdo reciproca en-
tre o social e o individual. A fungdo da arte visa o desenvolvimento humano;
o desenvolvimento da atividade criadora; e a produgao de sentidos por meio
da emogao, fantasia e imaginagdo, o que evidencia a escolha pedagdgica

eleita para a ag3o educativa.

Através das lentes, ao alcance dos olhos: um breve apanhado histérico

A fotografia surgiu no século XIX, exercendo fascinio em uns, tendo em vista
sua relagdo com a realidade, e sob contundentes criticas de artistas que nao
reconheciam seu carater estético, como ressalta Ramos (2014). O distancia-
mento da criagao e do criador foi um dos fatores que alimentaram a discus-
sao entre arte e fotografia, ao entender que o processo fotografico excluia o
individuo que passava de sujeito de criagdo a expectador da imagem, da
cena, subordinado 3 miquina.

Foi no século XX que ocorreu uma aproximagao entre arte e fotografia.
Embora as dificuldades em relagdo a estética tradicional ainda nio estives-
sem elucidadas, os efeitos oriundos de seu surgimento ja haviam provocado
modificagdes significativas no ambito da arte, alcangando o seu préprio lu-
gar entre os procedimentos artisticos.

Segundo Benjamin (1987), a produgao artistica comega com as imagens
a servigo da magia, em seu valor de culto. As obras de arte mais antigas sur-
giram ao servi¢o de um ritual, primeiro magico e depois religioso. Pinturas
do homem nas paredes de sua caverna no paleolitico; as estituas divinas
acessiveis ao sumo sacerdote, madonas, esculturas em catedrais, somente
expostos ocasionalmente aos olhos de outros homens, imprimiram o valor
de culto as obras de arte, quase obrigando-as a manter-se secretas.

Ainda segundo o autor, a medida que as obras de arte se emanciparam
de seu uso ritual, aumentaram as ocasides para que fossem expostas. A ex-
ponibilidade das obras crescente engendrou mudangas qualitativas, inci-

dindo na variabilidade de métodos de reprodutibilidade técnica. Embora
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desde o principio a obra de arte tenha sido reprodutivel, como, por exemplo,
em obras a serem exercitadas por praticantes de arte, pelos mestres para di-
vulga¢do de suas produgdes, ou por outros interessados em lucro; o valor de
exposi¢do atribuiu a obra de arte fun¢des inteiramente novas, entre as quais
a artistica.

A fotografia foi uma das manifestagdes que subsidiaram a mudanga do
valor do culto, imbricado inicialmente nas obras de arte, ao valor da exposi-
¢do. No entanto, essa mudanga n3o foi algo harménico, o rosto humano
ainda ilustrava a resisténcia evocada pela tradi¢do, sendo o retrato o princi-
pal tema das primeiras fotografias. Todavia, foi quando o homem se retirou
da fotografia que o valor do culto foi superado pelo valor da exposi¢ao, como
indica Benjamin (1987).

O autor afirma que muito se escreveu, no passado, sobre a questio de
saber se a fotografia era ou nio uma arte, no entanto, chama-nos atengio
para uma importante questao prévia de “saber se a inven¢do da fotografia
n3o havia alterado a prépria natureza da arte” (BENJAMIN, 1987, p. 176).

Nas sociedades atuais, mais que uma relago com a arte, a fotografia
faz parte do cotidiano. Imagens sdo capturadas, compartilhadas e transmi-
tidas velozmente por meio de aparelhos digitais, registrando, documen-
tando e arquivando a ag3o de individuos e grupos.

Flusser (2008), ao refletir o universo das imagens técnicas, indica o po-
der da fotografia em nosso cotidiano, no processo de comunicagao e em nos-
sas formas de nos relacionarmos com os outros, com a natureza, com a cul-
tura. Fotografias, como também filmes, imagens de TV, de video e terminais
de computador desempenham importante papel de portadores de informa-
¢Oes, que em outras épocas eram desempenhados por textos, por linhas es-
critas. Essa forma de se relacionar tem acarretado modificagdes em nossas
vivéncias, nossos conhecimentos e em nossos valores, como elucida o autor.

As imagens técnicas fazem parte de nossa cultura e a fotografia é uma
forma de comunicag¢io que se constitui, como indicam Souza e Lopes (2002),

uma escrita atual do homem, narrativas do mundo contemporaneo.
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Como arte, a fotografia constitui-se como expressio da emocionali-
dade. Ao ser utilizada como experiéncia estética na escola, torna-se registro
subjetivo das criangas, onde se expressam suas marcas simbodlicas e emoci-
onais.

Assim como o lapis oportuniza que as criangas transponham para o pa-
pel suas ideias, pensamentos e imagina¢ao; o aparelho celular, com a fun¢ao
de fotografar, foi ferramenta para a captagao de imagens que expressaram e
registraram singulares ideias, pensamentos, imaginagao e sentimentos na
atividade de fotografar. Com isso, evidenciando nessa experiéncia estética o

protagonismo e a participagdo no espago escolar institucionalizado.

Click! Imagens da rotina pedagogica

A experiéncia com as imagens, quer sejam fotograficas, cinematograficas,
televisivas, estio em diversas situagdes cotidianas, estio na cultura, trans-
mitindo ideias, sentimentos, tendéncias, emogdes, alimentando a imagina-
¢do. Sendo vivenciadas de forma espontdnea ou intencional.

As fotografias, como explica Ramos (2014, p. 129), "permitem deter o
olhar e deste modo fazer emergir desejos e questionamentos, construindo
vinculos raros em nossas experiéncias mididticas". Como arte, vale conside-
rar que hd mais que a relagdo do fotégrafo com sua maquina — é mais que
técnica, habilidade.

Vigotski (1999) expressa que a arte é a ferramenta das emogdes, a ativi-
dade humana que nos permite imergir nos sentimentos. Nessa orientagao,
afirma que a arte influencia nossos sentimentos e a nossa vontade, sendo
“nessa unidade de sentimento e fantasia que se baseia a arte” (VIGOTSK]I,
1999, p. 272). As emogdes vivenciadas na rela¢io do individuo com a arte, ali-
adas a produgao de fantasia, s3o consideradas pelo autor a base da relagio
estética.

As experiéncias sao a matéria prima com que se criam as construgoes

da fantasia: "Quanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e
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assimilou [...]" (VIGOTSKI, 2009, p. 23). A atividade criadora depende dire-
tamente da riqueza e da pluralidade de experiéncias do sujeito, em contextos
ou em situagdes diversificadas. A imaginagdo, que é basilar na criagao, pode
emergir tanto da vivéncia direta quanto em trocas estabelecidas em suas re-
lagdes com o outro, com a cultura e com seu meio social, desde a mais tenra
idade.

Assim, pensar na arte no contexto da Educag¢io Infantil, em uma pers-
pectiva histérica e cultural, requer compreender a importincia dos proces-
sos de imaginacao e criagdo no desenvolvimento das criangas. E, ainda,
como o trabalho pedagdgico organizado pode constituir-se como propulsor
da ampliagio dos limites da experiéncia pessoal, criando possibilidades.
Quanto mais abundantes e significativas forem suas experiéncias, mais
oportunidades para o desenvolvimento da imaginagao.

Experiéncias com a estética, as artes e a linguagem corroboram para a
atividade simbdlica e emocional e para a capacidade de atribuir sentidos as
diferentes maneiras de interpretar o mundo. Elas devem ser sentidas, expe-
rienciadas e vivenciadas no ambito escolar, nas rotinas pedagdgicas, na me-
dida em que as institui¢des escolares sio também responsaveis pelo desen-
volvimento humano.

As situagdes cotidianas criadas e vivenciadas nas rotinas pedagdgicas
nas instituigdes escolares, as brincadeiras, as diversificadas experiéncias

com seus pares, podem ampliar as possibilidades das criangas de:

[...]viverem a infincia e aprender a conviver, brincar e desenvolver projetos
em grupo, expressar-se, comunicar-se, criar e reconhecer novas lingua-
gens, ouvir e recontar histérias lidas, ter iniciativa para escolher uma ativi-
dade, buscar solugdes para problemas e conflitos, [...] compreender suas
emogdes e sua forma de reagir as situagdes, construir as primeiras hipdte-
ses, por exemplo, sobre o uso da linguagem escrita, e formular um sentido
de si mesmas (OLIVEIRA, 2010, p. 06).

Ampliar as possibilidades relacionais, de interagdes e de comunicagao
com outros adultos e criangas, bem como o contato com diferentes visdes e

interpreta¢des acerca do mundo, podem propiciar que a crianga acrescente
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novos conhecimentos aos que ja construiu, produzindo novos sentidos e sig-
nificagdes sobre o mundo e as coisas que a cercam.

Martinez (2017), refletindo acerca da relagio da crianga com a arte, ex-
plica que ha no senso comum duas extremidades de visdo em relagdo ao que
concerne a essa relagdo. Para uns, a crianga faz arte e ja nasce provida da
capacidade de realizar atividades diversas — e o meio é que ird contribuir
para que essa capacidade inata desabroche. Em vertente oposta, hd um dis-
tanciamento da crianga e de sua capacidade criadora.

Em seus estudos, a autora chama a atengio para o fato de que a crianga,
desde a tenra idade, tem sido educada preparando-a para a vida adulta em
sociedade, de modo pautado no controle da vontade e disciplina. Isso tem
contribuido para a difusio da visdo adultocéntrica, na qual os valores infan-
tis, gostos e brincadeiras fossem subordinados a0 modelo do mundo adulto.

Desde seu nascimento, nas primeiras relagdes sociais estabelecidas, o
desenvolvimento da crianga encontra-se intrinsecamente relacionado a pré-
pria cultura. Os acalantos, nas cangdes, histdrias, sio expressdes artisticas
que podem ser vivenciadas pelas criangas desde os primeiros dias de vida.
Essas experiéncias com formas de arte constituem a base para que as crian-
cas possam imaginar e criar suas proprias formas de expressar-se artistica-
mente.

A criagdo artistica ndo é mérito ou dom de génios, é produ¢do humana.
Todos podem imaginar, criar e se expressar por meio da arte. As produgdes
infantis n3o podem ser consideradas como uma arte menor ou uma pseudo-
arte por ndo obedecerem ao padrio estabelecido pela visao adultocéntrica,
como reflete Martinez (2017): é arte, arte de crianga, que deve ser reconhe-

cida e valorizada por sua expressao singular.

Abacaxi! Vamos comecar!

"Fotografar é tivar foto. A gente tiva foto das coisas, de nés, das pessoas, dos animais,
dos lugares do que a gente gosta. A gente pode tirar foto de tudo. Serve para guardar

uma coisa que aconteceu. Serve para lembrar" (Lucas, 6 anos).
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O relato de Lucas aponta sua compreensao do que seja fotografia, e que
a mesma se inscreve no campo do sentimento. Para Lucas, fotografa-se o
que "a gente gosta', aquilo que chama a ateng¢do. Nessa expressdo, compre-
endemos que, a0 mesmo tempo que a foto é um registro histérico, guarda
também algo que aconteceu, ou seja, serve para lembrar, recordar. Nesse
processo, expressa-se ainda a relagio entre a emogio e a vontade do indivi-
duo, que capta, através da fotografia, o que deseja. Infere-se, ainda, que a
Lucas compreende a ag3o ativa do sujeito, que é livre para captar aquilo que
deseja.

Como registro histérico, a fotografia circundou diferentes momentos e
atividades durante a rotina escolar, instituindo-se em alguns momentos
como auxiliar a pratica educativa, configurando-se em registros pedagdgi-
cos subsidios para a avaliagdo pedagdgica. Todavia, foi enquanto arte, ex-
pressio simbdlica (revelando a subjetividade e a emocionalidade das crian-
cas), que as fotografias tornaram-se mais significativas, tendo em vista as
possibilidades criadas para a participagio efetiva das crian¢as no espago ins-
titucional, protagonizando suas vivéncias por meio da experiéncia estética.

As fotografias foram produzidas durante o ano letivo em diferentes si-
tuagdes pedagdgicas. No entanto, foi necessario, a principio, organizarmos
um momento especifico para contextualizar a proposta educativa e para que
as criangas pudessem apreciar, manusear e pensar sobre a fotografia en-
quanto obra de arte. O uso do celular para captar as imagens nao foi um di-
ficultador para as atividades, tendo em vista as experiéncias das criangas
com o uso da tecnologia em outros espagos.

O projeto se iniciou com uma roda de conversa. Ryckebusch (2011, p.

177-178) aponta que as rodas de conversas devem ser compreendidas como:
[...] atividades sdcio-histérica-cultural voltadas para a criagdo de contextos
em que as diferentes vozes sdo ouvidas e consideradas. Uma roda, traba-
lhada nessa perspectiva, traz a possibilidade do protagonismo das criangas

e do desenvolvimento de seu criticismo criativo.
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Na roda de conversa, foram apresentadas fotografias pessoais e depois
obras de alguns artistas, entre eles o brasileiro Sebastiao Salgado, do madri-
lenho Chema Madoz e do hiingaro Munkacsi, entre outros artistas. Esse mo-
mento possibilitou a construc¢ao do didlogo, trocas entre as criangas e o
adulto, onde as criangas puderam colocar suas ideias, questionar, pergun-
tar, interagir e intervir.

Para ilustrar esse momento, apresentamos algumas falas referentes a

obra "Nube enjaulada’, de Chema Madoz:

Israel: “Eita, como ele fez isso?”

Evelyn: “E de uma nuvem. Ela t4 presa.”

Emilly: “Acho que ele prendeu ela porque a nuvem parece um passarinho.”

Vitéria: “Um passarinho filhote, eu t6 vendo. Eu ja vi um no ninho na roga
que euvou.”

Maria: “Tia, sabia que meu v6 tem um monte de passarinho na gaiola? Eles
ficam presos.”

Gabriel: “Na minha casa também [ha passarinhos presos]. As vezes, eu fico
com vontade de soltar eles, mas eu fico com medo do meu pai brigar. As
vezes, eu fico s6 pensando.”

Leonardo: “Eu n3o gosto de passarinho preso.”

Maria: “Ele falou que eles estao felizes. Mas eu acho que eles nio estdo nao
porque o passarinho estd preso, as vezes, eu penso em ir 14 soltar. Ir escon-
dido, devagar, sem ninguém me ver e abrir todas as gaiolas. Mas é que eu
gosto tanto deles.”

Joao Paulo: “Tia, vocé sabia que tem passarinho que fica preso, porque nao
pode mais voar?”

Emily: “Eu acho que ficar livre é que é ser feliz. Ficar livre é melhor do que

ficar em casa sem fazer nada. Eu acho.”

As falas das criangas apontam sentimentos provocados a partir das suas
interpretacdes sobre a obra, expressam elementos tanto imaginativos
quanto reais, evidenciando a rela¢io dialética entre aquilo que observam,
intuem, imaginam e verbalizam acerca da obra de arte e as experiéncias

vividas.
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Segundo Vigotski (2009), a imaginagdo tem suas bases na realidade e se
manifesta em todos os campos da vida cultural. Toda atividade humana que
resulta a criagdo de novas imagens ou a¢des tem em sua base a experiéncia
anterior — nio de forma reprodutiva, mas combinada e reelaborada de forma
criadora, erigindo novas situagdes e novos comportamentos.

Chamam nossa ateng¢io os desejos reais de Maria e Gabriel, de soltarem
os passaros expressando, por meio de suas falas, impedimentos para que
esse ato seja concretizado. E interessante perceber, no entanto, que no
campo imaginario a agdo pode ser efetivada, como bem descreve Maria: "Ir
escondido, devagar, sem ninguém me ver e abrir todas as gaiolas". Nessa expressao
percebemos o quanto a imaginagdo nos tira do lugar comum, transcen-
dendo-o. Assim, permite a vivéncia de realidades externas de forma inter-
namente segura.

A arte, como equilibradora das emogoes, sempre é portadora do com-
portamento dialético que reconstréi a emogio, potencializa o olhar para si,
para aquilo que nos cerca. Os sentimentos contraditdrios travados na com-
plexa luta interna, excitagdes nio realizaveis na vida, como o descrito pelas
criangas, tém na arte uma forma de serem reelaborados e realizados, via
imaginagdo. A arte ndo apenas exprime emogdes, sempre as resolve (VIGO-
TSKI, 2001), auxiliando a crianga a lidar com seus sentimentos.

As reflexdes a partir da perspectiva histérico-cultural, nos indicam o
quao necessario se faz que a imaginagao seja reconhecida, dentro das a¢des
educativas, como elemento indispenséavel para as aprendizagens e para o de-
senvolvimento. As atividades da rotina pedagégica devem propiciar diferen-
tes espagos de aprendizagens institucionais, situagdes que possam contri-
buir para a ampliacio de experiéncias em que as criangas possam elaborar
seus sentimentos durante o processo de criagio.

Batista (2003) indica que uma pratica emancipatéria na Educa¢io In-
fantil deve ter como principio o reconhecimento do ser crianga e oferecer
condigdes concretas de participagdo nas decisdes das quais estao ligadas

suas vidas, legitimando suas decisdes, produgdes, manifestagoes culturais,

178



a atitude de ouvir as criangas, entre outras. Essas a¢des estdo intrinseca-
mente vinculadas as concepgdes dos educadores quanto as criangas, a edu-
cagdo e seus processos.

A colaboragao do professor em organizar o espago social da aprendiza-
gem possibilitard as criangas condigdes para o desenvolvimento de suas ex-
periéncias. Essa colaboragdo, inicialmente, desempenhara o papel de guia,
mas, posteriormente, as criangas poderao realizar suas atividades sozinhas,

exercendo protagonismo infantil.

Olha o passarinho! Fotografia, arte de crianca

A importancia de refletir acerca da imaginagdo e da atividade criadora no
desenvolvimento humano, faz-se necessirio que essas sejam valorizadas e
provocadas de diferentes formas e em contextos diversos durante a rotina
pedagégica da sala de aula de referéncia.

Para tanto, é fundamental que a crianga tenha a liberdade de manipu-
lar, criar, experimentar e se expressar. Sendo importante que as atividades
pedagdgicas, desde seu planejamento até praticas pedagbgica em si, venham
a atender suas necessidades, desejos e interesses.

Nesta etapa do texto, sdo apresentadas fotografias que expressam, de
maneira associada as suas narrativas, os significados e os sentidos

mobilizados por elas no momento da produgio das imagens.
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Imagem1 - Brincando 4 fora

Autora: Helena

Professora: “E essa foto que vocé tirou, me fala sobre essa foto aqui?”
Helena: “Essa foto é de um lugar que a gente vai brincar. A gente leva brin-
quedo, as vezes leva giz para desenhar, as vezes a gente nao leva nada. Eu
quis tirar essa foto porque eu gosto de ir ai. Eu fico feliz em brincar nesse
lugar. A gente pode fazer o que a gente quiser.”

Professora: “Vocé gosta desta foto?”

Helena: “Gosto. E um lugar de brincar. As criancas gostam de brincar, fi-

cam felizes, podem correr e se divertir.”

A produgio de Helena traz consigo as emogoes vinculadas ao lugar do
brincar e revela seu desejo de exercer sua liberdade de criagio na brinca-
deira, como ela mesma enfatiza: “Eu fico feliz em brincar nesse lugar. A gente pode
fazer o que a gente quiser”.

Vigotski (2009) afirma que todas as formas de imaginagao contém em

si elementos afetivos — sentimentos influenciam a imaginagao e vice-versa:
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[...]as emogdes provocadas pelas imagens artisticas fantdsticas das paginas
de um livro ou do palco de teatro sao completamente reais e vividas por nds

de verdade, franco e profundamente (p. 29).

Em sua obra, Helena captou aquilo que a captava, o brincar, "esfera em
que a fantasia encontra sua mais plena realiza¢io” (VIGOTSKI, 2001, p. 157).
Isso nos leva a inferir que, na produgdo fotografica, capturam-se também as
emogdes, enfatizando que uma fotografia nio é apenas um registro, mas
uma resultante de aspectos emocionais, subjetivos e histéricos instituidos
nas relagdes consigo, como o outro, com o mundo.

As imagens que se seguem sao fruto de uma visita ao Cerrado, bioma
predominantemente no Distrito Federal, e fizeram parte de uma exposi¢io
das obras fotograficas expostas no circuito de Ciéncias da escola, cuja o tema
foi “O Cerrado que nos cerca”. Para muitas criangas, foi a primeira vez que
tiveram contato com a vegeta¢do. Exploraram, coletaram, registraram,
criaram. Foi um momento impar, inspirador, que ganhou voz nas palavras
de Helena: "Esse foi o melhor passeio que eu ja fiz em toda minha vida!".

Imagem 2 — As criangas

Registro da atividade. Arquivo pessoal da autora
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Imagem 3 - A florzinha sozinha

Autora: Maria

Professora: “Vamos falar desta foto?”

Maria: “Eu gosto dessa foto. Eu tirei 14 no Cerrado”

Professora: “Por que vocé tirou essa foto?”

Maria: “Porque essa florzinha estava tio sozinha, nio tinha mais nenhuma,
nenhuma folhinha, nadinha. Ela estava 14, eu achei ela tio bonita. O céu
tava tdo limpinho, nem tinha nuvem. Ela parecia uma nuvem de t3o
branquinha. Tia, vocé nio achou ela bonita?”

Professora: “Sim, eu achei. Muito linda.”

A imagem que aparece na fotografia carrega significados instituidos
socialmente que percorrem sua produgdo, nio é apenas um registro im-
presso: na captura do instante, capturam-se também as emogoes.

Vigotski (2001, p. 121) afirma que "as reagdes emocionais exercem uma
influéncia essencial e absoluta em todas as formas de nosso comporta-
mento". Para o autor, a educagdo e seus processos pedagdgicos devem "ex-
trapolar os limites dos aridos esquemas l6gicos e se transformar nao sé em
objeto e tarefa do pensamento, mas também em tarefa do sentimento” (Vi-
gotski, 2001, p. 121).

A dimensao emocional é inseparavel de outros processos psicoldgicos e
do desenvolvimento humano, como afirma Vigotski (2009, p. 30): "Intelec-
tual e emocional revelam-se igualmente necessarios para o ato de criagao".
As reagdes emocionais devem constituir o alicerce do processo educativo,

que ndo deve se limitar ao pensar e assimilar o contetido pedagdgico, mas
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também ao sentir, fazendo com que as atividades pedagdgicas sejam emoci-

onalmente estimuladas, como indica o autor.

Imagem 4 - A guardinha da escola

Autor: Vitor

Professora: “Quem é a pessoa da foto?”

Vitor: “E a guardinha da minha escola.”

Professora: “Entendi. Por que vocé a fotografou?”

Vitor: “Porque ela é importante. Cuida da gente, cuida da escola. Nao deixa
ninguém entrar na escola, nenhum bandido, nenhuma pessoa ruim que
quer pegar as criangas.”

Professora: “Serd que ela gostou de ser fotografada?”

Vitor: “Claro que gostou, olha como ela ficou rindo.”

Professora: “E vocé, gostou de tirar essa foto?”

Vitor: “Eu gostei porque eu gosto dela. Meu pai ja foi roubado. Ela cuida da

gente”.

A fotografia de Vitor revela seus sentimentos quanto aquela que perso-
nifica a sensagdo de seguranga, de que ele demonstra necessitar, diante da
vivéncia que teve com seu pai, indicando como o exercicio de imaginagao
propiciado foi mobilizador de emogdes atuais em rela¢io as emogoes da his-

téria de vida da crianga.
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A atividade da imaginagao origina-se exatamente do acimulo de expe-
riéncias, novas combinagbes, novas elaboragdes, novos conhecimentos.
Como jaindicado, a possibilidade de criagio ancora-se nas experiéncias que
podem se dar diretamente, onde o objeto real é ressignificado, pela experi-
éncia de outros, tendo por base a narra¢io ou a descrigio de outrem, onde se
pode imaginar o que nio se vivenciou ou pela combinagio de emogdes pre-
sentes entre o real e o imaginario.

Como a crianga tem pouca experiéncia de vida, consequentemente ela
tem poucos elementos acumulados para a criagio. Deste modo, é importante
e necessario que o trabalho pedagdgico ofere¢a uma variedade de elementos,
situagdes e atividades para que as criangas possam juntas discutir, elaborar,
vivenciar, acumular experiéncias que, combinadas a experiéncias anterio-
res, engendrardo novas formas de conhecimento. O acesso das criangas ao
conhecimento produzido, bem como sua participagio nessa produgio,

torna-se essencial para a prépria atividade pedagdgica.

Consideragoes finais

Na Educagdo Infantil, as praticas pedagdgicas devem ter a crianga como
foco. O professor, como parceiro privilegiado e organizador do processo pe-
dagdgico, deve considerar as especificidades de suas criangas, assegurando-
lhes experiéncias significativas, brincadeiras, trocas entre adultos e crian-
cas/criangas e seus pares, escuta, experimentagio e outras situagdes que se
efetivem em conhecimentos, aprendizagens e desenvolvimento.

Na rotina pedagdgica, espago que reflete a intencionalidade de profes-
sores, as praticas devem visar o desenvolvimento integral das criangas. Vis-
lumbrar uma educagao relacional exige o repensar o papel do professor, o
processo educacional e o lugar que as criangas ocupam nesse processo.

A arte, como técnica social das emogdes oferece subsidios para a cons-
trugio de individuos mais abertos a0 mundo, ao outro; transforma a reali-

dade por meio da fantasia, mas também na elaboragio real das coisas, do
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objeto e as situagdes. A experiéncia estética deve estar entre os objetivos pe-
dagdgicos dos processos educacionais.

Ao utilizar a fotografia em sala de aula, buscou-se aproximar as crian-
cas desta peculiar manifestagio artistica, bem como, oportunizar a produ-
¢do de novos sentidos quanto a sua prépria expressividade. Partindo do
pressuposto que a crianga é plena de possibilidades, fez-se importante valo-
rizar sua arte, evidenciando que o valor de uma coisa nao se mede com fita
métrica, nem com balangas, nem com barémetros, mas pela produgio de
sentidos que a experiéncia nos possibilita e, a partir disso, novas formas de

a¢ao no mundo.
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Muitos de nds, se fizermos um esforgo para buscar, em nossa memoria,
algumas das cenas de nossa infancia, provavelmente lembraremos como era
quando, estimulados pelo nosso interesse de experimentar, uma sugestao
aparecia em meio a brincadeira: “vamos fazer de conta?”.

Rapidamente, a brincadeira se transformava em uma narrativa, cheia
de detalhes compartilhados, quando cada um assumia um determinado pa-
pel dentro da hist6ria contada. Se tivéssemos um objeto qualquer a mio, po-
diamos vivenciar (magicamente) com a nossa imaginag¢ao: um avidozinho de
brinquedo de fato voava, nossa cama rapidamente se transformava em uma
nave espacial, a boneca falava, e até mesmo nds nos transformdvamos em
heréis, princesas, policia e ladrdo. E quando tinhamos um amigo ou amiga
para acompanhar nossas aventuras? A cena tomava requintes de drama: cri-
dvamos didlogos, faziamos nosso préprio cendrio com o que tivesse a0 n0sso
alcance, dirigiamos a cena - “Agora é a sua vez de falar!... Agora é a minha
vez!”.

Naqueles tempos, a nossa brincadeira de faz de conta tinha como obje-
tivo nos proporcionar a experiéncia direta de algo suscitado pela imagina-
¢a0. N3o havia, necessariamente, a preocupagio de criar um enredo que pu-
desse ser apreciado por quem estivesse nos assistindo. No entanto, quando
o “faz de conta” ganha seu espago no campo artistico, vislumbramos nosso
tema sob as luzes da ribalta, de frente para os olhos atentos da plateia. No
teatro, a vivéncia transforma-se em experiéncia estética. Por meio de seu
oficio, os atores levam além a experiéncia de viver a vida de outra pessoa, ao
encarnar o personagem e viver o drama, visando suscitar no pablico senti-
mentos, por meio da experiéncia estética com a narrativa dramatica.

Mas o que acontece quando criangas em idade escolar, e em plena fase
da brincadeira pueril, transpéem para o palco a sua vivéncia? Serd que a sua
forma de viver a vida de um personagem se iguala a de um adulto? O que
acontece em seu desenvolvimento quando a arte determina novas experién-

cias e — por que ndo dizer — uma nova forma de interpreta-las?
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Pautaremos a nossa discussio na obra de C. S. Stanislavski (1863 —
1938), sobre o oficio do ator, e nos escritos de L.S. Vigotski (1896 — 1934), cujos
estudos sobre a psicologia da arte influenciam a pesquisa a respeito do tema

até os dias atuais.

A arte e o drama

Desde a antiguidade, alguns autores procuraram definir a arte e compreen-
der a sua manifesta¢io na histéria humana. Entre eles, o célebre filésofo
grego Aristételes (384 a.C.—-322a.C.), para quem a arte era, na verdade, uma
imita¢do da vida. No entanto, Aristételes afirmava que essa imitagio nio se
trata de reproduzir a vida tal como um espelho, mas de imita-la por meio de
recursos proprios da poiesis (a linguagem poética); assim, a arte poderia mos-
trar a realidade ora tal como ela é, ora como deveria ser (ARISTOTELES,
2008). Foi o pensamento aristotélico que influenciou, em certa medida, va-
rios dos movimentos artisticos ao longo dos séculos (CARLSON, 1995).

Alguns poetas e escritores também tentaram definir a relagio (algumas
vezes oculta, outras facilmente perceptivel) entre a vida e a arte. Produto de
sua época e da sociedade, a arte deveria manter uma relagdo com a experi-
éncia humana, seja aproximando-se, seja afastando-se dela, a fim de repre-
sentar fidedignamente seus aspectos ou proporcionar uma nova perspectiva
sobre as dimensoes do real. Mas, diferentemente do conhecimento cienti-
fico, a arte seria capaz de trazer este olhar a partir de recursos proprios, por
meio de um trabalho com a linguagem dos sentidos.

Segundo as palavras do célebre poeta Fernando Pessoa (1888 — 1935):
A arte baseia-se na vida, porém, nio como matéria, mas como forma.
Sendo a arte um produto direto do pensamento, é do pensamento que se
serve como matéria; a forma vai buscd-la a vida. A obra de arte é um pensa-
mento tornado vida: um desejo realizado em si mesmo. Como realizado tem
que usar a forma da vida, que é essencialmente a realizagdo; como realizado
em si mesmo tem que tirar de si a matéria com que realiza (s.d., apud LO-

PES, 1990, p. 411).
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Este seria, entdo, o objeto (e o objetivo) da arte: tirar da vida o seu ma-
terial, enquanto torna-se, ela mesma, a matéria da vida. Assim, poderiamos
afirmar que a arte é produto n3o s do pensamento, mas da imaginag¢do: por
meio desta fungdo, que constitui o grande diferencial da espécie humana,
somos capazes de criar (VIGOTSKI, 2009). A criagio na arte ultrapassa o
pensamento na medida em que, ao criar, podemos nio s6 materializar nos-
sas ideias, mas produzir sentidos para a nossa experiéncia. No entanto,
como é possivel diferenciar a produgdo artistica das demais atividades cria-
doras, uma vez que é a imaginagdo que nos caracteriza como humanos e,
portanto, seres criadores?

Buscamos na obra de Vigotski a resposta a esta pergunta. Sua primeira
analise sobre o assunto, intitulada “Psicologia da Arte” (1999), é, até hoje,
uma das mais proficuas explanagdes ja feitas sobre a arte como expressio
humana. O autor afirma que, para se tornar objeto de estudo cientifico, a
arte deve ser considerada “uma das fungdes vitais da sociedade, em relagiao
permanente com os outros campos da vida social e no seu condicionamento
histérico concreto” (p. 9). Assim, a arte deve ser vista como parte indissocii-
vel da vida social, consistindo em expressio do contexto histérico no qual se
insere, e que adquire formas de uma ideologia originada na base das relagdes
econdmicas e de produgio.

Para Vigotski, a arte ndo poderia ser interpretada de um ponto de vista
puramente socioldgico, pois consistiria em uma forma ideoldgica particular,
ligada a um campo totalmente singular do psiquismo humano. Ou, con-
forme afirma o autor:

Tudo consiste em que a arte sistematiza um campo inteiramente especifico
do psiquismo do homem social — precisamente o campo do seu sentimento.
E, embora todos os campos do psiquismo tenham como subjacentes as mes-
mas causas que os geraram, operando, porém, através de diversos Verhal-

tensweisen? psiquicos, acabam dando vida a diversas formas ideoldgicas

(VIGOTSKI, 1999, p. 12, grifos nossos).

2 Em alem3o, comportamento. Vigotski utilizou a expressdo original em alemao em seus

escritos em russo.
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Dessa forma, Vigotski sinalizou para a necessidade de estudar a arte
ndo somente a partir de uma perspectiva ideolégica, como puro resultado de
seu contexto histdrico, econdmico e social, pois isso faria perder de vista esta
sua natureza peculiar de campo da atividade do psiquismo humano social. A
arte, portanto, estaria localizada neste limiar entre o social e o individual,
unindo essas duas dimensdes, uma vez que seus efeitos circulam neste en-
contro entre o social e o particular. Poderiamos afirmar que é nesta existén-
cia peculiar entre sociedade e individuo que residem as relagdes entre a arte
eavida.

E nesse sentido também que Vigotski (1999) considerava a arte a partir
de sua fungio como “técnica social dos sentimentos” (p. 315), isto é, instru-
mento social por meio do qual os aspectos pessoais do ser s30 incorporados
ao ciclo da vida social. Neste sentido, a arte, ao provocar a experiéncia esté-
tica, mobiliza os mais intimos sentimentos e anseios da alma humana, pro-
duzindo seus efeitos em uma dimensao social.

Aarte é o social em nés e, se o seu efeito se processa em um individuo iso-
lado, isto n3o significa, de maneira nenhuma, que suas raizes e esséncia se-
jam individuais. E muito ingénuo interpretar o social apenas como coletivo,
como existéncia de uma multiplicidade de pessoas. O social existe até onde
ha apenas um homem e as suas emogées pessoais. Por iStO, quando a arte
realiza a catarse e arrasta para esse fogo purificador as comogdes mais inti-
mas e mais vitalmente importantes de uma alma individual, o seu efeito é

um efeito social (VIGOTSKI, 1999, p. 315).

Em “Psicologia da Arte”, Vigotski (1999) recorre a uma linguagem em-
prestada da concepgao teatral, a fim de investigar como os papéis assumidos
socialmente s3o encarnados pela pessoa a partir das relagdes reais, transfor-
madas em representagao simbdlica. Verifica-se, assim, que a constitui¢do
dramatica da consciéncia humana assumiu um papel central na obra do psi-
cblogo bielorrusso, tornando-se de vital importancia para a compreensao de
diversos conceitos no pensamento vigotskiano (DELARI JR., 2011; RUB-
TSOVA; DANIELS, 2016; VAN DER VEER, VALSINER, 1996).
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Ao longo da sua vida, Vigotski sempre esteve conectado a arte tanto in-
telectual quanto emocionalmente, tendo um vinculo especial com o teatro.
Vigotski procurava vivenciar diferentes pontos de vista sobre determinado
assunto, apoiando-se no didlogo entre personagens, assumindo posigdes
opostas (BARROS; CAMARGO; ROSA, 2011). Seus estudos na arte, em parti-
cular o estudo da teoria teatral, embasariam seus pensamentos sobre o
drama davida humana, ao entender a constitui¢io da personalidade como “o
conjunto de relagdes sociais, encarnado no individuo” (VIGOTSKI, 2000, p.
33).

Além de eximio frequentador do teatro desde tenra idade, Vigotski
atuou como diretor e produtor de espeticulos, tendo também encarnado al-
guns personagens. O psicélogo teve, portanto, uma intensa vivéncia no tea-
tro, o que veio a influenciar o desenvolvimento de grande parte de seus tra-
balhos a respeito da dimens3o dramiética do psiquismo humano (BARROS;
CAMARGO; ROSA, 2011; LEVITIN; 1982; VAN DER VEER; VALSINER, 1996).

De acordo com Del Rio e Alvarez (2007), Vigotski atribuia essencial im-
portincia as artes e as criagdes culturais. Sua crenga no papel da cultura na
formagdo da consciéncia levou-o a investigar a arte como expressio hu-
mana, cujos estudos resultaram na publicag¢ao de Psicologia da Arte, em 1926.
Na obra, Vigotski afirma que a arte estd em constante relagio com a reali-
dade objetiva, ligada a vida e as relagdes sociais de uma época especifica,
sendo possivel entender que “o material para o contetdo e estilo artisticos
sao apreendidos da realidade e trabalhados a partir dela” (BARROCO; SU-
PERTI, 2014, p. 23).

E dessa forma também que o autor parte da obra shakespeariana para
compreender a formagdo da personalidade humana. Partindo da narrativa
poética da pega Hamlet, Vigotski transpde a compreensio da experiéncia da
arte para avida, a fim de analisar como os papéis, constituidos nas rela¢des
sociais, s3o encarnados pelo sujeito em forma de drama, e como eles se posi-
cionam e reposicionam em seu tensionamento com as condigdes culturais
(BARROS; CAMARGO; ROSA, 2011).
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Vigotski abordou o drama desde o inicio de sua obra, compreendendo-
o como algo que afeta o essencial e mais determinante do ser humano. Par-
tindo da arte, Vigotski percorreu os caminhos da psicologia a fim de analisar
o processo de desenvolvimento e a constitui¢io do sujeito, voltando-se para
o seu principal objeto de estudo: a consciéncia humana (LEVITIN, 1982). A
nogao de drama desenvolvida por Vigotski, a partir das suas reflexdes sobre
a experiéncia tragica de Hamlet, fala do choque de sistemas, quando os pa-
péis assumidos socialmente pelo sujeito entram em contradi¢io. Por meio
do choque, do conflito entre os deveres e desejos contraditérios diante da
necessidade de posicionar-se, é que se constitui a personalidade como
drama.

Vigotski buscou compreender como a personalidade humana se cons-
titui como relagdo dialética entre o interno e o externo, em uma perspectiva
de ser e ndo ser, construindo-se pela alteridade. Quando o homem se forma
como unidade da multiplicidade de papéis, Vigostki entende a constitui¢do
do humano nio como um simples reflexo, mas como uma sintese das suas
experiéncias, uma vez que as relagdes reais sio convertidas em representa-

¢Oes semidticas no individuo (PINO, 2005).

A criacao teatral infantil e a educacao estética

O ator e diretor russo C. S. Stanislavski (1863 — 1938), ao se referir a arte tea-
tral, uma vez afirmou:
A diferenca principal entre a arte do ator e as demais artes consiste ainda
em que qualquer outro artista pode criar quando dominado pela inspiragao.
Mas o préprio artista da cena deve dominar a inspiragdo e ser capaz de
evoca-la quando ela fizer parte do espetdculo em cartaz. E nisto que estd o
segredo principal da nossa arte, sem o qual sdo impotentes a mais perfeita

técnica externa e os mais extraordinarios dons internos (1989, p. 533-534).

O seu trabalho no teatro, durante os anos em que esteve a frente do Te-
atro de Arte de Moscou, levou-o a busca pelo dominio do que chamou em

suas memorias de inspiragdo: a forca criadora, a imaginagao, a emogao, tudo
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aquilo que levaria o ator a vivera vida do personagem e lidar com os conflitos
humanos, transformados em linguagem poética.

Por meio de uma pesquisa minuciosa, a qual dedicou-se por boa parte
de sua vida, Stanislavski (1989) buscou criar meios para o ator alcangar, vo-
luntariamente, a “plena concentragio de toda a natureza espiritual e fisica”
(p. 414), a fim de suscitar o que chamou de estado criador. A criag3o se iniciaria
pelo se criador — quando o artista articula, por meio de recursos da imagina-
¢do, uma verdade imaginaria, acreditando na sua criagdo com a mesma sin-
ceridade com que o faz perante a realidade, porém transportando-se para
esta vida imaginada (CAPUCCI, 2017).

Para o autor, a criagdo abrangeria nao somente os sentidos, como visao
e audi¢do, mas também “o corpo, o pensamento, a mente, a vontade, o sen-
timento, a memoria e a imaginag¢ao”, uma vez que todo o processo criador
deve estar voltado para o que acontece na vida do personagem (Stanislavski,
1989, p. 414). Além disso, Stanislavski admite que o teatro assume uma ver-
dade prépria, que deve ser creditada pelo ator em sua interpretagio; deve ser
capaz de levar a plateia a crer na vida interpretada no palco, na verdade pré-
pria do teatro, por meio de uma sensibilidade artistica para a verdade.

Mais do que isso, o ator deve compreender as convengdes inerentes ao
teatro, que diferenciam a linguagem teatral da vida como ela é, buscando
criar o verossimil dentro da normatividade prépria do teatro. Assim, o ator
deve viver no palco a vida por ele imaginada, apoiando-se na sua crenga
nesta verdade imaginaria (RUFFINI, 2003).

Ou, em outras palavras:

O palco é verdade, é aquilo em que o artista acredita sinceramente; até a
mentira notdria deve tornar-se verdade no teatro para ser arte. Para isso o
artista deve ter uma imaginagao fortemente desenvolvida, ingenuidade e
confianga infantis, sensibilidade artistica para a verdade e o verossimil na
alma e no corpo. Todas essas propriedades lhe ajudam a transformar uma
grosseira mentira cénica na verdade mais sutil da sua relagdo com a vida
imaginada (DAGOSTINI, 2007, p. 417).
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Nesse sentido, podemos perceber que a imaginagao é um dos principais
elementos da criagdo para o ator, sem a qual n3o é possivel criar a verdade
prépria do teatro, cuja natureza é, em si, imagindria. Tanto a fantasia
quanto a imaginac¢ao s3o indispensaveis, mas a imaginagao diferencia-se da
fantasia por exigir a participagao ativa do sujeito, no momento da execugdo
de determinada tarefa (ou, especificamente, uma cena), sob a influéncia de
um contexto especifico. No caso especifico do ator, sua imaginagao deve su-
gerir imagens claras e concretas de forma a propiciar a criagdo, que serd con-
vertida em agdo na linguagem teatral (CARNICKE, 1998).

Mas quais aspectos estariam envolvidos na criag¢io teatral infantil, le-
vando em consideragio os elementos especificos do teatro, e que diferen-
ciam alinguagem especifica da cena aquela encontrada na brincadeira de faz
de conta?

A resposta a essa pergunta também podemos encontrar na obra de Vi-
gotski. Em seu livro “Imaginagao e Criag¢do na Infincia” (2009), o psicélogo
disserta sobre a dramatizagdo, ou a encenagao teatral, que considera a forma
de criagio mais frequente e difundida entre as criangas. Segundo o autor, “o
dramabaseado na agdo — na ag¢ao realizada pela crianga — é mais intimo, mais
ativo e relaciona de maneira direta a criagdo artistica com a vivéncia pessoal”
(p. 97). Isso quer dizer que a crianga cria, por meio da imaginagao, organi-
zando, por meio de agdes e gestos, os acontecimentos relacionados a sua vi-
véncia, recombinando os elementos da realidade com o auxilio da fantasia.

Para Vigotski (2009), a crianga aproxima-se da forma dramatica pela
relagdo intima que essa manifesta¢ao tem com a brincadeira, tendo as duas
formas o elemento comum da encarnagio de papéis e a atualizagio do acon-
tecimento mediante a a¢ao e o didlogo entre os personagens. O autor consi-
dera a dramatizagdo um tipo de criagdo mais sincrético, contendo elementos
de varios outros tipos de cria¢ao, na medida em que pode envolver — quando
se apresenta como criagio teatral propriamente dita — a confec¢io de cena-

rios, do vestudrio dos personagens, do trabalho com um texto literdrio etc.

195



Isso ocorre também na brincadeira, embora em um grau menor, pois
as criangas, ainda que nio os confeccionem, aproveitam os méveis, os brin-
quedos, os objetos a seu redor, integrando-os ao cendrio j4 existente. E co-
mum, por exemplo, as criangas puxarem mesas e cadeiras para comporem
um ambiente de cozinha, de sala ou quarto, de modo a permitirem o enten-
dimento dos didlogos que produzem.

Para Magiolino (2015), na dramatizagao, a crianga pode atualizar senti-
mentos reais, advindos de experiéncias concretas, por meio da vivéncia com
o personagem. Ao exercer um papel e experienciar um novo lugar, novos

sentidos e significados sdo suscitados.
A dramatizagdo, como a arte, técnica social das emogdes, abre a crianga
possibilidades de experimentagio daquilo de que seu corpo é capaz. Numa
intima relagdo dialética, de choque, conflito e interconstitui¢io, pensa-
mento e desejo acompanham-se estreitamente. A ordem, a hierarquia e as
relagbes entre pensamento e emogao mudam ao longo da dramatizagdo
(MAGIOLINO, 2015, p. 149-150).

Assim, o teatro possibilita a crianga agir ativamente sobre a sua vivén-
cia, trazendo 3 tona o seu pensamento a respeito dos objetos utilizados e, ao
mesmo tempo, as emogdes que eles mobilizam. Revela-se, ent3o, a poténcia
criadora em sua relagdo com a imaginagao e os afetos, os sentimentos e as
emocoes.

Neste sentido, a criagio teatral infantil se diferencia da brincadeira
pura e simples do faz de conta por envolver — ao pressupor um espectador —
uma preocupagio estética. Para além do objetivo encerrado em si de recom-
binar elementos do real, quando a crianga experimenta novas formas de li-
dar com a realidade e apresenta-las no momento mesmo em que s3o criadas,
como citamos acima, a criagdo teatral leva em consideragdo os tempos da
criagdo, do ensaio, da preparag¢io (de cendrios, de escolha dos atores, do cui-

dado com o figurino e com o cendrio) e da apresentagio para uma plateia.
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No capitulo intitulado “A criagdo teatral na idade escolar”, Vigotski
(2009) nos lembra que alguns pedagogos temem a criagdo teatral no ambi-
ente escolar, por acreditarem que as criangas poderio desenvolver prematu-
ramente a vaidade ou comportamentos artificiais. No entanto, lembra o au-
tor, este perigo sé existe quando a encenagao é pautada na reprodugio das
formas do teatro adulto, o que é pouco conveniente para as criangas. Sendo
assim, a énfase deve estar na producio infantil, de contetido préximo a sua
realidade, e levando em considerag¢io o processo de criagio mais do que os
resultados advindos dela. Além disso, o espeticulo teatral deve adquirir sen-
tido para as criangas, por meio de um determinado objetivo — que envolve,
também, o objetivo estético da criagio em conjunto. O autor afirma que:

[...] naverdadeira encenagdo infantil, tudo — desde as cortinas até o desen-
cadeamento final do drama - deve ser feito pelas maos e pela imaginagdo

das criangas, e somente assim a criagao dramadtica adquire para elas todo o

seu significado e toda a sua forga (VIGOTSKI, 2009, p. 101).

Tomando essa afirmagdo de Vigotski como base, pode-se propor a cri-
acdo teatral na situagdo de sala de aula como resultado de uma atividade co-
letiva produzida pelas criangas. O texto, por exemplo, pode ser o resultado
de uma histéria lida no grupo e que seja manifestada, coletivamente, a von-
tade de dramatiza-lo. Ou a histéria pode ser criada. A criagdo coletiva pode
ser estendida para a confec¢io dos cendrios e as escolhas dos demais com-
ponentes de uma pega teatral, levando a crianga a vivéncia artistica por meio
de elementos diversos. Desse modo, a proximidade entre a brincadeira e a
atividade do teatro enquanto forma estética fica preservada, ao mesmo
tempo que é possivel fazer da atividade artistica uma fonte de conheci-
mento.

Esta ideia parece ser corroborada pelos estudos de Vigotski quanto a
educagdo estética na idade escolar. O autor critica a utilizagio da arte com o
intuito de levar a criancga a apreensio de uma moral imposta aos componen-

tes da obra. Nesta perspectiva, a educagio estética se limitaria a isolar de
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uma obra de arte seus elementos ndo-artisticos, atribuindo regras morais ao

tema evocado pela obra.
Isso estd em profunda contradi¢do com a natureza da vivéncia estética e,
além disso, é preciso observar que age de forma mortifera sobre a prépria
possibilidade da percep¢ao estética e da atitude estética com relagio as coi-
sas. Subentende-se que, com esse critério, a obra de arte fica desprovida de
seu valor independente, transforma-se em uma espécie de ilustracao de
uma tese moral geral; toda a atengdo concentra-se justamente nesse Gltimo
aspecto, e a obra de arte fica fora da percep¢ao do aluno. Na verdade, com
essa concepgao nao se criam nem educam atitudes e habitos estéticos (VI-
GOTSKI, 2003, p. 227).

Em uma mesma via, a simples consideragio dos elementos sociais e
cognocitivos dirige a vivéncia da crianga a aspectos que, apesar de inerentes
a obra, s30 alheios aos sentimentos envolvidos na experiéncia estética e, da
mesma forma, limitam a arte a um cardter meramente instrumental. Vigo-
tski (2003) lembra que esse tipo de abordagem se refere ao entendimento da
arte como copia fiel da realidade, desconsiderando a subjetividade do artista
e o simbolismo da obra, bem como os sentidos atribuidos a ela, seja por
quem a criou, seja por quem a aprecia.

Tem-se, assim, que o significado de uma efetiva educagio estética, que
proporcione a crianga o contato com a arte em sua dimensao social e simbo-
lica, em sua fun¢ao de transformar a realidade e de dar a ela novos sentidos,
apenas se estabelece quando nio faz uso da arte enquanto um instrumento
para o ensino da ética e da moral de uma determinada sociedade, e nao des-
considera os sentidos que conferem a obra a sua singularidade.

Ou, como nos ensina Vigotski (2003):

A humanidade mantém, através da arte, uma experiéncia tao enorme e ex-
cepcional que, comparada com ela, toda experiéncia de criagio doméstica e
de conquistas pessoais parece pobre e miseravel. Por isso, quando se fala de
educagio estética dentro do sistema da formagao geral, sempre se deve le-

var em conta, sobretudo, essa incorporagio da crianga a experiéncia esté-

tica da humanidade.

[...]
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Aqui estd a chave para a tarefa mais importante da educagdo estética: inse-
rir as reagdes estéticas na propria vida. A arte transforma a realidade ndo s6
em construgdes da fantasia, mas também na elaboragao real das coisas, dos
objetos e das situagdes. A moradia e a vestimenta, a conversa e a leitura, a
festa escolar e 0 modo de caminhar: tudo isso pode servir como material

sumamente promissor para a elaboragao estética (p. 238-239).

As palavras do autor reverberam na necessidade de se buscar uma edu-
cagdo estética considerando a arte em sua relagdo com a prépria experiéncia
da vida a partir de uma dimensio compartilhada com a experiéncia de toda
a humanidade, transformada em linguagem simbdlica por meio da imagi-

nacgao.

0 individual e o coletivo no grupo teatral Crian¢a EnCena

Nosso relato estende-se do ano de 2016, quando surgiu a proposta de criagdo
do grupo Crianga EnCena, até os dias atuais. Quando do inicio do nosso pro-
jeto, buscdvamos por uma arte que fosse capaz de valorizar e respeitar aima-
ginagdo, a emogdo, 0 corpo, a cria¢do e a experiéncia das préprias criangas,
ao cumprir sua fungdo enquanto técnica social dos sentimentos.

Com base nos escritos de Stanislavski para o trabalho criador do ator — base
tedrica e pratica para as nossas aulas — e os estudos de Vigotski a respeito da arte
e da criacio teatral infantil, iniciamos nosso trabalho em uma perspectiva do te-
atro como construgao coletiva, na qual as criangas participam ativamente de to-
dos os processos da produgio artistica, sem, no entanto, perder de vista a expe-
riéncia individual de criagdo e a possibilidade da transformagao da experiéncia
(individual e coletiva) por meio da arte.

Nosso interesse pelo ensino da arte teatral levou-nos a firmar uma par-
ceria para dar aulas de teatro para criangas na faixa etaria de 6 a 12 anos, no
Teatro Goldoni, em Brasilia (DF). As aulas, com durag¢io de 3 horas, aconte-
cem atualmente todos os sibados. Comeg¢amos as atividades com apenas 5
criangas no grupo, mas, ao completarmos 2 anos de trabalho, o grupo alcan-

¢ou o nimero de 18 integrantes.
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Enquanto um curso estruturado em médulos — dois a cada ano, com
duragio de 4 meses cada mddulo — parecia-nos plausivel que a rotatividade
de alunos fosse uma questao. Algo que, a principio, preocuparia um diretor
de teatro em uma companhia, no nosso caso levou-nos a pensar em como
criar uma identidade sem que as entradas e saidas de integrantes fossem um
motivo para a desestruturagdo do grupo. Assim, buscamos adaptar a rotina
a mudanga como parte do préprio ensino do teatro, o que criou uma atmos-
fera de confianga e um ambiente propicio para a experimentagio.

A rotina é estruturada para que essa experimentagio seja possivel. To-
das as aulas se iniciam com uma atividade em roda, na qual as criangas rela-
tam fatos importantes de sua semana, ou retomam temas tratados anterior-
mente. Esta atividade é de suma importincia para o andamento da aula,
uma vez que os professores conseguem perceber o estado emocional das cri-
angas e repassar os objetivos planejados, levando em consideragio a dini-
mica do grupo. E possivel dizer que, assim como acontece com cada nova
apresentagio de um espeticulo, toda aula apresenta componentes inespera-
dos com os quais é preciso lidar — algo que é utilizado como um recurso para
abranger a prépria dindmica do grupo, como forma de ampliar as possibili-
dades de imaginacao das criangas, da vivéncia corporal, da consciéncia vocal

e do trabalho com o personagem.

Imagem 2 - Roda de conversa
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Foto: Tasso Jungmann
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Na roda, s3o decididas e comunicadas algumas orientagdes gerais so-
bre a convivéncia em grupo que deverdo ser respeitadas por todos, as quais
chamamos de fechaduras. Essas orientagdes asseguram que o grupo se man-
tenha coeso, além de pautar nogdes de seguranca e convivio, criando, assim,
aidentidade - facilmente transmitida para um novo membro que eventual-
mente venha integrar o grupo. Essas orientagdes criam, desde cedo, o habito
de buscar a experiéncia coletiva como base para a experiéncia individual e
vice-versa, mantendo uma relagio dialética entre essas duas dimensdes.

Esse espago de discussdo ocorre ao longo de toda a aula, em momentos
especificos e ja sabidos pelos alunos, quando podemos estimular a imagina-
¢do das criangas, acolher as ideias e auxilia-los a desenvolver a criagao para
a cena coletiva, realizada ao final da aula. Assim, as crian¢as podem partici-
par dos processos de decisdo do enredo a ser trabalhado, dos objetos a serem
utilizados em cena, do cendrio, da iluminagio, entre outros aspectos.

E importante ressaltar que o funcionamento do grupo se estrutura na
participagdo ativa dos alunos em toda a criagio da obra coletiva — seja em
exercicios de cena, seja no espeticulo ao final do curso — mas também na
valorizagdo da experiéncia individual, das particularidades individuais do
processo criador e do trabalho com as emog¢des. Com relagdo a esse aspecto,
buscamos ampliar a percep¢do das proprias emogdes, transportando a emo-
¢do individual para a emogiao humana universal, de forma que seja possivel
compartilhar a experiéncia e dar sentido a ela, unindo a subjetividade a di-
mensao social por meio da linguagem teatral.

Além da roda inicial, as aulas se estruturam a partir da seguinte rotina:

1. alongamento e aquecimento, com o objetivo de preparar o corpo dos

alunos para os exercicios teatrais, além de estimular a percepgio
corporal e auxilid-los na descoberta das possibilidades de movi-
mento;

2. atividades recreativas, geralmente utilizando parlendas e musicas

folcléricas, a fim de estimular a ludicidade, a imaginagao e a criati-

vidade por meio da voz e do corpo;
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3. cenas de improvisacio, de forma a estimular a autoconfianca e a
adaptabilidade, trabalhando com a aten¢io em cena, a prontidio e
a criatividade;

4. cenacoletiva, na qual os alunos experimentam a experiéncia do tea-
tro em grupo, seguindo um enredo combinado entre eles e previa-
mente ensaiado, a fim de realizar a apresentag¢io da cena;

5. roda final, quando os alunos podem expressar sua impressio sobre
aaula como um todo e quanto a cena coletiva em particular, além de
combinar a pesquisa individual a ser feita com vistas ao objetivo da
aula seguinte.

A criagdo de uma estrutura de aula servindo como base para o trabalho
possibilita uma maior participa¢ao dos alunos ao minimizar os possiveis
efeitos prejudiciais da rotatividade, criando um ambiente seguro, porém fle-
xivel o bastante para lidar com a imprevisibilidade da dindmica do grupo.

Com relagdo a tematica utilizada para as cenas, a experiéncia nas aulas
demonstrou que, ainda que seja necessario o respeito e acolhimento dos as-
suntos trazidos pelas criangas, faz-se necessiria uma media¢io por parte
dos professores para a ampliagio do repertério das criangas, apresentando
tematicas proximas aos interesses do grupo, porém abrangentes o suficiente
para estimular a imaginagdo. Nao somente pelo estimulo a narrativa, mas
pela pesquisa, pela experimentagdo da experiéncia alheia — base da arte tea-
tral — pela busca de outras formas de perceber e vivenciar o mundo a sua
volta, inclusive por meio da experiéncia enquanto espectador, e pelo contato

com outras linguagens artisticas.
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Imagem 3 - Exercicio de improvisagao

Foto: Raquel Capucci

Como exemplo, citamos a escolha da temdtica para um dos nossos es-
petaculos: estimulado por uma histéria narrada por uma das alunas, o grupo
criou um enredo ambientado na década de 1920. A escolha levou-os 4 neces-
sidade de buscar pelos costumes, habitos, objetos, vestimentas, linguagem
e comportamento das pessoas da época, abrindo a possibilidade para uma
pesquisa rica, desde aspectos culturais até obras de arte de movimentos ar-
tisticos da década. Aos poucos, os alunos foram capazes de criar e interpre-
tar de acordo com o que descobriram, ampliando consideravelmente seu re-
pertério de atuagio e o aprendizado por meio da experiéncia de viver a vida

de um personagem.

Imagem 4 - Leitura coletiva do texto do espeticulo “S6 em Boa Companhia” (2017)
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Foto: Tasso Jungmann
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Dessa forma, cria-se um ambiente de experimentagao, apoiando-se na
arte como fonte de desenvolvimento, valorizando o conhecimento trazido
pelo préprio aluno e aquilo que ele ji sabe desenvolver de forma indepen-
dente. Enquanto isso, estimula-se a amplia¢io das formas de atuagio, le-
vando ao aprendizado nao somente em um nivel cognoscitivo e intelectual,
mas também por meio dos sentidos — ao trabalhar a linguagem simbdlica -
e dos sentimentos. Isso é possivel na medida em que o teatro, 2o apresentar
o mundo em uma verdade poética (transformada pela linguagem dramatica),
propicia a vivéncia da experiéncia alteritaria na perspectiva da relagao entre
a crianga e o personagem, e entre ela e seus companheiros de cena.

Emprestando uma expressio da propria linguagem teatral, a crianga
passa a entender-se em uma dimensao de ser e ndo ser enquanto encarna um
personagem alheio a si, apreendendo sua subjetividade enquanto ela mesma
- sua subjetividade na interpretagio do personagem, a0 mesmo tempo em

que lida com a experiéncia coletiva de criag3o.

Imagem 5 - Ensaio do espeticulo “S6 em Boa Companhia” (2017)

Foto: Tasso Jungmann

Nessa perspectiva, buscamos, assim, que a experiéncia da arte alcance
a sua dimensio social em uma relagio direta com a subjetividade. Isso por-

que nio é possivel — em especial na arte dramadtica — separar artificialmente
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os elementos referentes a cultura e a linguagem artistica das particularida-
des do ator, seus anseios e desejos, a sua forma de se constituir como sujeito
e de desenvolver-se no mundo enquanto parte dessa mesma cultura, a qual
busca alcangar em uma dimensio compartilhada.

Ao se tratar de criangas nos primeiros periodos do desenvolvimento,
isso é particularmente mais evidente, na medida em que a sua participa¢io
na cultura influencia a formag3o da personalidade. Assim, n3o é possivel se-

parar o criador da coisa criada, ou os criadores de sua cocriagio.

Imagem 6 - Espeticulo “S6 em Boa Companhia” (2017)

Foto: Tasso Jungmann

No teatro, a cria¢io toma emprestado do criador o seu material, e obra
e artista coexistem na agdo a partir da imaginagao. Ao se buscar um ensino
da arte pela arte em si, e nio apenas utilizando-a como mero instrumento
para disseminag¢do de uma moral ou ética social, é preciso considerar tais

aspectos, entendendo que a criag¢io é, por si s6, constituidora do ser.
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ALIKE - Sobre pais e filhos:
a dificil tarefa de nao perder a infancia para a escola

Rejane Matias Gomes da Silva
Liicia Helena Licia C. Zabotto Pulino

Imagem1 - Alike (cena do curta metragem espanhol)

Fonte: ALIKE (2015).

Este artigo realiza uma andlise do curta metragem espanhol Alike
(2015). Como referéncias sdo utilizadas as reflexdes sobre “lugares e espagos
de infancia” (PULINO, 2011; KOHAN, 2004) e 0 desenvolvimento psicoldgico
da crianga e seus processos de criagdo, além dos estudos sobre as emogdes,
substrato indispensdvel para a aprendizagem (VIGOSTKI, 1998, 2001, 2009).

Como é o mundo aos olhos de uma crianga? Como sente esse mundo essa

ingénua criatura que parece tudo ver com olhos de novidade? Neste sentido,



propomo-nos a falar de tempos e lugares povoados de imaginacao, fantasia, cu-
riosidade e descobertas. Lugares esses que nao se fixam no tempo cronoldgico,
ou em faixa etdria, mas, sobretudo, no sentimento de estranheza e experimen-
tagdo da arte da vida.

Outra reflexdo que se instaura na dindmica desse trabalho tem relagio
com as experiéncias escolares, como essas vivéncias podem estimular ou
bloquear os processos de cria¢io tio importantes que nos tornam humanos,
desidratando nossa capacidade de ver a vida com emogao e com olhos de

imaginagao e fantasia.

0 curta metragem

Alike (2015) foi produzido e dirigido por Daniel Martinez Lara e Rafael Cano
Mendes, e também teve produgio da La Fiesta Produgdes Cinematograficas.
Trata-se de uma animagio que foi indicada ao prémio Cartoon d’Or 2016
juntamente com outros 4 curtas-metragens de animagio europeus e ganhou
o Prémio do Piblico no Festival 3DWire no mesmo ano.

O curta metragem tem a dura¢do de oito minutos e encanta pela sim-
plicidade dasimagens e pela composi¢ao das cenas. Nao traz linguagem ver-
bal, mas as agdes, gestos e a trilha sonora traduzem em emogdes e sentimen-
tos toda a trajetéria didria e rotineira do ntcleo familiar pai e filho. Esses,
consumidos pela dinimica cruel e turbulenta da vida moderna, realizam
suas tarefas de forma automatica, sem perceberem que sutilmente vao per-
dendo sua “cor”, seu encanto pela vida.

O pai, figura serena, aparece ao lado de seu filho sempre conduzindo-o a
tarefa de ir a escola. As imagens da escola e do trabalho dividem a mesma cena,
apresentando a simetria de importancia de ambas as atividades no cotidiano

dos personagens (imagem 2).
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Imagem2 - Cena do curta metragem espanhol
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Fonte: ALIKE (2005).

A maneira como percebem as coisas é que se diferencia radicalmente.
No inicio da histdria, enquanto o pai se ocupa em organizar o tempo e a
agenda de compromissos, a crianga sente-se encantada e feliz, vivendo e ex-
perimentado o mundo com seus olhos ingénuos e descompromissados.
Faremos um exercicio de compreensao dialética entre as imagens pro-
duzidas para a composi¢io do audiovisual e sua relagio com os sentimentos
que vio desabrochando a medida que a narrativa acontece. Nesta composi-
¢do entre enredo, ritmo e imagens, tenta-se descrever a narrativa de um sin-
gular processo de experienciar, ou até mesmo de cagar o mundo, realizado
pelas lentes infantis, e de pensar o ambiente escolar como um l6cus de perda
da singularidade humana.
Essa crian¢a, ndmade, desenha seu percurso por meio de sua investigagao,
como espalha-se pelo mundo, escorrendo por entre pedras, flores, borbole-
tas, farejando espiritos, a cagar de tudo que se oferece a ela, tudo o que atrai
seu olhar apaixonado, aficionado. Experimentando o movimento das coi-
sas que se lhe apresentam como em sonho, em plena possibilidade, um ar-
tista do mundo, compondo suas experiéncias e as unindo numa grande co-
legao (PULINO, 2017).
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Pensemos na relagio adulto-crianga. Essa relagio se di, em nossa cul-
tura, em um primeiro momento na familia e depois na escola e na vida social
mais ampla.

Hannah Arendt (1993) analisa que o adulto, além de dar avida a crianga,
é responsavel por apresentar o mundo a ela. A crianga que nasce é um ser
radicalmente novo. Cada crianga que nasce muda o mundo, em alguma me-
dida. Pode, inclusive, muda-lo radicalmente, como a figura de Jesus, ou
Buda.

O mundo em que a crianga é introduzida com o nascimento jd existe ha
muito tempo e ja estd estruturado, organizado, segundo valores e ideias es-
tabelecidas anteriormente. Assim, o adulto, ao apresentar o mundo a crianga
e esta a0 mundo, estd aproximando o novo ao antigo, a novidade a tradi¢do.
A crianga e 0 mundo se ameagam mutuamente. Ela, por ser novidade, ame-
acaatradicao, o status quo social e cultural. O mundo, como 0ja estabelecido,
o velho, a tradi¢ao, ameaca a novidade, a originalidade, a singularidade da
crianca.

Pulino (2001) sustenta que, desde sua concep¢ao e durante sua gesta-
a0, 0s pais preparam a casa, o quarto da crianga esperada, seu enxoval, es-
colhem um nome para ela, quando ficam sabendo seu sexo, imaginam como
ela serd, exprimem seus desejos em relago a suas possiveis caracteristicas,
e até “conversam” com ela. De certa forma, entdo, ela ja ganha uma identi-
dade antes de nascer. Esse processo se di de maneiras condizentes com a
cultura, a classe social da familia, suas crengas e sua experiéncia de vida.

Entretanto, afirma a autora, quando a crianga nasce, ela se imp6e como
uma novidade radical, um outro em relagio a sua identidade criada na ges-
tagdo. A partir do nascimento, os pais passam a, consciente e inconsciente-
mente, colocar em didlogo a imagem do bebé que tinham construido e o bebé
que efetivamente comega a conviver com eles e que vai mostrando ser ativo
e, com suas agdes, modifica a rotina cotidiana da familia e desperta emogdes

e sentimentos que transformam as relagdes das pessoas da casa.
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A educagio familiar e a escolar, entio, sio marcadas pela atuagio do
adulto - tipica de seu momento de desenvolvimento, que vem sendo estru-
turada, socializada e formada para o trabalho ao longo de suavida — ea da
crianga — um ser aberto a rela¢io com o outro. A crianga habita o mundo ha
menos tempo e geralmente se mostra criativa e curiosa em relagdo ao
mundo: ela estd envolvida no processo de aprender a ser humana, o qual tem
como objetivo transforma-la em uma pessoa adaptada ao estabelecido, que
ndo ameace o mundo com sua diferenca, sensibilidade e originalidade. Na
escola, o educador, adulto, introduz a crianga aos conhecimentos construi-
dos por geragdes anteriores, os costumes, as praticas e valores da sociedade
da qual fazem parte.

A crianga, desde muito cedo, ja carrega o peso da educagao escolar for-
mal em suas costas. Quase sem conseguir equilibrar-se com tamanha res-
ponsabilidade (e também pela quantidade de material que é posta na mo-
chila), é conduzida pelo pai a escola. Inicialmente, para a crianga, essa tarefa
nao é desagradavel, muito pelo contrdrio, o personagem infantil apresenta-
se empolgado, alegre, cheio de expectativas em relagdo as suas experiéncias

nesse novo ambiente (imagem 03).

Imagem 3 — Cena do curta metragem espanhol

Fonte: ALIKE (2015).
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Porém, com o passar das cenas, percebe-se que a rotina e a falta de es-
timulo no ambiente escolar para seu potencial criador d3o lugar a uma tris-
teza e desinimos incalculaveis. Os sentimentos de descoberta, de experi-
mentagoes, de fantasia, vio sendo substituidos por exercicios de copias e ta-
refas repetitivas que trazem sofrimento psiquico ao personagem. Percebe-
se que a crianga vai esvaindo-se, perdendo sua “cor”, seu vigor perante a vida
(imagem 5).

Imagem 4 - Cena do curta metragem espanhol

Fonte: ALIKE (2015)

Imagems5 - Cena do curta metragem espanhol

) 3:30/10:02

Fonte: ALIKE (2015).
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Do ponto de vista das analises sobre as emogdes, Vigotski (2001) alerta
para o fato de que a velha educagdo sempre logicizava e intelectualizava o
comportamento, resultando em um terrivel “secamento do corag¢io” (p. 143)
e uma completa auséncia de sentimentos, que se tornou trago obrigatério de
todos aqueles que passaram por essa educagio.

No que se refere ao significado dos exercicios e rotinas didrias de ativi-
dades pedagdgicas, o mesmo autor, no livro Psicologia Pedagdgica (2001),
alerta que, como regra psicoldgica, o exercicio s6 serd bem sucedido quando
acompanhado de uma satisfagdo interior. De outro modo, se tornard uma
cansativa repeti¢do contra a qual o organismo se rebelara, apresentando in-
satisfacdo, desinimo e tristeza.

A satisfagdo interior estd diretamente relacionada ao cuidado com as
emogdes. O trato com as emog¢des nio pode ser inaceitavel e/ou indesejivel
ao pedagogo. Muito pelo contririo, ele deve sempre partir das chamadas
sensagdes elementares e egoistas como sensagoes basilares e fortes e, com
base nelas e a partir delas, langar o fundamento da estrutura emocional do
individuo (VIGOTSKI, 2001).

0 processo criativo

Vigotski (1930, 2001, 2009) compreendeu a imagina¢ao como formagao es-
pecificamente humana, intrinsecamente relacionada a atividade criadora do
homem, defendendo que o trabalho pedagégico deve ser orientado para a
experiéncia estética (emogao e arte).
Deste modo, Vigotski comega destacando o aspecto pléstico do organismo,
que conserva e 20 mesmo tempo transforma a experiéncia vivida. Questio-
nando os sentidos mais comuns de imaginagao, vista como distanciada da
realidade ou como atributos de poucos, ele ressalta as fungdes e caracteris-
ticas da atividade criadora para a existéncia humana. Analisa as relagdes
entre imaginagdo e realidade e mostra como a imaginagao se apoia na ex-
periéncia; como a experiéncia se apoia na imaginagao; como a emogao afeta
aimaginagdo e como a imaginagao provoca emogdes. Argumenta ainda que

aimaginacdo, na qualidade de atividade humana afetada pela cultura, pela

215



linguagem, vai sendo marcada pela forma racional de pensar, historica-
mente elaborada (Smolka, 2009, p. 09).

Imagem 6 - Cena do curta metragem espanhol

imaginag

&o

atividade
criadora

Fonte: ALIKE (2015).

Para o autor, a imaginagado é analisada como constitutiva do sistema de
fungoes psicoldgicas superiores, sendo a “forma mais complexa de atividade
psiquica”, por tratar-se da unido de vdrias fung¢des em suas relagdes
peculiares. Para tdo complexa forma de atividade, que extrapola os
processos que se constuma chamar de fungdes, seria correto empregar a
denominagao de sistema psicolégico (VIGOTSKI, 1998, p. 127).

A andlise da atividade da imaginagdo enquanto sistema (e n3o apenas
fungao psicoldgica) assegura a ela melhores possibilidades de descrever as
interraeagdes com outras fungdes superiores e os nexos que se desdobram
dessa dependéncia. Com relagdo a correspondéncia imaginagdo — realidade
- afetividade, o autor sugere o seguinte vinculo entre esses processos: a
imaginagdo apoia-se na experiéncia que, por sua vez, alimenta a imaginagao
por meio da emogdo. A imaginagdo afeta e é afetada pela emogao e esse ciclo
alimenta e impulsiona essa forma de pensar mais elaborada que seria a
formulagdo de processos, como pensar, analisar, planejar, projetar, criar,
processos esses muito caros a educagio formal.
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Devido a sua complexidade e interdependéncia com uma série de
diferentes fatores, Vigotski faz a distingdo dessa atividade no que se refere a
infincia e 3 vida adulta. “Sabe-se que em cada periodo do desenvolvimento
infantil a imaginacao criadora funciona de modo peculiar, caracteristico de
uma determinada etapa do desenvolvimento em que se encontra a crianga”.
Como a experiéncia é um fator que fortemente marca o desenvovimento da
atividade criadora, os interesses da crianga e do adulto sao diferentes e, por
isso, compreende-se por que a imaginagdo dela funciona de maneira
diferenciada da do adulto.

As pesquisas mostram que nao sé a linguagem, mas a vida posterior da
crianga podem estar a servigo do desenvolvimento de sua imaginagdo. Tendo
como referéncia essa assertiva, voltemos nossa atengio ao ambiente escolar,
local onde a crianga passa horas do seu dia, em interagdes com seus pares e
com outros adultos fora do seu ambiente familiar. E, sem dtvida, um dos
momentos cruciais para o desenvolvimento da linguagem e da imaginagdo

infantil.

No meio do caminho tinha uma escola...

Imagem?7 - Cena do curta metragem espanhol

Fonte: ALIKE (2015).
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Imagem 8 — Cena do curta metragem espanhol
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Fonte: ALIKE (2015).

Nas imagens 7 e 8 percebe-se um paralelismo de imagem. A escola, que
deveria ser um ambiente promissor e provocador de processos criativos,
passa a se apresentar como uma reparti¢io burocratica cujos objetivos sio
atividades solitarias de repeti¢o.

A defesa radical de Vigotiski sai em dire¢ao ao fato de que a emogao nio
pode ser tratada pela escola como um agente menor do que o pensamento
intelectual. O trabalho pedagdgico deve consistir ndo s6 em fazer com que os
alunos pensem e assimilem os contetidos programaticos, mas, sobretudo, que
sintam, experenciem e toquem e sejam tocados pelo o que aprendem na escola.
S3o precisamente as rea¢des emocionais que devem constituir as bases do
processo educativo. O momento da emogio e do interesse deve necessariamente
servir de ponto de partida para qualquer trabalho na escola. “Antes de comunicar
este ou aquele contetido, o professor deve suscitar a respectiva emog¢io do aluno
e preocupar-se com que essa emogao esteja ligada a um novo conhecimento”
(Vigotski, 2001, p. 144).

Por algum motivo, formou-se em nossa sociedade a concepgio unilateral da
personalidade humana, todos interpretam o talento apenas em relagio ao
intelacto. Mas é possivel nao s6 pensar com talento mas também sentir com
talento. O aspecto emocional do individuo ndo tem menos importincia do
que outros aspectos e é objeto de preocupagio da educagao nas mesmas

propor¢des em que a inteligéncia e a vontade. O amor pode vir a ser um

talento tanto quanto a genialidade, quanto a descoberta do cilculo

218



diferencial. Em ambos os casos, o comportamento humano assume formas

exclusivas e grandiosas (VIGOTSKI, 2001, p. 145).

Uma da cenas muito impactantes ocorre quando o filho j4 se posiciona
para receber o ‘peso da escola’, agora de forma mais resignada, obediente,
sem esperan¢ae nenhuma resisténcia, como se nao houvesse mais nada a
fazer ando ser cumprir alégica que impera em nossa sociedade, “a conversio
da infincia na materia prima para a realiza¢io de nossos projetos sobre o

mundo, de nossas expectativas sobre o futuro” (LARROSA, 2017, p. 45).

Imagem9 — Cena do curta metragem espanhol

Fonte: ALIKE (2015).

O humano, tal como concebido por Vigotski, é um ser histérico, cultu-
ral, que se constitui e transforma por meio das rela¢des com os outros e com
o meio, durante toda a sua vida. Nesse sentido, seu desenvolvimento como
espécie e como ser singular, é um processo de tornar-se humano, um devir
humano que dura toda a vida.

Assumindo o humano como um processo de tornar-se humano, a in-
fancia é o momento em que esse ser é mais aberto 3 mudanga, mais criativo
e também mais resistente a0 que ja estd estabelecido. Durante todo o pro-
cesso de ‘tornar-se’, essa dimensao de abertura e criagdo tipica da infancia

continua a fazer parte do humano - é a condi¢ao de infancia do humano.
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Nesse sentido, o adulto pode desenvolver e cultivar sua condi¢io de in-
fincia e a educagio pode se processar considerando mais ou menos essa di-
mensao criativa do estudante. Consideramos’ lugares de infancia' aqueles
espagos/tempos em que se cultiva a condi¢io de infincia do educando, em
qualquer momento de seu desenvolvimento.

Uma relagdo familiar que compreende que a crianga participe no ambi-
ente como um ser em desenvolvimento — que estd aprendendo a se relacio-
nar, a falar, a comer, a controlar os esfincteres, a expressar seus sentimentos

e ideias — aceita e cultiva a condig¢3o de infancia do humano.

Imagem1o — Cena do curta metragem espanhol
= B

Fonte: ALIKE (2015).

E preciso repensar a escola que segue rigidamente uma rotina, que cas-
tiga a crianga ou que nao aceita o nao saber ou atitudes de muita curiosidade
das criangas. Além disso, devem ser reavaliadas as escolas que n3o estimu-
lam a participagio de todas as criangas nos processos decisérios da turma e
n3o promovem a colaboragdo entre elas — que no aceitam e nem cultivam a
condigdo de infancia do humano.

A familia e a escola sdo consideradas “lugares de infincia” quando ad-
mitem que os filhos e os pais, os educadores e os educandos estio em pro-
cesso de desenvolvimento, vivendo momentos especificos do processo de
tornarem-se humanos. Isso inclui viverem a condi¢io de infincia, sendo cri-

ativos, criticos e sensiveis ao outro.
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Por esse motivo, acredita-se fazer parte da tarefa dos pais pegar seus
filhos no colo, abragd-los com ternura, aquecendo seus coragdezinhos sem-
pre que necessario for. Pegar pela mao, conduzi-los e encoraji-los também
sdo tarefas do contrato social de maternidade e paternidade.

E preciso também acolher e estimular as dividas das criangas. As per-
guntas e os sonhos delas fazem parte do nosso compromisso ético e filoséfico
com a arte de viver.

Entendemos que confortar as nossas criangas em seus dias de tempes-
tades, ou até mesmo nos dias de amena garoa, nio nos da o direito de decidir
sobre seus sonhos e planejar unilateralmente o seu futuro.

Com relagdo a escola, imaginamos esse lugar como um espago de lon-
gos bragos e grandes ouvidos', ouvidos que atentem ao chamado da alteri-
dade, das diferengas; ouvidos que ougam e aceitem com paciéncia e disponi-
bilidade os desafios impostos pela’ novidade’, pela efervescente capacidade
humana para a criagdo. E que, com seus longos bragos, envolvam as criangas

quando essas necessitarem de um colo, que as acalentem e que as protejam.
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Musica é uma linguagem(?):
Ser ou nao ser? Eis a questao...

Augusto Charan Alves Barbosa Gongalves
Patricia Lima Martins Pederiva

A
& 5

O titulo deste capitulo remete-nos a uma indagagio de Hamlet, personagem
principal de uma obra de Shakespeare, escritor inglés admirado por Lev Se-
mionovitch Vigotski, pensador spinozista que nos permitira refletir, justa-
mente com outros autores, sobre a indaga¢io que nos propomos a respon-
der, ainda que inicial e parcialmente. A razio de comegarmos este texto com
uma pergunta indica um profundo desejo de discutirmos uma questio que
nos parece bastante complexa e de dificil resolugao, a priori. Alicercados na
“Psicologia da Arte” constituida por Vigotski, defenderemos a tese de que a
musica é primordialmente arte e nio uma linguagem, como geralmente se
entende.

Sendo assim, abordaremos em primeiro lugar as rela¢des que existem
entre linguagem e musica de acordo com uma determinada literatura. Apés
isso, demonstraremos que a musica ainda é entendida como sinénimo de
partitura e isso leva a determinadas consequéncias como, por exemplo, com-
preendé-la como linguagem ou levar a crer que existam analfabetos musicais
por estes ndo saberem (ou nao desejarem ou nao precisarem) decifrar os sig-
nos musicais ou representagdes graficas escritas na pauta. Por altimo, abor-
daremos o que seria, conforme Vigotski, a linguagem, o conceito e a misica
no propdsito de mostrarmos que ela é, para a teoria histérico-cultural, uma
arte e n3o uma linguagem generalizadora de conceitos. Voild...

Algumas pessoas podem cogitar que:



[...] os homens, com efeito, cantaram antes de falar, antes de passar paraa
linguagem. Os encantos poéticos da palavra cantada sdo, na realidade, os

balbucios da infincia da linguagem (RANCIERE, 2009, p. 29-30).

Alinguagem e a musica tém a mesma origem ou raiz genética? O ser
humano cantou ou falou primeiro? Esta incerteza tem sido, segundo Dissa-
nayake (2009, p. 19), objeto de um longo debate, incluindo autores que de-
fendem a primazia da musica sobre alinguagem ou a primazia dalinguagem
sobre a misica. Um renomado educador musical disse: “As vezes, as criancas
sdo capazes de cantar muitas cangdes antes da idade de dois anos, as vezes
até mesmo antes que elas possam falar” (WILLEMS, 1956, p. 8, tradu¢io
nossa, grifos nossos). H4 autores como, por exemplo, Blacking (2000, p. 21,
tradugdo nossa, grifos nossos), que advogam o seguinte:

Eu n3o vejo nenhuma razio para assumir que a misica seja uma espécie
de linguagem, ou que tenha alguma estrutura especial relacionada com a

linguagem, ou que os processos da linguagem sejam necessariamente mais

fundamentais do que as outras atividades culturais humanas.

E interessante notar que o neurologista Oliver Sacks (2017, tradugio
nossa) evidenciou que “a musica ocupa mais dreas do nosso cérebro do que a
linguagem [...]1". Contudo, ndo hd um ponto final sobre as discussdes no que
se referem as possiveis rela¢des entre musica e linguagem. Sacks (2007, p.
xi, tradu¢ao nossa), afirma o seguinte:

Dadas as semelhangas ébvias entre musica e linguagem, nio é surpreen-
dente que haja um debate em andamento hi mais de duzentos anos sobre
se elas evoluiram dependente ou independentemente [...] Darwin especu-
lou que "os tons musicais e ritmos eram usados por nossos antepassados
durante a época do acasalamento, quando animais de todos os tipos ficam
excitados ndo sé pelo amor, mas por fortes paixdes de citumes, brigas e

triunfos” [...] seu contempordneo Herbert Spencer mantinha a visdo

1 Disponivel em: <http://www.oliversacks.com/books-by-oliver-sacks/ musicophilia/>.

Acesso em: 14 dez. 18.
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oposta, pensando que a musica nascia das cadéncias do discurso emocio-
nal. Rousseau [...] compreendia que ambas [misica e linguagem] haviam
surgido juntas, como um discurso de canto, e sé depois divergiram. Wil-
liam James via a miisica como uma "génese acidental... um puro incidente
[...] Steven Pinker, em nossa época, expressou-se ainda com mais forga:
"que beneficio poderia haver para desviar tempo e energia para fazer rui-
dos?... no que diz respeito a causa e efeito biolégicos, a musica é inttil...
poderia desaparecer da nossa espécie e o resto do nosso estilo de vida seria

praticamente inalterado.

De acordo com Pederiva e Tunes (2013, p. 49-50), mencionando a ideia
de “musilinguagem” desenvolvida pelo biomusicolégo Steven Brown, o som
falado e 0 som musical estabeleceram uma estreita relagdo na histdria e no
desenvolvimento da evolu¢ao humana. Argumento também defendido por
Mithen (2006, apud PEDERIVA; TUNES, 2013, p. 40). Porém, conforme Pe-
deriva e Tunes (2013), na cultura, o som falado que significa e generaliza as
coisas pelo intermédio da linguagem se separa do som musical que particu-
lariza e da significado as emogdes sentidas pelo individuo de um modo
muito singular, Gnico.

Apés uma longa etapa evolutiva, em que n3o havia uma separagdo entre
som musical e som falado, tendo ambos sido uma coisa s, uma musilin-
guagem [...] inicia-se na cultura uma nova etapa do desenvolvimento do
comportamento humano, ou seja, a separagio entre expressio da musica-
lidade e fala [...] na fala e na misica, os niveis significacionais sao governa-
dos por diferentes tipos de sintaxes de sistemas, ou seja, diferentes combi-
nagoes frasais, podendo ser diferenciadas mais por sua énfase do que por
sua espécie [...] enquanto a linguagem falada enfatiza o referencial signi-
ficacional do som, a miisica enfatiza o seu significado emotivo (PEDE-
RIVA; TUNES, 2013, p. 50, grifos nossos).

Ainda sobre as relagdes entre linguagem e musica, Blacking (2007, p.
216) tem algo a dizer:

Com o advento do Homo sapiens sapiens veio a linguagem verbal, mas nio

o desaparecimento da “musica” e da “danga”. Os simbolos da fala possibili-
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taram uma grande diversidade de invencgao cultural, em um grau de desen-
volvimento até agora sem precedentes. Mas a fala também permitiu aos se-
res humanos imaginar, desenvolver e debater sobre situagdes sem necessa-
riamente conhecé-las pela experiéncia corporal. Hi muito os padrdes da
musica e da danga s3o influenciados pela forma e pelo contetido do discurso
verbal, e provavelmente perderam sua importiancia como modo didrio de
comunicagio factual ou pratica. Mas nao hd razao para supor que seu papel
evolutivo tenha diminuido. Lembro que a musica e a danga permaneceram
como fatores-chave navida humanae, em particular, sio meios para as pes-
soas preencherem os vazios da comunicagao e da compreensio entre suas
vidas em sociedades — que prescrevem certas idéias, sentimentos e defini-
¢Oes de experiéncia — e suas experiéncias corporais como seres com senti-

mentos proprios.

As relagdes entre musica e linguagem parecem ser tantas que até a no-
¢do de alfabetizagdao musical encontra forte paralelo nas ideias de alguns re-
nomados educadores musicais modernos, dentre eles, Zoltan Kodaly. Para

este autor, segundo Silva (2011, p. 57, grifos nossos):
As aulas de misica devem ser regularmente oferecidas nas escolas, de
modo a propiciar o apreciar e o pensar musical, tornando a alfabetizagio e
as habilidades musicais parte da vida do cidad3o. Em sua concepgdo, ser
musicalmente alfabetizado inclui o apropriar-se da musica com capaci-
dade de pensar, ouvir, expressar, ler e escrever utilizando a linguagem mu-

sical tradicional.

E digno enfatizar que boa parte do foco da educagio musical contem-
porinea, ao invés de residir no desenvolvimento musical das pessoas, fixa-
se no desenvolvimento notacional ou semiético, linguistico ou simbdlico da
musica (SWANWICK, 2001, p. 232), resultando em uma educa¢io musical
que ndo é para todos, visto que nem todos compreendem (ou desejam ou
precisam compreender) os signos musicais convencionais ou possuem uma
percepcao musical treinada ou direcionada para captar parimetros sonoros
relacionados aos signos grafados na partitura.

Com base na teoria histérico-cultural de Vigotski, defendemos que mi-

sica ndo é sinénimo de partitura e nio é uma linguagem. Se a musica ou

228



mesmo a partitura ou os seus signos musicais generalizassem conceitos,
para nos comunicarmos, nds utilizariamos as partituras ao invés das pala-
vras, isto é, a cristaliza¢io verbal do pensamento, da fala ativa, enfim, da
linguagem (VIGOTSKI, 1996). Seria impossivel, com exatidao e riqueza de
detalhes, sabermos por meio da musica a cronologia histérica de um pais ou
0 que uma pessoa realizou em sua trajetdria de vida. Isto apenas a linguagem
consegue transmitir, comunicar. A misica e os signos musicais nao substi-
tuem a fungdo que a linguagem ocupa na cultura humana. As partituras
que, diga-se de passagem, ndo sdo utilizadas por variados grupos étnicos ao
redor da Terra (BLACKING, 2000), compartilham cédigos, representagdes
graficas culturalmente convencionadas por uma determinada cultura histo-
ricamente situada (n3o é uma linguagem universal e imutavel), portanto.

A “textolatria musical” ocidental ainda muito vigente vai de encontro
com as praticas de outras tradi¢des musicais que tém por base a oralidade e
diferentes maneiras de significar e compreender a musica e a tudo que a ela
diz respeito.

Nas sociedades onde a misica nao é escrita, a escuta enformada e precisa é
tdo importante quanto a capacidade musical enquanto performance, pois é

o inico meio de assegurar a continuidade da tradi¢ao musical (BLACKING,

2000, p. 10, tradugao nossa).

Na l6gica musical escolarizada capitalista ocidental, as pessoas s3o ex-
cluidas por um modelo de ensino de musica teoricamente defendido e legi-
timado por uma boa parte da educagio musical (PENNA, 2003; LUEDY,
2009).

O modelo de ensino de musica [...] ilustra de maneira bem marcante a pri-
mazia da mdsica notada, com a consequente nogao de que “saber musica”
ou “ser musico” corresponde a capacidade de ler uma partitura. Esse tipo de
concepgdo, dominante em muitos espagos sociais, desvaloriza a vivéncia
musical cotidiana de quem nao tem estudos formais na area; deslegitima,
ainda, indmeras praticas musicais que nao se guiam pela pauta e nio de-
pendem de uma notagao, encontradas em diversos grupos sociais, sendo

muito comuns na misica popular brasileira. Dessa forma [...] “a leitura e
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escrita musical tém sido usadas muito mais como instrumentos de exclu-
s30”: a ideia de que “eu ndo sei ler musica, logo n3o sei musica” constitui
uma representagio que “tem contribuido para que muitos desistam de

aprender musica” (PENNA, 2003, p. 72, grifos nossos).

E um fato que, dentre outras coisas, auxilia na incidéncia de evasdes
nas escolas especializadas no ensino de misica e em faculdades de musica
(CAPUZZO, 2016; ESTEVAM, 2010; LIMA, 2010) e, a0 mesmo tempo, no im-
pedimento do acesso as institui¢des praticamente vedadas aos estudantes
que, muitas vezes, por nio dominarem a teoria musical convencional ou o
repertério dito erudito da musica ocidental etc., ndo conseguem sequer se-
rem aprovados nos cursos universitirios (FEICHAS, 2006). Além do mais,
com isso, cria-se uma cultura de pessoas que detestam as musicas que inter-
pretam ou que amam as masicas que nao tocam.

O artista musico, hoje, esta sendo pressionado a romper as amarras da tra-
digdo e ingressar numa realidade que é multicultural, dindmica, tecnol6-
gica e interdisciplinar. Consequentemente, as escolas precisam pensar o
tipo de preparagao que pretendem a partir dessa mesma realidade. Logo,
devemos abandonar as propostas meramente adaptativas a cédigos e sis-
temas culturais estabelecidos e propor formas que incitem o desenvolvi-
mento de capacidades de julgamento e de op¢ao. Deve-se dar a oportuni-
dade de acesso aos conhecimentos de forma a garantir [...] as possibilidades
de enfrentamento das dificuldades e escolher os préprios caminhos (NAS-

CIMENTO, 2003, p. 73, grifos nossos).

Aolongo de anos e ainda na atualidade, a experiéncia tem nos ensinado
que paira no imagindrio social e especialmente nas institui¢des que ofere-
cem o ensino de misica e entre os proprios artistas, a crenga de que é abso-
lutamente necessario dominar a teoria e a leitura musical convencional (sig-
nos musicais) antes de ser considerado um musico “de verdade”. Nao faz
muito tempo, alguns conservatdrios adotavam a pratica curricular pela qual
oestudante, antes de comegar a aprender um determinado instrumento mu-
sical, deveria permanecer durante um ou mais semestres aprendendo a de-

codificar os signos musicais: clave de sol etc. (SERRALACH, s. d, p. 68). S6
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para citar um exemplo, a Escola de Choro Raphael Rabello de Brasilia, nota-
damente uma institui¢do que foi fundada com o objetivo especifico de ensi-
nar o Choro (género musical popular brasileiro oriundo da tradi¢do oral), fez
da leitura de partitura e o estudo de musicas ocidentais ditas eruditas um
pré—requisito tanto para os estudantes avangarem de turma quanto para
adentrarem a escola via teste de nivelamento que classificam os alunos em
niveis conforme a fluéncia que apresentam na execugao da leitura das notas
no pentagrama (GONCALVES, 2013, p. 95).

O “modelo da misica notada”, como dizem alguns, é tao forte que se faz
presente até mesmo nas escolas de musica que se propdem a serem livres ou
alternativas (REQUIAO, 2002).

A for¢a do modelo da miisica notada é tal que chega a ser internalizado,
como desqualificador, pelos préprios participantes de outras praticas mu-
sicais — os quais s3o musicos, sem divida, j4 que misica é essencialmente
som. Muitos grupos culturais tém musica sem necessariamente disporem
de uma notagao, que é o registro grafico da organizagdo sonora. Esse regis-
tro, de cardter abstrato e fruto de um processo histédrico de construgio e de
convengao, atingiu ao longo de séculos, na cultura ocidental, um alto grau
de complexidade e precisdo — com relagdo a musica de base tonal, pois cor-
rentes da misica contemporanea ji esbarraram nos limites dessa notagao,
exigindo inovagdes. Por si mesma, a partitura nio é, portanto, misica; é
apenas uma representacao simbdlica — sem davida imensamente atil para
o registro, previsao e comunicagdo, permitindo “fixar o texto musical” e re-
peti-lo, além de ajudar a “perceber sua estrutura e organizagao” [...] assim,
uma musica pode ser concebida (sob a forma da partitura de uma composi-
¢do, por exemplo) sem ser “dada a existir” sonoramente, nao se realizando
como misica: é musica potencial, virtual, pretendida, mas nio concreti-
zada. Nesse sentido, fago minhas as palavras de Schafer? [...]: “Musica é
algo que soa. Se ndo hd som, nio é musica” (PENNA, 2003, p. 72, grifos nos-

S0S).

As palavras acima estao em consonancia com Serralach (s.d, p. 89, gri-

fos nossos), quando este assevera o seguinte: “Os sinais graficos usados para

2 Renomado educador musical canadense.
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aescrita da mtsica NAO SAO [...] MUSICA E SIM A SUA REPRESENTACAO
[sic]”. Nessa mesma dire¢do, Blacking (2007, p. 207) arremata:
Partituras musicais sao prescritivas e sio apenas representagdes aproxima-
das dos sons pretendidos de uma pega musical. Transcri¢des descritivas de

performances gravadas podem ser mais precisas.

Se a fala na cultura ocorreu antes da aquisi¢ao da escrita, por que a es-
crita musical teria que ser internalizada antes da expressio e exploragio so-
noro-musical do préprio corpo ou de algum instrumento musical? Parece
haver uma inversdo na ordem das coisas. Pois, tanto na filogénese quanto na
ontogénese, a aquisi¢ao da escrita aparece depois da fala (VIGOTSKI, 2007,
2009) e a escrita musical ap6s o desenvolvimento da musicalidade na cultura
e nao o contrario (PEDERIVA; TUNES, 2013).

De qualquer modo, todos aqueles que n3o compreendem a nota¢io
convencional normalmente s3o tidos como verdadeiros “analfabetos musi-
cais” (LUEDY, 2009). Sobre isso, fagamos nossas as seguintes palavras:

Devemos atentar para o fato de que um analfabeto — pensando aqui no sen-
tido estrito da nogdo de alfabetizagdo, e, portanto, no analfabeto como
aquele que nido detém o conhecimento do sistema alfabético de escrita —
pode muito bem ser um falante competente de sua lingua materna (a des-
peito de n3o poder se comunicar por meio da lingua escrita), assim como
pode compreender o que os outros falantes de seu grupo sociolinguistico
falam. Imagino que um analfabeto musical — nos termos definidos aqui por
tal expressdo — possa igualmente executar uma melodia e ouvir/compreen-
der uma sequéncia de acordes [notas tocadas simultaneamente]. Acredito
também que ele possa vir a fazer musica com isso, ou encontrar sentido
musical em melodias [notas tocadas sucessivamente] e acordes, ainda que

nio domine a sintaxe da notagio musical ocidental (LUEDY, 2009, p. 51).

Para o educador musical Zoltin Kodaly (1882-1967), todas as criangas
devem aprender a ler partitura, senio “milhdes de pessoas serdo condena-
das ao analfabetismo musical” (KODALY, 1974, p. 119-204, apud
SWANWICK, 2001, p. 15, tradugdo nossa, grifos nossos).
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Depreende-se de Freire (2003) que o ser humano leu o mundo antes de
ler a palavra escrita. Alids, nem sempre o alfabeto existiu. Contudo, nio po-
demos negar que a invengao cultural do alfabeto revolucionou de maneira
extraordindria a estrutura do pensamento humano e possibilitou o registro
e o compartilhamento de acontecimentos histéricos para a posteridade (IL-
LICH, 2002).

Los especialistas reconocen cada vez mas que la escritura [...] fue una
invencién previa realizada en Grecia hacia el afio 770 a.C. El uso de signos
tanto para las consonantes (que son obstaculos para la respiracién) como
paralasvocales (que indican el tono dado ala columna de aire que se expulsa
de los pulmones) constituye una técnica con un enorme significado social.
Desmarca claramente las sociedades que la utilizan del conjunto del resto

de las culturas (ILLICH, 2002, p. 136).

A existéncia humana precede a criac¢io do alfabeto. Este, de acordo
com Illich (2002), surgiu antes da t3o aclamada inven¢do da imprensa por
Johannes Gutenberg (1398-1468). Como bem demonstrou Illich (2002), o
comportamento humano perante o texto foi se transformando historica-
mente, ou seja, da escrita lida em voz alta pelos gregos as palavras que eram
recitadas como se fossem “carne viva” pela boca dos monges medievais até a
leitura silenciosa de livros e letras digitais na era das imagens técnicas.
Muito embora:

Toda vez que se fala em leitura, se pensa logo em leituras de palavras, mas
ndo é! Essa é uma visao estreita, puramente linguistica e ainda mais numa
concepgao muito estreita da linguagem. A leitura do mundo precede a lei-
tura da palavra, e a leitura da palavra (eu acho isso um negécio muito bo-

nito!), que é precedida pela leitura do mundo, deve implicar a continuidade

da leitura do mundo (FREIRE, 2003, p. 132).

Da mesma forma que inexistem analfabetos orais (FREIRE, 2003, p. 91),
nao ha analfabetos musicais por nio compreenderem os codigos escritos
nas partituras. Muito pelo contrario, todos somos seres musicais (PEDE-
RIVA; TUNES, 2013). E preciso lembrar que, historicamente, o ser humano

ja fazia masica muito antes de grafa-la (BLACKING, 2000). Se linguagem e
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amusica, enquanto arte, cumprem papéis diferentes, perguntamos: o que é

miusica e o que é linguagem?

Conforme Vigotski, a arte, inclusive a musica, é a “ferramenta cultural

das emogdes” ou “técnica social dos sentimentos”, é 0 “social em nés”. E o que

o autor quer dizer com isso é o seguinte:

234

A arte é o0 social em nos, e, se o seu efeito se processa em um individuo iso-
lado, isto ndo significa, de maneira nenhuma, que as suas raizes e esséncia
sejam individuais. E muito ingénuo interpretar o social apenas como cole-
tivo, como existéncia de uma multiplicidade de pessoas [...] a refundigdo
das emogdes fora de nds realiza-se por forga de um sentimento social que
foi objetivado, levado para fora de nés, materializado e fixado nos objetos
externos a arte, que se tornaram instrumento da sociedade [...] a arte é um
técnica social do sentimento, um instrumento da sociedade através do qual
incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos e pessoais do
nosso ser. Seria mais correto dizer que o sentimento nio se torna social
mas, ao contrdrio, torna-se pessoal quando cada um de nds vivencia uma
obra de arte, converte-se em pessoal sem com isso deixar de continuar so-
cial (VIGOTSKI, 1999, p. 315).

A arte tem, para Vigotski (1999, p. 329):

[...] a mais importante concentragao de todos os processos biolégicos e so-
ciais do individuo na sociedade, que é um meio de equilibrar o homem com

o mundo nos momentos mais criticos e responsaveis da vida.

O autor bielorrusso defende que a musica especificamente...

Nos motiva para alguma coisa, age sobre nés de modo excitante, porém
mais indefinido, ou seja, de um modo que n3o estd diretamente vinculado
a nenhuma reagdo concreta, a nenhum movimento ou atitude. Nisto vimos
aprova de que ela age simplesmente de modo catartico, ou seja, elucidando,
purificando o psiquismo, revelando e explodindo para a vida potencialida-
desimensas até entdo reprimiveis e recalcadas [...] o segundo trago consiste
em reconhecer para a musica certo poder coercivo [...] a misica deve ser
assunto do Estado [...] a misica é uma questao social (VIGOTSKI, 1999, p.

319, grifos nossos).



E uma questio social pela importancia que ela tem de proporcionar, en-
quanto atividade, a consciéncia da particularidade humana, a consciéncia de
si de um modo inico (PEDERIVA; TUNES, 2013). Isto é, nio apenas podemos
acessar conscientemente nossas emogdes por meio de reagdes estéticas atra-
vés da miusica, como podemos ter consciéncia de ndés mesmos, de nossas
emogdes, movimentos corporais, agoes e conseguir a possibilidade de regu-
lar nosso comportamento geral e estético-musical, em particular. De acordo
com Pederiva e Tunes (2013, p. 128, grifos do original):

A consciéncia da particularidade é uma estrutura organizadora do com-
portamento de cada homem no que diz respeito a vivéncia de suas emo-

¢bes, num ato voluntario de entrega, especificamente possibilitada pela vi-

véncia da obra de arte musical, pela reagao estético-musical.

Com essa afirmagio, Pederiva e Tunes (2013) estabelecem cientifica-
mente, apds toda a demonstragio de seus pressupostos, a especificidade psi-
coldgico-estética da musica enquanto uma atividade humana que se da por
meio das experiéncias, maes de todas as atividades. Concordamos com as
palavras de Pederiva e Tunes (2003), quando afirmam de maneira categdrica
que:

A atividade musical também é uma experiéncia humana que auxilia o ho-
mem em sua adaptagao ao meio e a si mesmo [...] a maneira como um ou-
vinte relaciona-se com uma pe¢a musical depende muito das caracteristicas
internas da prépria peca [...] o que Vigotski [...] ja afirmava em sua analise
psicolégica da obra de arte [...] a musica tem esse efeito destilador, tra-
zendo a emogdo para o primeiro plano e com esse sentido pode-se dizer que
ela tem um efeito purificador ou que a musica é emogao pura [...] a consci-
éncia da particularidade é a marca registrada do significado psicolégico

da atividade musical (idem, p. 127, grifos nossos).

A mtsica tem o poder de provocar estados psiquicos alterados e até ma-
léficos, em um certo sentido. Além disso, certas musicas podem nos fazer
lembrar de episddios ou situagdes sociais que nos foram desconfortaveis ou
mesmo traumaticas. Os aspectos intra e extra-musicais permeiam a musica.

Esta, que tanto pode nos emocionar e mexer com o nosso psiquismo e nosso
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corpo, nio precisa de mediagdes linguisticas. E assim que podemos ouvir
uma musica em uma outra lingua (e cultura) e ainda assim nos emocionar-
mos por sua estrutura estritamente sonora, musical. Nio é raro ouvirmos
musicas em inglés sem sequer sabermos o que a letra diz. Ainda assim, tais
musicas podem nos afetar esteticamente, e como! Certa vez, Vigotski (2007,
p. 426) disse que “una palabra privada de significado no es una palabra, sino un
sonidovacio”. E é justamente por isso que nao entendemos uma lingua da qual
nao falamos, uma lingua estrangeira. Com a musica acontece justamente o
oposto. Como o significado da palavra em misica pode, inclusive, restringir
as possibilidades de interpretagio estético-musical, é o som mesmo que é o
sentido, isto é, significamos culturalmente os sons (sem direcionamentos ou
indicagdes de palavras), dai o cardter altamente abstrato, particular e subje-
tivo da musica (HEGEL, 2005; PEDERIVA; TUNES, 2013; SACKS, 2007;
TOLSTOI, apud VIGOTSKI, 1999, p. 317-318; SCHOPENHAUER, apud
SACKS, 2007, p. xii; VIGOTSKI; 1999).

A linguagem, em comparagdo a musica, se desenrola no préprio pro-
cesso histérico do ser humano; ou seja, é a fung¢do central e regente do de-
senvolvimento cultural (VIGOTSKI, 1996, p. 227). Este autor, em toda a sua

teoria, demonstra e comprova que...

Eldestino de esa funcién [da linguagem] confirma con mayor claridad la ley
del paso de las formas sociales a las individuales de la conducta, que podri-
amos denominar como ley de la génesis social (sociogénesis) de las formas
superiores del comportamiento: el lenguaje [...] es [...] un medio para or-
ganizar el comportamiento colectivo, se transforma mds tarde en el medio
fundamental del pensamiento y de todas las funciones psiquicas superio-
res, en el medio fundamental de la estructuracién de la personalidade (VI-
GOTSKI, 1996, p. 227).

Para sermos objetivos, linguagem é, para Vigotski (1996, p. 355):
Un medio de comunicacién social, surge por la necesidad que tienen los
seres humanos de comunicarse. Tan sélo es espontineo el balbuceo del

nifo. El rasgo peculiar de la comunicacién consiste en que es imposible si
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no hay generalizacién [...] el acto de la comunicacién origina el desarollo de

la generalizacién [...].

Conforme Vigotski (1996, p. 351), a linguagem tem um papel fundamen-
tal na sociedade humana.
La funcién del lenguaje es comunicar, es una actividad relacionada con las
personas, es decir, exterior y conjunta, en forma de didlogo. Cuando el
lenguaje cumple la funcién comunicativa se relaciona con la pronunciacién,

el hablar y se manifiesta fénicamente.

Alinguagem, afala, se relaciona com a consciéncia humana, com o con-
ceito, com o pensamento e este com a palavra (VIGOTSKI, 2007; 1996). “O
pensamento realiza-se na palavra” (VIGOTSKI, 2004, p. 184, itdlicos do origi-
nal). Isto é, a unidade que une as duas coisas (pensamento e linguagem) é o
significado cultural atribuido a palavra.

O significado da palavra é sempre uma generalizagio; por trds da palavra
existe sempre um processo de generalizagdo — o significado surge onde

existe generaliza¢ao. Desenvolvimento do significado = desenvolvimento

da generalizagdo (VIGOTSKI, (2004, p. 185, itdlicos do original).

“Al conocer con la ayuda de las palabras, que son los signos de los conceptos, la
realidad concreta, el hombre descubre en el mundo visible para él las leyes y los nexos
que contiene”, defende Vigotski (1996, p. 71, grifos nossos). Mas, afinal, o que
é conceito? Fagamos das nossas palavras as de Vigotski (1996, p. 81) quando
este afirma que o conceito...

Sélo puede ser un sistema de actos del pensamiento [...] un sistema
complejo de juicios [...] el concepto es el reflejo objetivo de las cosas en sus
aspectos esenciales y diversos; se forma como resultado de la elaboracién
racional de las representaciones, como resultado de haber descubierto los
nexos y las relaciones de dicho objeto con otros, incluye en si, por tanto, un
largo proceso de pensamiento y conocimiento que, diriase, estd
concentrado en él. Por ese motivo en la definicién arriba citada se dice
certeramente que el concepto, en su faceta psicoldgica, es una actividad

prolongada que contiene toda una serie de actos del pensamiento.
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Como foi explicado acima, a palavra, enquanto linguagem, é o signo
(instrumento psicolégico de mediagao) do conceito. Em outros termos, o

conceito é a expressao do pensamento légico, dialético.
El pensamiento en conceptos, relacionado con el lenguaje, constituye una
funcién tinica enla cual resulta imposible distinguir una sola accién aislada,

independiente, del concepto y de la palabra (VIGOTSKI, 1996, p. 176).

A musica e alinguagem cumprem fungdes sociais distintas. A primeira
é uma arte e, por isso mesmo, possui suas proprias leis internas: destrui¢ao
do conteddo pela forma e vice-versa, contradi¢gio em dois planos, desloca-
mento do pensamento etc. (VIGOTSKI, 1999). A segunda, ou seja, a lingua-
gem, é o mais complexo meio de comunicagio que nos possibilitou, dentre
muitas coisas, internalizar as fungdes psicoldgicas superiores, conhecer a
realidade objetiva e nos tornarmos seres culturais, histéricos.

Por um lado, a musica (feita apenas com sons, ou seja, sem letra al-
guma) n3o substitui a linguagem. Se fosse assim, ndo precisariamos utilizar
as palavras, mas, ao invés disso, apenas os sons organizados que, diga-se de
passagem, jamais conseguiriam descrever cronologicamente e com todos os
nexos dinimico-causais as experiéncias vivenciadas. Por outro lado, a lin-
guagem nao cumpre a mesma fungao social que a musica. Alids, concorda-
mos com Vigotski (1999, p. 225) de que é “impossivel [...] reproduzir a misica
em palavras”. Isto porque a musica é por esséncia, conforme Vigotski, uma
arte e, como tal, ndo generaliza sequer emogdes (quanto mais palavras com
sentido generalizador), como acreditava Tolst6i, com a sua teoria estética do
contagio.

Em realidade, como seria desolador o problema da arte na vida se ela ndo
tivesse outro fim sendo o de contagiar muitas pessoas com os sentimentos
de uma. Seu significado e seu papel seriam extremamente insignificantes,
porque em arte acabariamos sem ter qualquer outra saida desses limites do
sentimento Gnico, exceto a ampliagdo quantitativa desse sentimento [...] se
um poema que trata da tristeza nio tivesse nenhum outro fim senio conta-

giar-nos com a tristeza do autor, isto seria muito triste para a arte. O mila-

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

TSKI, 1999, p. 307).

De acordo com Vigotski (19993, p. xxxiii), a arte n3o pode ser transferida
ou traduzida para “a linguagem dos conceitos légicos [...] basta apenas que
se permita sentir o seu efeito, a sua influéncia milagrosa sobre o desenrolar
dos acontecimentos” (p. xxxiii). Apds o autor afirmar isso, ele complementa
em seguida:

Parafraseando palavras de Richard Wagner sobre misica, mas igualmente
aplicaveis a todas as modalidades de arte, podemos dizer: a tragédia (e
Hamlet em particular) “é a prépria ideia do mundo, de sorte que quem for
capaz de traduzir plenamente a tragédia (a musica) em conceitos produzird
ao mesmo tempo uma filosofia que explicard o mundo”. Mas, traduzir a tra-
gédia ou a musica em conceitos significa mata-la® (VIGOTSKI, 1999a, p.

xxxiii, grifos nossos).

Entendemos que, quando Vigotski assume o que foi acima negritado,
ele estd advertindo que a arte, por sua natureza essencialmente emocional,
nao deve ser generalizada conceitualmente, isto é, nio deve ser, do ponto de
vista estritamente légico, conteudizada®. E por isso que no livro “Psicologia
da Arte”, ele alerta que a arte n3o é sindnimo de conhecimento nos seguintes
termos: “Estudar a histéria da intelectualidade russa com base na literatura
é t3o impossivel quanto estudar geografia pelos romances de Julio Verne”
(VIGOTSKI, 2010, p. 329). E que a arte transfigura a realidade e obedece a

outras leis. Em outras palavras, os fatos histéricos contados e ensinados por

3 Nessa direcdo, estamos de acordo com Vigotski (1999, p. 80) quando ele declara ser di-
ficil de dizer precisamente ou externalizar em palavras os tragos essenciais das emogoes
que sentimos por meio de uma experiéncia estética.

4Vigotski (1999) demonstra as razdes pelas quais a arte nao deveria ser compreendida tao

somente como moral, conhecimento ou prazer.
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meio de documentos sio muito mais adequados do que por pinturas, masi-
cas, poesia etc. E que os documentos obedecem a uma linearidade factual
que ndo se coaduna com a dialética envolvida na relagdo estética entre o in-
dividuo e a obra de arte. Além disso, os documentos histéricos nao se sub-
metem as leis artisticas inclusas na obra de arte (VIGOTSKI, 1999; 2010).
Diante do que foi exposto até aqui, podemos alegar que conseguimos,
ainda que de forma insipiente, defender o argumento de que a musica ndo é
sinénimo de partitura e que a misica é estritamente uma arte e nio uma
linguagem. Somos conscientes de que estamos na contramao do que comu-
mente se propaga na sociedade e na literatura. A experiéncia tem nos ensi-
nado que muitos curriculos escolares produzidos na contemporaneidade
pelo ocidente e pesquisas que incluem variados autores e autoras mundo
afora “semiologizam” a musica em particular e a arte em geral, colocando-as
ou compreendendo-as como linguagens (até mesmo universais, especifica-
mente no caso da musica). Em sintese, este escrito contrapde uma nog¢io ja
socialmente cristalizada que, a nosso ver, dificulta compreender a musica

enquanto tal: uma arte que soa o que a linguagem silencia...
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Como vai a musica na escola?

Andvréia Pereiva de Araiijo Martinez
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Uma cronica para iniciar a discussao...

Ao abrir a porta da sala de aula deparamo-nos com diferentes instrumentos
de percussdo sobre a mesa da professora. Ao adentrar o espago, sentamos
todos em circulo, como de costume. A professora solicita que cada um va até
amesa e pegue um instrumento musical. Cada pessoa pega um instrumento
e, por um momento muito breve, experimenta o objeto. Logo em seguida, a
professora solicita que cada um toque o instrumento que pegou. Foi o que
cada pessoa fez.

Um a um, a professora pergunta o nome do instrumento. Alguns sa-
bem, outros nio. Com olhar de especialista, verificava como cada pessoa
toca o instrumento e logo informa se hd algum erro. Explica a forma certa de
tocar e ja esclarece o motivo pelo qual aquela é a melhor forma de tocar, até
chegar a uma determinada pessoa... A professora se aproxima e pergunta:

— “Que instrumento ¢ esse?”

- “Ndo sei.”

— “Alguém sabe?”

- “E 0 atabaque” [alguém responde].

— “Isso mesmo. Agora pode tocar.”

A pessoa coloca o atabaque no chio e toca, mas a professora interfere:

— “Ndo ¢ assim que se toca. Coloca o instrumento no seu colo e toca novamente.”

A pessoa faz exatamente o solicitado e, em seguida, a professora ex-
clama:

— “Isso mesmo! Sabe por que é melhor tocar no colo? Porque a parte inferior do
instrumento é aberta, assim, essa abertura fica livre e 0 som vibra melhor.”

Ela perguntou e ja responde em seguida. Entdo, para que a pergunta?



Cada pessoa espera o seu momento de fazer a demonstragao e observa
as explicagdes da professora.

Até que chegou a minha vez...

- “Qual é 0 nome desse instrumento?”

Ah! Isso eusabia... Além de saber o nome, peguei esse instrumento por
considera-lo ficil de tocar. Doce ilus3o!...

— “E o reco-reco.”

A professora pede para eu tocar. Assim o fiz, mas logo ela interfere:

— “Ndo é assim que pega o instrumento... E assim.”

Fiz exatamente como ela demonstrou e toquei novamente.

— “Néo é assim que toca o instrumento... E assim.”

Tentei tocar da forma que ela demonstrava, mas...

— “Ndo é assim que toca. E assim. Tenta fazer.”

Fiz novamente, mas sem sucesso.

— “Olha, mexe o brago desse jeito”.

N3o conseguia mexer o brago do jeito que ela mexia. Fui ficando ner-
vosa e irritada. Os colegas comecam a rir... De mim, é claro! Fiquei mais ir-
ritada ainda. Ai é que eu ndo conseguia fazer mais nada mesmo! Logo o reco-
reco, que eu considerava t3o facil!...

Depois de tanta insisténcia e de tanto riso, desisti... Mas eu ndo podia
ficar calada...

— “Professora, quero falar algo: ndo gostei dessa situagdo!”

Para que fui falar isso? Ai, é que os colegas comegaram a rir com mais
intensidade...

Em meio a tanta risada e falatdrio, tentei me fazer ouvida novamente:

— “A questdo é que ndo consegui tocar o reco-reco exatamente como a professora
queria. Essa insisténcia s6 bloqueou a minha agdo. E a reagdo dos colegas piovou ainda
mais a situagdo. Eu sou adulta e fiquei constrangida! Agora, imagina essa situagdo
com criangas! Estamos fazendo este curso para aprender alguma nogio de misica,
mas, sobretudo, para aprender a desenvolver atividades musicais com criangas, pois
nés também somos professores! Imaginem como uma crianga se sentirvia em uma situ-
agdo dessas! E vamos mais profundo ainda: imaginem como ficaria a relagdo dessa
crianga com a musica diante dessa situagdo”!

[...]
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A musica na escola

A cronica que abre esse texto traz uma histéria elaborada a partir de recortes
de situagoes reais, vivenciadas pelos mais diversos pedagogos em sua for-
magao inicial ou continuada, quando se deparam com o olhar de especialista
do professor de muisica e com uma ag3o marcada por padrdes musicais. Tais
situag¢des podem provocar bloqueios ou distanciamento da atividade musi-
cal, pois se esbarram em situagdes marcadas pelo controle social de apren-
dizagem. Se isso acontece com um adulto em seu processo de formagao do-
cente, quais as consequéncias de tais praticas educativas no processo de tra-
balho educativo-musical com criangas? Para continuar tal reflex3o, vamos
discorrer acerca da constitui¢ao da instituigdo escola e suas consequéncias
para um trabalho educativo-musical com criangas nesse contexto, que, mui-
tas vezes, é regido por padrdes e imposigdes reguladoras do ato de aprender.
O surgimento e a evolugdo da instituigdo escolar carregam o ideal do con-
trole social da aprendizagem. Antes do surgimento da escola tal como a co-
nhecemos hoje, a aprendizagem era universal, no sentido que Ivan Illich
(2002, 2008) imprime a essa expressio: a busca continua do saber e a rela-
¢do gratuita e celebradora com ele, que ocorria de forma n3o padronizada e
sem imposigdes reguladoras. [...]
O ideal de controle social da aprendizagem parece impossivel, a primeira
vista, pois o aprender depende de uma vontade pessoal [...]. Mas, dado que
a aprendizagem tem um carater social, isto é, aprende-se com o outro, afi-
gura-se, entdo, uma possibilidade de exercicio indireto de controle: a regu-
lamentag¢do do ensino como forma de regular a aprendizagem. Entio, es-
colhe-se o que ensinar, como, quando, por quanto tempo e quem vai ensi-
nar. Ou seja, programa-se o professor para que ele, por sua vez, programe

o aluno (TUNES, 2011, p. 09).

lich (2002) esclarece que em meados do século XII a era escolastica
teve seu inicio e a escola passou a predominar o cendrio social em relagio a
constituigio de saberes. Se, antes, as pessoas aprendiam de forma mais au-
ténoma e livre de padrdes limitadores, a partir desse momento, o conheci-

mento passa a ser regulado e reconhecido pela institui¢ao escolar.
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As institui¢des escolares foram multiplicando-se e monopolizando as
possibilidades de busca e conquista de conhecimento. A escola expandiu de
tal maneira que o reconhecimento do saber passa de modo unilateral por sua
via, ou seja, outras formas de constitui¢ao de aprendizagens n3o sdo reco-
nhecidas, trazendo, assim, o monopdlio radical. Vale destacar que o mono-
pélio radical é algo combatido por Ivan Illich (1985) — ndo somente na insti-
tuicao escolar, mas também em outras instituigdes ou situagdes que privam
o ser humano daliberdade de escolha, ou seja, de apropriar-se de outras pos-
sibilidades de educac¢io, satide, locomogio, entre outros meios de existéncia
humana.

O aglomerado de saberes estabelecidos pelo ser humano ao longo da
histéria passou a ser escolarizado por conta da intensa expansio da escola
no meio social. Isso gerou o senso-comum de que a instituigdo escolar é a
Unica alternativa possivel de constituigdo de conhecimentos. A misica é um
desses saberes que passou a ser escolarizado e que passou a ser regulado,

normatizado e subordinado a processos de escolarizag¢io.

A escola atual, institucionalizada por uma sociedade que mercantiliza até
mesmo os seres humanos, trata também o saber como mercadoria. Deter-
mina o que deve ser consumido em termos de conhecimento em fungdo de
sua prévia selecdo e organizagao. O importante, nesse contexto, nao é o pro-
cesso e sim o produto. Limita-se a possibilidade de fazer escolhas acerca do
que se quer realmente aprender. [...]

No campo da misica, essas crengas abafam e até mesmo suprimem o ver-
dadeiro significado da atividade musical para o desenvolvimento humano
- 0 seu enraizamento natural na vida — descaracterizando a musica como
atividade plena de sentido (PEDERIVA; TUNES, 2013, p. 134).

Dialogando com Pederiva e Tunes (2013) e voltando a crénica que abre
essa discussdo, suscitam-se algumas reflexdes acerca do ensino de misica
que é oferecido no espago institucionalizado da escola, sobretudo na Educa-

¢ao Basica.
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O fato de abrir a porta da sala de aula e observar que existem diferentes
instrumentos musicais que podem, além de serem vistos, serem manipula-
dos, é algo a ser considerado de modo positivo. Mas algumas questdes sur-
gem em meio a esta situa¢ao. Uma delas é sobre o tempo que é oferecido na
escola para a experimentacio e a descoberta de novas possibilidades de ma-
nipulag¢io dos objetos, o que pode oportunizar a vivéncia da prépria musica-
lidade. Em relagdo a isso, qual tempo foi disponibilizado para experimenta-
¢do dos instrumentos de percussio? Para manipuld-los? Para conhecimento
de suas propriedades sonoro-musicais? Para a percep¢io sonora? Essas sio
apenas algumas indagagdes, entre varias, que permeiam o questionamento
do tempo que é disponibilizado pela escola para propiciar uma relagio mais
intima entre as criangas e a musica. Ou seja, qual tempo é destinado a vivén-
cia da musicalidade humana no contexto da institui¢io escolar?

A escola é organizada com tempo pré-determinado e, em algumas situ-
acdes, restrito. O contato da crianga com o conhecimento é realizado de
forma superficial. Um dos fatores que contribui para que isso ocorra trata-
se do pouco tempo destinado as atividades desenvolvidas no espago escolar.
O tempo torna-se curto por conta do contetido extenso que é determinado
pelo curriculo, que suprime a possibilidade de grandes descobertas e até
mesmo de uma relagdo mais profunda e intima com o conhecimento que se
busca.

[...] o curriculo é o aspecto central na estruturagao da escola. Ele é o remé-
dio que deve ser administrado pelos professores aos alunos [...]. Definem-
se, assim, cadeias extenuantes de pré-requisitos légicos que, em @ltima ins-
tancia e de certo modo, definem a grade curricular e sua distribuigao tem-

poral. O conhecimento é, assim, todo picotado e sequenciado e forma a base

da agdo docente (TUNES, 2011, p. 11).

O professor preocupa-se de forma extremada com o curriculo a ser
cumprido e, por vezes, no permite um contato maior das criangas com co-
nhecimentos que, de fato, possam interessa-las. Vale ressaltar que o curri-

culo é estruturado de forma hierarquizada e linear. A importincia e a ordem
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dos contetidos ndo sao determinadas pelos interesses das criangas, mas pela
burocracia ditada pelos que elaboram e determinam o curriculo. Segundo
Pederiva (2011, p. 74): “Limita-se a possibilidade de fazer escolhas acerca do
que se quer realmente aprender”. Muitos desses contetidos s3o desinteres-
santes para as criangas, o que gera, assim, apatia entre elas.

Voltando a questio do tempo, este é um termo que possui diferentes
denotagdes na escola. Em um momento, o tempo é demasiadamente amplo,
pois a institui¢io escolar, cada vez mais, dita que as pessoas necessitam pas-
sar boa parte da sua vida dentro de seu ambiente, expondo a ideia de que
mais titulos representam mais possibilidade de sucesso na vida futura. Ja em
outro momento, o tempo é bastante curto, pois a organiza¢io da escola con-
cede mais tempo a algumas disciplinas por considera-las mais importantes
que outras. Isso acontece porque na sociedade, de modo geral, as pessoas
nio tém clareza da fun¢io da arte para a constitui¢io humana, nio compre-
endem que a arte é um equilibrador do ser humano, pois lida com as emo-
¢oes, sendo que essas s30 emogdes estéticas que organizam internamente o
comportamento humano.

A arte, deste modo, surge inicialmente como o mais forte instrumento na
luta pela existéncia, e ndo se pode admitir nem a ideia de que o seu papel se

reduza a comunicar sentimentos e que ela ndo implique nenhum poder so-

bre esse sentimento (VIGOTSKI, 1999, p. 310).

Nesse sentido, sem perceber a fun¢io da arte e sua importincia, essa
atividade humana é desprestigiada na instituigao escolar. A musica, entre as
demais artes, possui um tempo limitado em relag3o as outras disciplinas. E,
mais uma vez, essa escolha em relagio ao tempo que é determinado a cada
drea de conhecimento nio é uma op¢io da crianga que frequenta a escola,
mas é algo que ja esta pré-estabelecido.

Como o tempo é limitado para as artes na escola, ela acaba perdendo
sua principal fungao, que é provocar um sentimento diferente do que ocorre
no cotidiano. A vivéncia dessa emogao Vigotski (1999) chama de reagdo esté-

tica. A arte é necessaria para provocar emogdes estéticas e o ensino das artes
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precisava se organizar nesse sentido, de permitir essa vivéncia. Porém, tal
necessidade estd distante de ser alcangada nas institui¢des escolares demar-
cadas por tempos limitados e por padrdes que acabam por regular e norma-
tizar as artes, dificultando a vivéncia estética.

A atividade musical necessita de tempo suficiente para proporcionar
experiéncias auténticas em relagio ao universo sonoro. Observar, manipu-
lar, experimentar de diferentes maneiras, ouvir os sons, perceber as sonori-
dades, emocionar-se com a riqueza de possibilidades da existéncia sonoro-
musical. Experimentar e perceber qual a melhor forma de tocar em relagio
a0 préprio corpo ou usando diferentes materiais, atentar-se para as sonori-
dades que produz, imaginar e criar. Tudo isso requer tempo que a escola no
disponibiliza. A escola n3o estd organizada com o foco na crianga, em seus
interesses e possiveis aprendizados, mas sim no cumprimento do curriculo
e estruturas pré-determinadas.

Além da escola proporcionar pouco tempo para as descobertas no
campo da arte e da vivéncia estética, sobretudo em relagio & musica, o sis-
tema de ensino organiza-se na visao da necessidade de constante explicagao.
Ou seja, existe a figura do que acredita possuir um conhecimento superior
e, neste caso, o professor acredita que seu conhecimento é superior ao que a
crianga ja traz consigo de suas mais diversas experiéncias que sao vivencia-
das para além dos muros escolares.

Explicar alguma coisa a alguém é, antes de mais nada, demonstrar-lhe que
nao pode compreendé-la por si sé. [...] a pardbola de um mundo dividido
em espiritos sibios e espiritos ignorantes, espiritos maduros e imaturos,
capazes e incapazes, inteligentes e bobos. O procedimento préprio do ex-
plicador consiste nesse duplo gesto inaugural: por um lado, ele decreta o
comego absoluto — somente agora tem inicio o ato de aprender; por outro
lado, ele cobre todas as coisas a serem aprendidas desse véu de ignordncia
que ele préprio se encarrega de retirar. [...] O mito pedagdgico, diziamos,
divide o mundo em dois. Mas, deve-se dizer, mais precisamente, que ele

divide a inteligéncia em duas. H4, segundo ele, uma inteligéncia inferior e

uma inteligéncia superior (RANCIERE, 2010, p. 23).
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Aescola é organizada de forma equivocada, ou seja, ela estd estruturada
na visdo de transmissao de conhecimentos, por meio de sucessivas explica-
cOes de seres superiores para seres inferiores, e isso provoca o distancia-
mento. Distdncia entre professor e crianga, entre crianga e aprendizado, en-

tre crianga e conhecimento. De acordo com Rancieére, é essa a:
[...] arte singular do explicador: a arte da distancia. O segredo do mestre é
saber reconhecer a distincia entre a matéria ensinada e o sujeito a instruir,
a distancia, também, entre aprender e compreender (RANCIERE, 2010, p.

21).

O professor exerce a figura do explicador e, assim, torna-se o tnico
juiz, que determina como ensinar, o que ensinar e se o que esta sendo trans-
mitido estd sendo alcan¢ado pelas criangas, pois o professor também tem o
papel de avaliador de todo o processo de ensino e aprendizagem.

Se a crianga tivesse mais experiéncias que proporcionassem a observa-
¢do e exploragio do universo sonoro-musical, provavelmente a explica¢io
n3o seria tio necessaria. Isso porque a propria crianga perceberia sua melhor
forma de tocar um determinado instrumento ou de cantar; sua forma de
apreciar uma musica, de imaginar e criar, por meio da experimentagao e dos
compartilhamentos entre seus pares e, também, com os adultos. No en-
tanto, é algo que ocorreria como troca de saberes e ndo como uma forma uni-
lateral de transmissao de saberes.

Esses s30 processos que passam pelo social, mas que s3o experiencia-
dos e internalizados pela crian¢a de modo individual (VIGOTSKI, 2012).
Cada crianga possui seu modo particular e singular de vivenciar sua musica-
lidade, apesar de viver em sociedade e de suas experiéncias serem de base
social. A atividade contribui para o processo de consciéncia do mundo (VI-
GOTSKI, 2012), portanto, nio é a explica¢io vazia que contribui no processo
de desenvolvimento da musicalidade humana. A explicagdo, por si sd, torna-
se vazia de sentido para a crianga e vem carregada de formas padronizadas
de experimentagdo da atividade musical. Desse modo, a explicagio tenta pa-

dronizar a atividade musical e a expressdo musical da crianga.

250



Vigotski (2010) esclarece que o professor nio precisa ser o explicador,
mas o organizador do espago social educativo. A ele ndo cabem sucessivas
explicagdes, mas sim proporcionar um ambiente no qual as criangas possam
perceber o mundo em que vivem e, ainda mais, dialogar com essa percepgao.

O préprio aluno se educa [...]. Para a educagao atual ndo é tao importante
ensinar certo volume de conhecimento quanto educar a habilidade de ad-
quirir esses conhecimentos e utilizd-los [...]. Sobre o professor recai um
novo papel importante. Cabe-lhe tornar-se o organizador do meio social,
que é o Unico fator educativo. Onde ele desempenha o papel de simples
bomba que inunda os alunos com conhecimento pode ser substituido com
éxito por um manual, um diciondrio, um mapa, uma excursio. Quando o
professor faz uma conferéncia ou explica uma aula, apenas em parte estd
no papel de professor [...], onde ele simplesmente expde o que ja estd pronto
(VIGOTSKI, 2010, p. 448).

O trabalho do professor, portanto, consiste em guiar a crianga a apren-
dizagem, tornando-se uma lanterna que ilumina o caminho para ela percor-
rer. Dessa forma, o trabalho docente representa um caminhar junto sem de-
terminar o caminho e sem estabelecer degraus de diferengas entre professor
e criancga, que acabariam por impor a ideia de superior e inferior. Nesse ca-
minho, vale ressaltar que ndo importa o ponto de chegada, mas o caminhar
pelo caminhar. N3o importa o produto, mas o processo.

Voltando a cronica que inicia esse texto, surge outro ponto de reflexao,
até préximo do que acabamos de abordar. Trata-se da importancia que a es-
cola atribui, no caso da mdsica, ao ensino pautado na teoria, técnica e nor-
matizagdo. O sentido da atividade musical e sua relagao com os interesses e
necessidades das criangas sdo negligenciados. Pederiva (2011, p. 82) aponta
que:

[...] a normatizagao gera a desvalorizagdo do individuo. A robotizagdo e a

exteriorizagao da atividade sé tem levado [...] a falta de significado e assim

também a desvalorizagdo da prépria atividade.
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Cada crianga possui sua musicalidade e relaciona-se com a musica de
uma forma singular. Essa atividade fora do contexto escolar é plena de sen-
tido, pois estd enraizada na vida da crianga, em suas experiéncias, em suas
relagdes sociais. No entanto, ao adentrar pelos portdes escolares, perde-se
esse sentido. Os gostos e desejos da crianga como individuo sdo desrespeita-
dos. Evidencia-se a tentativa de enquadrar a todos em um padrio e isso dis-
tancia a crian¢a da mdsica.

Quando a crianga nio se enquadra nesse padrio, surge o pensamento
de que ela nio é capaz de ter uma relagio mais profunda com a masica. As-
sim, o mito do dom deixa de ser uma crenca e torna-se uma realidade. De
acordo com Pederiva:

Na sociedade escolarizada, o mito do dom para poucos é adequado, ja que
se trata da escolariza¢ao em fungao da ideologia do mercado para os melho-
res. Alégica de mercado direciona o ensino e a aprendizagem para uma ati-
vidade distante e posterior ao tempo presente. Trata-se de um ensino hie-
rarquizado, afastado das necessidades reais e presentes em cada individuo,
que o desenraiza da social. Faz com que a pessoa deixe de vivenciar, no pre-
sente, a sua prépria musicalidade e o significado auténtico da atividade

musical, virtualizando essa vivéncia em situagdes carentes de sentido (PE-
DERIVA, 2011, p. 134).

O distanciamento da crianga em rela¢do a musica surge, pois cria-se o
conceito de que a atividade musical ndo é para todos, mas sim para alguns
poucos que se enquadram nos padrdes ditados pela escola. Uma questio que
corrobora com tal acontecimento é a valorizagdo do “erro”. Afirmar e reafir-
mar sucessivas vezes que a crian¢a nio acertou a proposta que foi solicitada.
Focar no erro pode desestabilizar e provocar bloqueios na crian¢a. No en-
tanto, a prépria crianga é capaz de perceber seus erros e reformular sua atu-
acio, se assim ela desejar e se forem disponibilizados momentos para que
isso acontega. Ranciére (2010) discorre sobre a autonomia do aprendizado
que o ser humano possui, ao se referir a conquista da lingua materna. “Fala-

se a eles, e fala-se em torno deles. Eles escutam e retém, imitam e repetem,
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erram e se corrigem, acertam por acaso e recome¢am” (RANCIERE, 2010, p.
22).

Parafraseando Ranciére, mas tendo por objetivo o aprendizado musi-
cal, é possivel afirmar que é importante tocar e cantar para elas (as criangas),
tocar e cantar em torno delas. Elas irdo escutar e reter, imitar e repetir, errar
e se corrigir, acertar por acaso e recomegar. Assim, a explicagdo, a normati-
zagdo e a evidéncia no erro ndo sdo necessarias. A musica, como a lingua ma-
terna, faz parte da vida humana. Navida, aprendemos em meio 2 experién-
cia, imitagdo, repeti¢do e troca com o outro. Assim, no dia a dia, o ser hu-
mano é ativo e criativo e tem autonomia sobre o seu aprendizado.

Por fim, faz-se necessiria outra reflexio acerca do ensino da misica na
escola de Educagio Basica — a formagio de professores. Como foi mencio-
nada anteriormente, a escola impde a ideia da necessidade de sucessivos
anos de escolarizagio para a obtengio de titulagdes. Isso se aplica tanto as
criangas como aos professores. No caso dos docentes, existem os cursos de
formagao continuada.

Muitos professores acreditam que existem lacunas em sua formagio
inicial. Em rela¢do a musica, existem professores com formag¢ao em pedago-
gia que sentem a auséncia de conhecimentos musicais. Por outro lado, exis-
tem professores formados em musica que sentem dificuldade em desenvol-
ver um trabalho pedagdgico com as criangas. Assim, eles buscam na forma-
¢do continuada a solugdo para tal problema.

Os cursos de formagio docente, sejam eles inicial ou continuada, con-
tribuem para que o sistema permanega. Ao longo do texto, discorremos
acerca do curriculo que n3o dialoga com os interesses das criangas; do breve
tempo destinado as atividades, principalmente em relagio a musica; do foco
na teoria e no erro; e que todos esses fatores contribuem para uma escolari-
zagdo hierarquizada, linear, padronizada e que nio tem por objetivo o de-
senvolvimento integral da préopria crianga, mas a perpetuagio de todo o sis-

tema implantado durante os anos da era escoldstica.
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Desse modo, o professor aprende em sua formagao a como agir na es-
cola. Aprende a ser guiado por um curriculo que massifica a educagio; vazio
de sentido, em que a crianga e seu aprendizado nio possuem relevincia; e
com tempo reduzido para o desenvolvimento de atividades que sejam inte-
ressantes e necessarias.

O professor é instruido a reconhecer a teoria e a técnica como algo es-
sencial no trabalho pedagédgico. Vale ressaltar que, a0 mencionarmos o lado
negativo de um ensino pautado na normatizagio, nio esta posto que o en-
sino de arte, sobretudo o de musica, é o momento em que a crianga faz “qual-
quer coisa”, pois a arte n3o é “qualquer coisa”. O que queremos abordar é que
o0 ensino pautado na técnica nio possibilita a crianga o exercicio da autono-
mia em seu processo de conquista do conhecimento. O exercicio da liber-
dade nio estd associado a banalizagio da muisica enquanto arte.

Outro fato importante é que o professor, a0 provocar a crianga a exercer
sua autonomia, n3o estd anulando seu papel de educador, pois em todo os
momentos ele age com intencionalidade, apresentando a crianga as diferen-
tes possibilidades para a constitui¢io de conhecimento.

No entanto, essa autonomia e liberdade n3o sio praticadas nos cursos
de formagio de educadores. O professor aprende a perpetuar o sistema im-
plantado pela institui¢do escolar. O professor aprende assim e ensina da
mesma forma. Desse modo, a escola persiste com sua logica e se consagra
como monopdlio radical diante da sociedade. A engrenagem da escolariza-
¢do torna-se continua, gerando um ciclo que n3o cessa. Fazendo alusio a ca-

deia alimentar, cria-se, com isso, a cadeia escolar.
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Educacao estético-musical:
vivéncias sonoras de crian¢as

Daiane Aparecida Aratijo de Oliveira
Patricia Lima Martins Pederiva

A Sy AR

Este artigo tem por objetivo apontar possiveis caminhos para praticas edu-
cativas em musica que tenham como centralidade as vivéncias sonoras de
criangas. Para tanto, defendemos uma educagio musical de cunho histérico-

cultural, que pode ser definida como:

[...] o processo de organizagdo do espago educativo intencionalmente es-
truturado em uma pratica colaborativa, para trocas de experiéncias, em
meio a vivéncias de percep¢des, compreensdes, emogdes, expressdes e cri-
acbes musicais que criam condicdes de possibilidade para o desenvolvi-
mento da musicalidade de pessoas musicais histérico-culturalmente cons-
tituidas, por meio de um processo educativo de aprofundamento consci-
ente e da possibilidade de autorregulagido do comportamento musical (PE-
DERIVA; GONCALVES, 2018, p. 315)

A teoria histérico-cultural, que alicerga as ideias aqui presentes, foi li-
derada por Lev Semionovich Vigotski, em meio a revolugao socialista russa,
sob as lentes da filosofia monista spinozista e do materialismo histérico-di-
alético marxista.

Vivéncia (perejivinie, em russo) é um dos conceitos fundamentados por
esta teoria e basilar para este trabalho. Para Vigotski (2018a), vivéncia é a
unidade pessoa-meio. Ou seja, os seres humanos sio marcados pelos ambi-
entes em que vivem, bem como por suas relagdes. Na unidade das vivéncias,

estd sempre representado o que é vivenciado (0 meio, fora do humano)



e como é vivenciado por uma pessoa. Assim, em diferentes momentos da
vida, o meio pode ter diferentes significados e estes serdo distintos dos sig-
nificados atribuidos por outrem (VIGOTSKI, 2018a).

As vivéncias sdo singulares para cada ser e suas marcas influenciam na
constitui¢io humana, tendo em vista que uma determinada vivéncia pode
impulsionar o surgimento do novo, que, na referida teoria, é o préprio de-
senvolvimento. Porém, estas nio acontecem de maneira individual, pois, se-
gundo o pensador soviético, as caracteristicas essencialmente humanas sur-
gem primeiro como comportamentos coletivos, para somente depois tornar-

se internas, individuais.
[...] as fungbes psiquicas superiores, as caracteristicas superiores especifi-
cas do homem, surgem inicialmente como formas de comportamento cole-
tivo da crianga, como formas de colaboragio com outras pessoas. Somente
depois elas se tornam fungdes internas individuais da crianca (VIGOTSKI,

2018a, p. 91).

O autor afirma que os ambientes educativos precisam ser organizados:
de forma colaborativa, em meio ao compartilhamento e vivéncia de experi-
éncias individuais, alheias e histéricas, para que estas possam as ampliadas,
combinadas de formas diferentes, possibilitando novas maneiras de ser,
pensar, agir, sentir, ou seja, desenvolver-se no mundo, em meio as relagdes,
na cultura.

Aeducagio, nesse sentido, é sempre um processo, que acontece a partir
das experiéncias e é influenciada pelas vivéncias singulares. Para tanto, é ne-
cessario que o professor nio seja considerado como a pessoa central das ati-
vidades educativas, mas que este seja o organizador do ambiente (nio o res-
tringindo somente ao espago fisico) para que os processos educativos acon-
tecam em meio a colaboragdo, pois, como afirma Vigotski (2001, p. 77): "A
educacio é realizada através da prépria experiéncia do aluno [...]; a fun¢io
do professor se reduz a organizagao e a regulagao de tal ambiente". O autor,

ao defender o papel do professor como um organizador do ambiente, n3o
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despreza a fungio social deste em meio as atividades educativas, pelo con-
trario, ressalta a sua importancia enquanto organizador, e deixa de lado de
lado concepgdes de que este é o mediador, o transmissor, o facilitador etc.

Ao falar do conceito de vivéncia, tio valioso para a teoria histérico-cul-
tural, sua importincia para a educagao e a fungao do professor na organiza-
¢ao dos ambientes para que estas acontegam em meio ao coletivo, no pode-
mos deixar de salientar, ent3o, que as vivéncias precisam ser, de fato, o pilar
dos processos educativos. Aqui, vamos tratar especificamente do contexto
da educagao musical, das atividades educativas voltadas para o desenvolvi-
mento da musicalidade de criangas.

Ressaltamos que, a partir dos estudos de Pederiva (2009), compreende-
mos que a musicalidade possui carater bioldgico, mas somente pode ser de-
senvolvida em meio a cultura, em processos educativos coletivos. Gongalves
(2017, p. 50), afirma que "a musicalidade é toda a possibilidade que os seres
humanos possuem para expressar, explorar e organizar sons produzidos
através do préprio corpo ou pela manipula¢io sonora de objetos", ou seja, a
musicalidade é de/para todos os seres humanos, nio se restringindo a pou-

cos, dotados de um dom ou escolhidos a dedo.

Educacao musical a partir das vivéncias: possiveis caminhos.

Realizamos um trabalho investigativo com uma turma de alfabetizagao de
quatorze meninos e meninas de 6 e 7 anos, no ano 2019. Tal pesquisa propu-
nha investigar vivéncias sonoras de criangas, procurando compreender de
que modo os ambientes educativos em musica podem ser organizados para
o desenvolvimento de suas musicalidades. Narraremos, aqui, alguns impor-
tantes momentos do trabalho investigativo, com o intento de apontar possi-
veis caminhos para as praticas de educagio musical com criangas.

— “Vamos criar uma banda?”
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Quando ouvimos esta pergunta, estivamos convidando as criangas es-
colhidas para a pesquisa a participarem de atividades educativas em mua-
sica. Quatro palavras, uma pergunta e zds! As criancas demonstraram parte
de suas experiéncias em musica. Pela fala, elas nos deram pistas de que com-
preendem a masica como um momento de aprender a cantar, tocar instru-
mentos, aprender partituras, tendo como produto a formagio de uma
banda.

O questionamento foi de empolgagio e interesse com os momentos que
aconteceriam, mas esta fala com tantos significados corrobora com o que
nds e outros pesquisadores da drea (GONCALVES, 2017; MARTINEZ, 2017;
REZENDE, 2017) temos insistentemente criticado sobre alguns caminhos
escolhidos por educadores musicais de criangas e jovens no Brasil, pen-
sando estritamente o ensino de misica como sinénimo de técnicas e de con-
ceitos, com préticas voltadas para a formagio de musicistas, mesmo na es-
cola, com criangas pequenas. Esses educadores deveriam, na verdade, privi-
legiar momentos de escuta, expressdo, criagdo, imaginagao, experimenta-
¢do, vivéncia, desenvolvimento da consciéncia sonora e outros.

As experiéncias anteriores das criangas com o interesse de formar uma
banda, neste momento, nio foram e nio devem ser desconsideradas em hi-
pétese alguma, porém, com o interesse de ampliar suas experiéncias, algu-
mas atividades educativas foram organizadas de maneira a apontar outras
possibilidades de organizagio do ambiente educativo em musica que prota-
gonizassem suas vivéncias, sem o objetivo do ensino estrito de misica de um
modo mais convencional.

Durante 8 encontros de 1 hora cada, organizamos atividades em mu-
sica, utilizando como principal ferramenta as grava¢des dos sons e imagens
de seus cotidianos, realizadas por elas em seus dispositivos eletronicos. Es-
tas eram compartilhadas entre as criangas envolvidas na pesquisa, em sua
prépria escola, nos momentos escolhidos para as atividades. Tais gravagdes
levavam para dentro do ambiente escolar parte das vivéncias sonoras das cri-

angas, e as atividades em educag¢ao musical eram realizadas protagonizando
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tais vivéncias. Partindo delas, organizamos atividades voltadas para o de-
senvolvimento de suas musicalidades.

A partir das sonoridades gravadas, levadas para a escola e compartilha-
das com todas as criangas envolvidas no processo, organizamos o ambiente
educativo, visando ampliar as possibilidades destas em relacionar-se com os
diversos sons que vivenciam e para que percebessem também os sons viven-
ciados por outrem. Em cada atividade organizada, as criangas realizavam
registros graficos de sons de sua vivéncia, bem como registravam criagdes,
com novas situagdes com base em sua imaginagdo, usando sons anterior-
mente experienciados em suas realidades.

Diversas criangas realizaram gravagdes de seus ambientes sonoros,
mas, antes de dar inicio ao compartilhamento destas, e pensando em am-
pliar as possibilidades de relagio das criangas com os sons, propusemos uma
atividade voltada de escuta atenta. Num primeiro momento, solicitamos que
todas ficassem um minuto em siléncio, buscando ouvir o ambiente sonoro
em que estivamos, a sala de aula.

A escuta casual é aquela que realizamos a todo instante em nossas vi-
das. Muitos sons nos chegam pelo ouvido, e, a no ser que bloqueemos o ca-
nal auditivo ou que estejamos completamente desatentos 20s sons a nossa
volta, ouvimos e percebemos sons a todo 0 momento. A escuta atenta e in-
tencional, voluntaria, consciente, é que é objeto da educacio musical. E essa
escuta que deve fazer parte de um processo educativo em mdusica. Volta-se
para o som buscando vivencid-lo em todas as suas possibilidades, de modo
ativo (PEDERIVA; GONCALVES, 2018, p. 323-324).

Logo nos primeiros segundos voltados para a escuta atenta, A. N., uma
das criangas participantes da pesquisa, afirmou:

— “A nossa sala ndo tem som.”
Mesmo apdés essa afirmagio, continuamos em siléncio, procurando ou-

vir as sonoridades... Cof, cofl Rasg! Pa! Varios sons foram ouvidos com aten-

¢do, durante, aproximadamente, 60 segundos. Com o término do tempo
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destinado ao siléncio, questionamos: “Quais sons vocés ouviram?”. E 2 mesma
crianga que anteriormente havia afirmado que a sala ndo tem sons, respon-
deu bem alto:

—“Eu ouvio som do H. E. rasgando o papel”.

Outras criangas relataram aquilo que ouviram (o som da porta, de ado-
lescentes conversando, carros passando na rua, de tosse), mas, especial-
mente esta mostrou que a organizag¢io do ambiente educativo para a escuta
atenta é necessiria para que as pessoas possam relacionar-se mais intima-
mente com 0s meios sonoros em que vivem e em que se desenvolvem. A par-
tir da maneira como o ambiente foi organizado, a crianga conseguiu perce-
ber que a sala de aula possui sons, assim como, também, notou que um de-
terminado som (do rasgo do papel), foi emitido por uma fonte sonora mani-
pulada por outra pessoa.

E assim, pouco a pouco, fomos percebendo que a relagio das criangas
com os sons foi se modificando ao longo das atividades, pois, inicialmente,
algumas nem sequer percebiam sua relagio com o mundo sonoro, e foi a par-
tir dos nossos encontros que puderam desenvolver-se nesse sentido, com
mais consciéncia sobre a relagio dialética existente entre elas préprias e seus
ambientes, ou seja, passaram a notar que afetam e s3o afetadas pelos
sons. Em outros momentos, a mesma crianga que inicialmente afirmou que
a sala de aula n3o possuia sons, falou, em tom de reclamagio:

— “Hoje a nossa sala esta muito barulhenta.”

Uma nova relagio entre esta criancga e sua sala de aula foi criada, ela
passou a perceber de maneira mais consciente as sonoridades existentes no
meio em que vive, inclusive notando desagrados sonoros em alguns momen-
tos. Para Vigotski (2018a), a tomada de consciéncia e a atribuigdo de sentido
demonstram a influéncia do meio no desenvolvimento da crianca.

[...] a influéncia do meio do desenvolvimento da crianga, junto as demais

influéncias serd medida também pelo nivel de compreensao, de tomada de
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consciéncia, de atribui¢ao de sentido ao que nele acontece (VIGOTSKI,

2018a, p. 79).

O desenvolvimento da consciéncia é essencial para que os seres huma-
nos possam regular o préprio comportamento (VYGOTSKI, 1995), assim, a
organizagdo de ambientes educativos em musica que guiam o desenvolvi-
mento da consciéncia sonora possibilita que os seres possam regular-se e re-
lacionar-se com o mundo estruturando-se parente ele, notando agrados e
desagrados, percebendo de que maneira, dialeticamente, s3o afetados e afe-
tam os ambientes.

E importante ressaltar que, para Vigotski (2018a), desenvolvimento é o
surgimento do novo, ou seja, perceber que a sala tem som e relacionar-se de
uma nova maneira com estas sonoridades demonstra que a atividade orga-
nizada guiou o desenvolvimento da crianga anteriormente citada.

As criangas, apés a atividade descrita acima, por meio de uma escuta
atenta, comegaram a perceber sons anteriormente nio tao notados, e passa-
ram a gravar, com seus dispositivos eletrénicos, seus locais de vivéncias so-
noras, com as mais diversas sonoridades. Depois, levaram para a escola suas
gravacOes para compartilhar com colegas. Por meio dos videos de autoria
das criangas, ouvimos ambientes sonoros variados: sons da maquina de la-
var roupa, de dgua, bebé chorando, construgao, obra, criangas brincando na
piscina do clube etc. Inicialmente, compartilhdavamos nas atividades musi-
cais somente os sons gravados, para entdo realizar um jogo de adivinhagao,
tentando descobrir qual era a fonte sonora. Apds a descoberta, mostravamos
aimagem do video.

A medida em que compartilhdvamos as vivéncias sonoras, as criangas
comegaram a se relacionar de maneira diferente entre elas, pois puderam
conhecer umas as outras em suas diversidades, a partir dos sons vivenciados
e compartilhados. Por meio das gravagdes, conseguiamos acessar as vivén-
cias singulares de ambientes fora da escola. Quebramos os muros e as bar-
reiras muitas vezes existentes entre a escola e a vida e nos aproximamos do

que marcou cada pessoa envolvida no processo educativo.
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Em suma, s6 a vida educa e, quanto mais amplamente a vida penetrar
na escola, tanto mais forte e dinimico serd o processo educativo. O maior
pecado da escola foi se fechar e se isolar da vida mediante uma alta cerca. A
educagdo é tao inconcebivel a margem da vida como a combustio sem oxi-
génio ou a respiragdo no vacuo. Por isso, o trabalho educativo do pedagogo
deve estar sempre vinculado a seu trabalho social, criativo e relacionado a
vida (VIGOTSKI, 2001, p. 300-301).

Nos primeiros momentos de compartilhamento dos sons, as criangas
nomeavam a fonte sonora gravada, exemplo: 0 som da maquina de lavar. Po-
rém, com o intuito de desenvolver a criagdo e a expressio sonora, passamos
a pedir para que elas expressassem como era o som em questdo. Inicial-
mente, elas demonstraram nio saber como criar os sons vivenciados, mas
passamos a organizar o ambiente de maneira que, pouco a pouco, elas fos-
sem internalizando esse comportamento de criagio e expressio musicais, e,
no lugar de nomear a fonte sonora por meio da palavra, elas passaram a se
relacionar de maneira diferente com as diversas maneiras de expressao, cri-
ando sons com a boca, o corpo ou manipulagio de objetos.

Notamos que um som emitido por uma mesma fonte sonora possui sig-
nificados variados para cada crianca. Percebemos isso, porque, ao registra-
rem graficamente suas vivéncias sonoras, apés estas ouvirem os ambientes
sonoros gravados pelos colegas, as criangas narravam estas vivéncias, con-
tando-nos seus afetos e/ou desafetos em relagdo a elas.

A importancia das emogdes e dos afetos é central na teoria histérico-
cultural, tendo em vista que afeto e intelecto s3o compreendidos como uma
unidade, ndo sendo sobrepostos um sobre o outro. Vigotski (2001) aponta,
mais uma vez, os possiveis caminhos para atividades educativas em musica,
que nio podem ser pautadas somente para o ensino técnico, mas voltadas
também para os sentimentos. Levar para a escola, de maneira central, as vi-
véncias sonoras das criangas, amplia as possibilidades educativas, sob as

lentes desta teoria.
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As reagbes emocionais exercem uma influéncia essencial e absoluta em
todas as formas de nosso comportamento e em todos os momentos do pro-
cesso educativo. [...] Aemog¢ao ndo é uma ferramenta menos importante que
o pensamento. A preocupagio do professor nio deve se limitar ao fato de que
seus alunos pensem profundamente e assimilem a geografia, mas também
que a sintam (VIGOTSKI, 2001, p. 121).

As criangas, apds ouvirem as gravagoes compartilhadas, realizavam re-
gistros graficos. Estes s3o notagdes musicais, mas diferentes das partituras
utilizadas no ensino estrito em musica, s3o registros nao convencionais, que
possibilitam uma maior exploragao sonora e maior relagdo da crianga com

as sonoridades, como afirma Ciszevski (2010):
Essa abordagem permite uma énfase na exploragio sonora, fazendo a cri-
anga pesquisar e vivenciar os parametros dos sons, além de propiciar a ela
aexperimentagdo de todo o processo composicional, desde a escolha do ma-

terial sonoro, a organizagdo e registro deste (p. 32).

Para demonstrar mais detalhadamente a maneira como o ambiente
educativo foi organizado e pensar caminhos para a pritica em educagio mu-
sical mais humanizadores e com centralidade nas vivéncias, assim sendo, de
cunho histérico-cultural, narraremos nos préximos paragrafos, as ativida-
des realizadas em um dia de encontro com as criangas participantes da pes-
quisa em questao.

Primeiramente, convidamos todas as criangas a formarem uma roda,
de maneira que as criangas pudessem olhar umas as outras. No centro da
roda, colocamos uma caixinha de som para que todos pudessem ouvir a pri-
meira gravagao realizada pela estudante C.L. De imediato, ao ouvirem, as
criangas gritaram: “E o som da mdquina de lavar roupa!”. Elas acertaram.

Posteriormente, colocamos o video para que elas pudessem vé-lo, apa-
recia a maquina de lavar roupas da casa de C.L., que gravou a mdquina em

pleno funcionamento.
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Imagem o1 - Cena do video gravado por C.L.

Fonte: acervo de gravagdes da pesquisa (crianga C. L).

Convidamos as criangas a criarem e expressarem da sua maneira o som
do ambiente gravado e compartilhado. Percebemos que grande parte sentiu
dificuldade para expressar-se sonoramente, deixando de lado a nomeagio e
passando, agora, a criar o som especifico da maquina de lavar roupa. Com
bastante incentivo, esta foi uma barreira quebrada, pois, o que em um pri-
meiro momento foi um grande desafio, em outros, passou a acontecer de
maneira mais fluida, o que indica que as criangas passaram a internalizar
este comportamento, sentindo-se, assim, mais seguras para realiza-lo.

A atividade organizada neste primeiro momento foi justamente para
quebrar esta barreira da vergonha, medo ou inseguranga existente na maio-
ria das criangas em momentos de criagio e expressio sonora. Pedimos para
que elas se expressassem e, com bastante insisténcia, algumas comegaram a
levantar-se e rodar com bragos abertos, emitindo sons com a boca, demons-
trando aquilo que elas ouviram na gravagao realizada por uma das colegas.
As criangas acessaram suas experiéncias anteriores com tal fonte sonora por
meio do que foi compartilhado por uma das colegas, logo, mesmo sendo uma
gravacao bem pessoal, de uma casa e de uma crianga especifica, todas con-

seguiram explorar e manifestar suas experiéncias anteriores com este som.
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Em didlogo com Vigotski (2001), ndo podemos deixar de apontar que a
criagdo é de suma importincia para a existéncia humana, pois esta nos im-
pulsiona para o futuro, é o que fez e o que faz esta existéncia. Avida é criagio,
logo, aprender a criar, desde a infincia, guia o desenvolvimento humano

nesse sentido. O autor afirma que:
[...] a vida vai se revelando como um sistema de criagdo, de permanente
tensdo e superagio, de constante combinagao e criagao de novas formas de
comportamento. Assim, cada ideia nossa, cada um de nossos movimentos
e vivéncias constituem a aspiragdo a criar uma nova realidade, o impeto

para a frente, rumo a algo novo (VIGOTSKI, 2001, p. 303).

Apds a expressdo corporal-musical de todas as criangas, entregamos
papéis e outros materiais como canetinhas, giz de cera etc., para que elas
realizassem o registro grafico de algum som. Nao necessariamente este pre-
cisaria ser sobre meio sonoro compartilhado no dia (a maquina de lavar),
mas precisaria ser o registro sonoro algum som de sua vivéncia (sons do par-
que, do clube, da sua casa e outros).

Neste dia, muitas criangas desejaram registrar os sons da maquina de
lavar roupa e percebemos, assim, que uma mesma sonoridade ou ambiente
sonoro pode ter diferentes registros, sentidos e significados, a depender da
vivéncia de cada crianga, que ressaltamos ser algo singular e inico para cada

ser humano.

Imagem o2 - Registro sonoro feito por F.L.

Fonte: acervo de gravagdes da pesquisa (crianga F. L).
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O estudante F.L. registrou ele, sua mie e seu pai, na cozinha de casa,
ouvindo 0 som da maquina de lavar roupa. Ao lado da fonte sonora, ele colo-
cou algumas letras contornadas, para simbolizar o que estava sendo ouvido
por eles. Sobre esta vivéncia, ele disse:

- “Desenhei o barulho da maquina de lavar, eu, minha mae e meu pai. Eu gosto
desse som porque ele ¢ muito alto, eu gosto de barulho alto, ele ¢ legal, da vontade de

dangar”.

Outra crianga, F.R., também desenhou os sons da maquina de lavar, ela
registrou uma maquina de lavar bem colorida e afirmou:

-“Desenhei uma maquina de lavar, faz um barulho ruim porque é muito baru-
Iho, me incomoda, porque quando eu fico olhando os meus videos me atrapalha muito

e eu coloco o fone de ouvido”.

Imagem 03 - Registro sonoro feito por F.R.

Fonte: acervo de gravagoes da pesquisa (crianga F. R).

Por meio da fala de duas criangas distintas a respeito de uma mesma
fonte sonora, pudemos perceber que sons semelhantes podem ter diferentes
sentidos para cada pessoa, logo, é preciso organizar os ambientes educativos
em musica para que o compartilhamento das vivéncias sonoras acontega
constantemente. Desta maneira, as experiéncias sonoras serdo ampliadas e,

quanto mais ricas e colaboradoras forem as atividades organizadas, mais
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poderdo guiar o desenvolvimento da musicalidade das criangas, pois é por
meio das relagdes sociais e, neste caso, musicais, que estas se desenvolvem.

Notamos, a partir destes desenhos e de outros, que, para além de regis-
trar graficamente suas vivéncias, as criangas ampliam as possibilidades
existentes em sua realidade, por meio de sua imaginagdo. Isso é demons-
trado pelo fato de as criangas desenharem e narrarem suas vivéncias utili-
zando elementos da realidade, mas ampliando-os a novas possibilidades,
como uma maquina de lavar extremamente colorida e com um coragdo
acima dela.

Toda imaginagao tem por base a realidade (VIGOTSKI, 2018b), entre-
tanto, mais do que reproduzir condutas ja existentes, o ser humano é capaz
de criar novas, e esta criagao se materializa em forma de novas realidades.
Esses acontecimentos que estao sempre em movimento, fluxo e processo,
chamamos de circulo da imagina¢do, bem definido pelo autor soviético,
quando afirma que:

Este trago — o impeto da imaginagado para encarnar-se — é averdadeira base
e o inicio motriz da criagdo. Qualquer construgio que parta da realidade
tende a fechar o circulo e encarnar-se na realidade. Ao surgir em resposta a
nossa aspirago e ao estimulo, a construgio da imaginag¢ao tem a tendéncia
de encarnar-se na vida. Por forga dos impulsos contidos nela, tende a tor-

nar-se criativa, ou seja, transformadora daquilo em dire¢ao ao que a sua
atividade se orienta (VIGOTSKI, 2018b, p. 58).

Assim sendo, a imaginagdo tem um poder transformador, pois é por
meio dela que a criagdo acontece, logo, é a partir dela que novas realidades
passam a existir e se materializam. A imaginagdo e criagdo sao esséncias
paraavida, a existéncia delas em ambientes educativos, em musica e outros,
é urgente e necessaria, tendo em vista que sdo a partir dessas experiéncias
que maiores possibilidades de desenvolvimento ocorrerao.

Em cada dia de encontro de nossa pesquisa, apds o registro e narrativa

das criangas sobre suas vivéncias, as atividades terminavam. Sendo assim,
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exceto na primeira atividade aqui descrita e nas dltimas, que nio foram des-
critas neste texto, mas que fizeram parte da pesquisa, todas as outras tinham
a seguinte estrutura:
1. Compartilhamento da grava¢iao do ambiente sonoro de alguma cri-
anga;
2. Atividades diversas, com a intencionalidade de desenvolver a musi-
calidade por meio da cria¢io e expressio sonora dos sons escutados
(com o corpo, principalmente);
3. Registro sonoro gréifico (notagao musical ndo convencional);
4. Dialogo e narrativa das criangas sobre suas vivéncias com os sons

registrados.

Acreditamos que, desta maneira, as vivéncias tornam-se centrais,
mesmo sabendo que sozinhas elas nio s3o as responsaveis pelo desenvolvi-
mento da musicalidade. Pensamos que € a partir das vivéncias que as ativi-
dades em musica podem ser organizadas, para que entdo o ambiente social
e as experiéncias novas e anteriores impulsionem este desenvolvimento,
pois, como Vigotski (2001) afirma:

Javimos que o tinico educador capaz de formar novas reagdes no organismo
é a prépria experiéncia. Para o organismo, sé é real o vinculo que ocorreu
em sua experiéncia pessoal. Por isso, a experiéncia pessoal do educando
transforma-se na principal base do trabalho pedagégico. A rigor, do ponto
de vista cientifico, nao se pode educar a outrem [diretamente]. Nao é pos-
sivel exercer uma influéncia direta e produzir mudangas em um organismo
alheio, s6 é possivel educar a si mesmo, isto é, modificar as reagdes inatas

através da prépria experiéncia (p. 75).

Consideragées finais

Uma educagdo musical de cunho histérico-cultural precisa ser baseada no
compartilhamento das vivéncias e experiéncias individuais, sociais e histé-
ricas, bem como em atividades organizadas com a intencionalidade do de-

senvolvimento da musicalidade das criangas.
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A msica, assim como a arte enquanto atividade educativa, precisa ter
como centralidade as vivéncias, as experiéncias e os momentos de imagina-
¢do, criagdo, expressio e experimentagio, de maneira coletiva e colabora-
tiva. E a essa forma de educar musicalmente que denominamos com educa-
¢do estético musical.

Na pesquisa realizada, as criangas desenvolveram-se musicalmente e
pudemos notar isso, a0 comparar comportamentos anteriores as atividades,
com as novas condutas materializadas (VIGOTSKI, 2018a), pois estas passa-
ram a relacionar-se de maneira diferente com seu ambiente sonoro, modifi-
cando também seus comportamentos de criar e expressar-se sonoramente.

Para além do desenvolvimento da musicalidade, elas perceberam seme-
lhangas e diferengas entre suas realidades e as de outrem. Notaram que seus
ambientes sonoros, apesar de parecidos com outros, s3o tnicos, bem como
os significados que cada um atribui para um mesmo som.

As atividades propostas, aqui demonstradas por meio da descri¢io de
dois dos encontros da pesquisa de dissertagdo realizada por nés, evidencia-
ram que a organizagao de atividades educativas partindo das vivéncias é um
possivel caminho para processos educativos em musica, e isso s6 é possivel
se considerarmos uma educag¢io musical de cunho histérico-cultural, que
guie o desenvolvimento das criangas em sua integralidade, considerando
afeto-intelecto como uma unidade, nio sobrepondo um ao outro, e respei-
tando a poténcia humana. Desta maneira, é possivel desenvolver a musica-
lidade, bem como a consciéncia das criangas sobre os meios sonoros em que
vivem, para entdo autorregular-se nestes ambientes, nas relagdes e guiarem

suas condutas.
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0 desenvolvimento da musicalidade de criangas pequenas:
a experiéncia pedagogica no “Batuca Bebé”.

Milena Alves de Sousa
Patricia Lima Martins Pederiva
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As raizes histéricas da presente pesquisa ocorrem em 2001, quando Ricardo
Amorim e Patricia Amorim, junto a mais doze jovens da regido administra-
tiva do Recanto das Emas/DF s3o unidos pelo desejo e a necessidade do fazer
musical. Assim é que “o Batucadeiros nasce da crenga de um sonho possivel:
fazer musica” (AMORIM, 2016, p. 86).

A fim de que, a época do nascimento do projeto em questio, o Batuca-
deiros, pudesse ser superada a limitagdo da falta de recursos, assumiu-se
uma postura de nio aceitar a negagao e o freio das coisas impostas por uma
sociedade opressora e injusta. Nesse caso, a negagao da possibilidade da ex-
periéncia estética, por meio da musica, e o freio a expressio da nossa musi-
calidade. A partir do impulso para a superag¢io dessa situagio-limite (AMO-
RIM, 2016), encontrou-se na percussio corporal um caminho possivel, uma
ferramenta alternativa, que, por fim, acabou se tornando eixo principal da
pratica musical do projeto Batucadeiros.

Da concretizagdo desse sonhar coletivo é que surgiu o Instituto Batu-
car, o espago fisico que abriga o projeto Batucadeiros e que funciona como

um centro cultural na comunidade da quadra 307 do Recanto das Emas/DF.



E uma espécie de “guarda-chuva” que permite s meninas e meninos batu-

cadeiros viverem e se comprometerem com a realiza¢ao de seus sonhos com-

partilhados nesse ambiente seguro.

O Instituto Batucar nasce da radicalidade de um sonho comum, e da con-
cretizagao desse sonho. Nasce do compromisso com a criagao de condigdes
sociais voltadas para a transformacdo da realidade opressora (AMORIM,

2016, p. 91).

Esse sonho abriu novos horizontes com agdes nio sé no Brasil, mas em

Orebro/Suécia, Cabo Verde/Africa, Argentina e Guiné Bissau/Africa, rece-

bendo reconhecimentos pelo Prémio Itati/Unicef, edigbes 2009, 2011, 2013 e

2015 e compondo o Compéndio da ONU (Organizagao das Nagdes Unidas) -

Mdsica como solugdo Global 2011.

Temos a seguir a percepgdo da menina batucadeira Milena Alves, uma

das autoras do presente artigo, em que relata sua experiéncia como partici-

pante desse sonho coletivo:
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“Eu, como um ser histérico, em pleno contentamento, uma dessas meninas batucadei-
ras que, desde a infancia, encontrei abrigo nesse guarda-chuva para formar-me como
um ser social e musical, consciente de mim como ser de poténcia e ndo de falta, tendo
este processo indissociavelmente ligado ao coletivo que ali se reiine. Imersa em mii-
sica, assim como todo ser humano, mas, desenvolvendo uma escuta atenta para per-
cebé-la nos mais distintos espagos. Nesse coletivo, eu pude me descobrir como um ser
histérico em pleno processo de rompimentos e continuidades na dialética constante do
que é ser.

Com essa escuta atenta e um olhar aflorado, intrigaram-me profundamente os processos
de desenvolvimento da musicalidade dos bebés que participam do projeto Batuca Bebé. O
desenvolvimento de criangas pequenas me toca desde a mais tenra idade quando, aos seis
anos, nasce o primeiro de meus trés queridos irmdos, Estévdo, sequido do Henrique e Cris-
tine, que foram recebidos com muita alegria e cavinho em minha familia, que compartilha
um sentimento muito especial sobre as gestagdes e os bebés.

As experiéncias de acompanhar a gestagio, o nascimento e seus primeiros anos de vida fo-
ram, sem divida, as mais importantes que ja vivi. O que pude aprender com cada um deles
durante esse periodo é imensuravel e me constitui enquanto ser histrico-cultural.

Cada cangdo cantada, os primeiros gestos musicais, as primeiras palmas, tudo foi

acompanhado por mim com especial aprego e interesse. Quando me deparei com o



Batuca Bebé, anos depois, toda essa curiosidade veio d tona, afetada pelas emogdes
que estavam atreladas ds vivéncias com meus irmdos.

[...] 0 Batuca Bebé aconteceu no inicio do Instituto Batucar, mas foi interrompido em
determinado periodo, voltando suas atividades a partir da pesquisa de mestrado da
Carla Patricia Amorim denominada “BATUCA BEBE: A educacédo do gesto musical”,
desenvolvida com bebés de 0 a 3 anos e suas familias, em encontros semanais de du-
ragdo de uma hora, quando cantamos, batucamos e civandamos juntos, celebrando
nossas musicalidades e contemplando os gestos musicais que revelam e materializam

o desenvolvimento de cada bebé”.

A partir das experiéncias de Milena Alves, enquanto menina batuca-
deira, a referida pesquisa se direcionou a perceber os processos de desen-
volvimento da corporeidade musical dos bebés envolvidos nas praticas do
Batuca Bebé, considerando as diferentes pessoas que compdem essas pra-
ticas e os distintos lugares que ocupam dentro desse espago social educa-
tivo, tendo o educador musical, as maes, pais, tias, tios, avés, irmaos, pri-
mos e, também, os bebés.

A investigagdo foi realizada durante os encontros semanais do Batuca
Bebé, com rodas de conversa e observagio-participagao nos encontros em
que Milena Alves atuou como educadora musical junto a Patricia Amorim,
Ricardo Amorim, Rebeca Ferreira dos Santos, Pedro Henrique Campos e Le-

andro Vaz, tendo como lente a perspectiva histdrico-cultural de Vigotski.

Batuca Bebé

Os encontros do Batuca Bebé acontecem as segundas-feiras, de dez as onze
horas da manhi, colorindo o cinzento inicio da volta A rotina apés um fim de
semana, quando chegam nossos dez bebés, em média. A “filosofia Batucar”,
que sera discutida logo adiante, permeia toda a pratica educativa dentro do
Instituto Batucar e perfuma todo o espago educativo, corroborando para um
ambiente de liberdade. Assim, a presen¢a nos encontros é voluntiria e
ocorre de acordo com os desejos e necessidades de cada familia. Estes s3o,
também, abertos a novos participantes. Dessa forma, a quantidade de bebés

em cada encontro varia bastante.
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Ainda assim, algumas familias participam com regularidade dos en-
contros. Um desses bebés é Atilla, que, acompanhado de sua mie, Danielle,
desde os trés meses, colore e se deixa colorir com o desenvolvimento de sua
musicalidade no Batuca Bebé. Atilla fez um ano e nove meses no ano de 2018.
Outro bebé é Angelo, que hd um ano e cinco meses compartilha a descoberta
de sua corporeidade musical. Estd no projeto desde os sete meses e vem
acompanhado de sua mae, Kathelen. Fez dois anos de idade em 2018.

Também frequentou o projeto o bebé Pedro, que, desde um ano, enri-
queceu nossos encontros e, claramente, se apropriou da liberdade e da vo-
luntariedade que ali s3o propostas quando, ao completar dois anos, decidiu
que ndo se adequava mais 20s nossos encontros, pois, como ele mesmo disse
a sua mae Rosdngela, ndo era mais um bebé. Essa atitude revela que, de
acordo com Vigotski, a experiéncia gera consciéncia, em um processo arduo
e continuo, e que essa experiéncia, presente na infincia e constituinte dela,
é radical e inadaptativa, na dialética da relag3o entre o meio e o sujeito, na
constante tentativa de superac¢io do meio (VIGOTSKI, 2003). Por isso, em
lugar de lamentar, ou exigir que obrigatoriamente ele continuasse em nos-
sos encontros, j que de acordo com a idade ele ainda poderia participar, fes-
tejamos juntos sua decisio e autonomia. Foi reservado um de nossos encon-
tros para celebra¢io. Em colaboragio, as familias levaram comidas, e, com
muita musica e alegria, foi feita a despedida do Pedro.

Houve, ainda, a presenga de Benjamin, com cinco meses de idade, e que
desde os dois compartilha conosco o desenvolvimento de seus primeiros ges-
tos musicais. Seu olhar atento e o choro quando a ciranda acaba nos fazem
perceber seu encantamento e seu afeto positivo em nossos encontros, junto
a sua tia Rebeca, que também atua como educadora musical no espago que
hoje, com vinte e um anos, carrega uma marca transversal do Batuca Bebé,
pois foi um dos bebés que participaram do inicio do projeto em 2001.

Por fim, registrou-se também a bebé Hevelyn, que, tem um ano e um
més de idade (dltima atualizagdo de idade em 2019). Comegou a participar

do Batuca Bebé com sua mie Greyce Kelly, no ano de 2018, aos quatro meses,
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ainda no colo materno. Agora, ja caminhando pelo espago, compartilha co-

nosco 0 mesmo encantamento e o amor pelo fazer musical.

Sobre a estrutura e o processo

Em um processo democratico e dialdgico, decidimos onde seria realizada
nossa pratica: na sala principal, a sala do piano, ou na tenda, um espago ex-
terno a casa coberto por uma tenda, onde hd um palco de madeira flutuante
cercado de arquibancadas laterais e frontais. Decidido o espago, eram trazi-
das as pegas coloridas do tatame e, por um processo colaborativo, comegava
amontagem. A pré-produgio se converteu em pratica educativa, visto que a
educacio estd em tudo, estd na vida, é a propria vida (VIGOTSKI, 2003). Os
bebés e seus familiares contribuem com a montagem, um trabalho que or-
ganiza o ambiente as demandas de conforto para propiciar uma maior ex-
ploragdo corporal no contato com o chio, um trago da for¢a da cultura atu-
ando sobre 0 meio e modificando-o de acordo com uma intencionalidade es-
pecifica. As cores distintas das pegas metaforizam a diversidade de cada um
que compde aquele espago social. Por vezes, a atividade é transpassada pelas
experiéncias estéticas dos que realizam o trabalho e é transformada em uma
atividade de imaginagdo que, nas sortidas combinagdes e reelaboragoes de
pecas e cores, de acordo com Vigotski (2009), constituem um genuino pro-
cesso de criag3o.

A seguir, é realizado um aquecimento corporal. Os bebés recebem mas-
sagem, ao som do violdo e das vozes, articulados pelo organizador do espago
que abre para improvisos oportunizando a expressao e experimentagao mu-
sical dos familiares e dos bebés, momento em que “(...) buscou-se fortalecer
a vivéncia sonora através do afeto, partindo do circulo mais intimo de cada
crian¢a” (AMORIM, 2017, p. 83). Esse momento permite o compartilhamento
das experiéncias sonoras de cada familia, pois “a educagao é realizada atra-
vés da prépria experiéncia do aluno, que é totalmente determinada pelo am-

biente; a fung¢do do professor se reduz a organizagao e a regulagdo de tal am-
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biente” (VIGOTSKI, 2003, p. 77). Assim, o educador musical organiza um es-
paco de compartilhamento onde as experiéncias dos diversos seres se cru-
zam e se reproduzem em uma responsabiliza¢io coletiva pelos processos re-
alizados ali. Busca-se uma libertagio dos corpos, para experimenta¢io das
possibilidades corporais e musicais de cada sujeito. Verifica-se, conforme
Amorim (2017, p. 83), que “a intencionalidade pedagdgica, nesse momento,
é partir do aquecimento corporal, que envolveu a massagem, [...] para um
momento de experimentag¢io espacial”.

Atividades musicais fundamentadas na percussio corporal com ciran-
das, musicas de roda e improvisagao, s3o guiadas pelos educadores musicais
e cada bebé e familiar partilha deste momento a sua maneira. Os bebés que
ja adquiriram mobilidade engatinham ou caminham pelo espago, enquanto
os menores permanecem nos colos de seus familiares. Em seguida, é guiada
uma atividade de percussio corporal chamada “Eco Sonoro”, na qual cada
participante compartilha uma célula musical com o grupo, que a reproduz.
Assim, os familiares e os bebés criam e partilham suas ideias musicais com
os participantes, que, por sua vez, internalizam e reproduzem em coletivi-
dade a criago.

Essas expressOes musicais brotam das vivéncias de cada um. Alguns be-
bés oralizam o “Solfejo Corporal”, que é uma forma, desenvolvida pelo Batu-
cadeiros, de mapear sons do corpo humano (AMORIM, 2016) ligando o gesto
a palavra (AMORIM, 2017), e reproduzem no corpo simultaneamente. Ou-
tros, por sua vez, balbuciam, gritam ou exploram sons do chido, do préprio
corpo ou até dos corpos de seus familiares. Independentemente do que seja
proposto por quem esta partilhando seu som naquele instante, o grupo todo
se dedica a internaliza-lo e reproduzi-lo.

Por fim, retorna-se a0 momento inicial de massagem ao som do violao
e das vozes. Nesse momento, busca-se “retomar a experiéncia do aconchego
dos familiares” (AMORIM, 2017, p. 84), e encerra-se reafirmando o vinculo
entre familiares e os bebés por meio do toque, por ser a pele a matriz de todos

os sentidos (AMORIM, 2017). Para finalizar nosso encontro, unimos nossas
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maos no centro da roda, vocalizando uma nota continua com a boca fechada,
deixando-a ecoar nas nossas cavas nasais. As mios representam nossa
unido, a representagao material do coletivo em cada um de néds, entdo grita-

mos juntos, “Ba-tu-ca-be-bé-éé!”, encerrando com a celebragio e abragos.

0 gesto musical

O gesto musical, no contexto do Batuca Bebé, consiste nos gestos que fazem
vibrar o corpo musicalmente através de palmas, estalos de dedos, percussdes
em diferentes partes do corpo, além de sons vocais e utilizagio dos pés per-
cutidos no chio (AMORIM, 2017). A intencionalidade das atividades realiza-
das dentro do Batuca Bebé se direciona ao desenvolvimento do gesto musi-
cal, que consiste no primeiro signo visual, base da prépria linguagem, mas
que, no caso, é um gesto indicativo referente a informagdes sonoras (AMO-
RIM, 2017). Como mostra o esquema 1, a Relag¢ao Social, a Organizagio do
Espago Educativo Musical - OEEM e a Atividade-Guia (Musica Corporal), or-
bitam em torno do Desenvolvimento do Gesto Musical do bebé.

Esquema1

Relagcdo
Social

DESENVOLVIMENTO
DO GESTO
MUSICAL

Atividade-

) g

Musica
Corporal
Fonte: Amorim (2017, p. 92).
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O esquema 2 traz a unidade dos conceitos de Vigotski perejivanie, obut-
chenie, atividade-guia e ZDI - Zona de Desenvolvimento Iminente, orbi-
tando em torno do desenvolvimento do Gesto Musical.

Amorim (2017) explica o primeiro termo vigotskiano, perejivanie, como
as experiéncias culturais que atravessam as pessoas presentes, convertendo
em vivéncias que geram transformagdo. O segundo termo, obutchenie, im-
plica a atividade da crianga e a orienta¢io da pessoa e a intengio dessa pessoa
(AMORIM, 2017, p. 106) que, para Vigotski, também é definido como ativi-
dade-guia. No contexto do Batuca Bebé, a atividade-guia é a pratica da ma-
sica corporal.

Por fim, a Zona de Desenvolvimento Iminente, na pratica do Batuca
Bebé, constitui o campo das possibilidades em que a manifesta¢io da musi-
calidade dos bebés através do gesto, ainda nao amadurecido, ji se encontra

a caminho, j4 comeca a brotar (AMORIM, 2017).

Esquema 2

Obutchenie

Musica
Corporal
como
Atividade-
Guia

Desenvolvimento
do Gesto Musical

Perejivanie

Fonte: Amorim (2017, p. 113).
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Organizacao do espaco educativo musical (OEEM) no Batuca Bebé

Os principios educativos que regem as praticas dentro do Instituto Batucar
emanam de uma filosofia que desabrochou ao longo das vivéncias dentro da
institui¢do. Configurando-se, assim, em um caminho que foi feito no cami-
nhar de maneira que os caminhantes, em coopera¢do, encontrassem 0s
meios para a manutengio das praticas e do espago educativo musical.

Essa filosofia acaba por constituir uma moral interna de maneira tao
fluida que n3o necessita ser enumerada em conjuntos de regras e ser imposta
a quem ¢é introduzido no Instituto Batucar. Isso porque, afinal, de acordo
com Vigotski (2003), tendo em vista uma perspectiva psicoldgica, a moral é
sempre livre, ela simplesmente estd no ambiente, as relagdes que ali se de-
senvolvem, as praticas que ali se realizam e envolvem cada um que adentra

esse espago.
A moral tem de constituir uma parte insepardvel de toda a educagio global,
e s6 age moralmente aquele que n3o se d conta de que se comporta moral-
mente. Como a satide, que s6 percebemos quando esta perturbada, como o
ar que respiramos, também a conduta moral sé desperta em nds uma série
de preocupagdes quando vemos que ela contém alguma falha grave (VIGO-
TSKI, 2003, p. 214).

Amorim (2016) contempla essa filosofia e a interpreta em pilares que
baseiam o espago educativo e musical, explicitando, no entanto, a dinamici-
dade e as constantes transformagdes desses pilares que, no espago educa-
tivo, s3o sustentados pelo amor. “E, sobre tudo isto, revesti-vos de amor, que
é ovinculo da perfei¢io” (Colossenses 3:14). Entende-se esse amor como uma
dimens3o profunda que parteja a¢des pelos pilares da educagio musical no
Instituto Batucar. Amor como sentimento, e nao sentimentalismo:

O outro extremo - que ndo é o melhor-da educagio emocional é o desme-
dido e falsamente inflado sentimentalismo, que deve ser diferenciado rigo-
rosamente do sentimento. Deve-se entender por sentimentalismo as for-
mas de reagdes emocionais em que a emogao nio estd ligada a nenhuma

acao e se resolve totalmente nas reagdes internas que a acompanham (VI-
GOTSKI, 2003, p. 122).
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O amor é, entdo, o vinculo que une os cinco pilares do espago educativo
nesse contexto. O didlogo, baseado no amor, é como se constroem as rela-
¢oes, envolvendo acolhimento e integra¢do. Por sua vez, o didlogo potencia-
liza a colaboragdo, que é como os processos sao desenvolvidos dentro do ins-
tituto. Consequentemente, essa rela¢io s é possivel havendo humildade.

Além da humildade, temos ainda como pilares educativos a fé e a espe-
ranga. Esses, por sua vez, geram um novo olhar sobre a realidade, ja apre-
sentada, repleta de imposi¢des e limites. Um olhar de possibilidades, em que
os sonhos possiveis sdo sonhados coletivamente, havendo uma responsabi-
lizag3o sobre esses sonhos para que se concretizem. Consequentemente,
permitindo que a educag¢io seja assim como propde Saviani (1986), um ins-
trumento de luta e de transformagao da realidade, uma antitese ao hegemé-
nico, contribuindo para transforma-lo por meio da dialogicidade dos pro-
cessos humanos.

O Espago Musical, por sua vez, é composto por 5 pilares: “experimen-
tagao”, “criagio”, “apreciagio”, “expressio” e “solfejo corporal”. O pilar
“experimentagao” consiste no espago de testes, degustagdo e investigagao,
que gera a consciéncia no acesso a conhecimentos anteriores que, por meio
da experimenta¢io, poderdo ser internalizados e serdo suporte para novas
formas de combinagdes e estruturagdes, ou seja, a criagio (VIGOTSKI,
2009). O pilar da “criagao” emerge dos processos educativos musicais que sio
desenvolvidos nas atividades, baseados no repertério sonoro musical cons-
truido por experiéncias anteriores. Por meio da reorganizagdo e reformula-
¢do das sonoridades e estruturas musicais s3o criadas novas jungdes e pos-
sibilidades que se organizam musicalmente.

Por sua vez, o pilar da “apreciagio” estd baseado na percepg¢io sonora
das atividades realizadas no Espago Educativo Musical, e permeia a signifi-
cagao dos processos de criagdo que, sendo arte, estd ligada as emogdes, que
é, em sua natureza psicoldgica, a “[...] organizadora de todo o comporta-
mento [...]” (VIGOTSKI, 2003, p. 218), promovendo, portanto, o quarto pilar,

a “expressio”, que estd na participagao ativa que cada batucadeiro incorpora
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nas rodas. Por fim, temos o pilar Solfejo Corporal, que é a criagao dos signos
para designar os sons do corpo. Nomenclaturas utilizadas para representar

os sons percutidos em diferentes partes do corpo (AMORIM, 2017).

CRIAGAO
¢ APRECIAGAO

EXPRESSAO
EXPERIMENTAGAO
SOLFEJO CORPORAL

y

Fonte: Amorim (2016, p. 163).

Os participantes do Batuca Bebé

No espago educativo musical do Batuca Bebé, ha diferentes seres que ocu-
pam espacos distintos e processos de desenvolvimentos impares dentro dos
encontros, o que aqui entendemos por processo educativo.

A educagio, segundo Vigotski (2003), estd no ato intencional de elabo-
ragao de novas reagdes e condutas. Acima de tudo, educar significa estabe-
lecer novas reagdes, elaborar novas formas de conduta (VIGOTSKI, 2003, p.
76), sendo que “[...] o inico educador capaz de formar novas reagdes no or-
ganismo é a prépria experiéncia” (VIGOTSKI, 2003, p.75).

O educador musical, o primeiro sujeito a ser destacado, é um ser histé-
rico-cultural em processo de desenvolvimento assim como as demais pes-
soas presentes no espago educativo musical, mas que atua como organizador
desse espago.

“[...]1 Do ponto de vista psicoldgico, o professor é o organizador do meio so-

cial educativo, o regulador e o controlador de suas interagdes com o educando”
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(VIGOTSKI, 2003, p. 76), pois, “[...] a rigor, do ponto de vista cientifico, nao se
pode educar a outrem [diretamente]” (VIGOTSKI, 2003, p. 75), no entanto, “[...]
o ambiente social é a auténtica alavanca do processo educativo, e todo o papel do
professor consiste em lidar com essa alavanca” (VIGOTSKI, 2003, p. 76).

O educador musical organiza, portanto, o espago de maneira a permitir
que as experiéncias de cada pessoa emanem e se misturem, inundando o es-
pago de possibilidades de desenvolvimento, criando um oceano que cada in-
dividuo escolherad imergir, mergulhar e se deleitar a sua maneira.

Sendo assim, no Batuca Bebé, tem-se como objetivo a educagio dos
gestos musicais desses bebés, reconhecendo-os como seres histérico-cultu-
rais em desenvolvimento, repletos de vivéncias e descobertas vividas cotidi-
anamente. Amorim (2017) aponta exatamente isso em sua pesquisa, tra-
zendo toda a completude e complexidade do aparato biolégico ligado inti-
mamente ao desenvolvimento psicolégico em sua unidade material e psi-
quica (VIGOTSKI, 2003) que, desde o mar do ventre materno, vem vivenci-
ando experiéncias sonoras e musicais.

O espaco ocupado pelos bebés nos processos de desenvolvimento do
gesto musical, dentro dos encontros, é ativo e fundamental, ja que “[...] a
passividade do aluno, bem como o menosprezo por sua experiéncia pessoal,
sdo, do ponto de vista cientifico, o mais crasso erro [...]” (VIGOTSKI, 2003,
p. 75). Esta educagio acontece, entio, a partir das experiéncias pessoais dos
individuos participantes, pois “[...] o critério psicolégico exige que se reco-
nheca que, no processo educativo, a experiéncia pessoal do aluno é tudo” (VI-
GOTSKI, 2003, p. 75).

Dentro das préticas educativas, no Batuca Bebé, cada bebé realiza com
liberdade seu processo de desenvolvimento da corporeidade musical por
meio do desenvolvimento dos gestos musicais (AMORIM, 2017). As ativida-
des sdo propostas pelos educadores musicais e s3o reorganizadas e signifi-
cadas pelos bebés de acordo com suas préprias experiéncias. Mas o que se
deve destacar sio os processos de trocas miituas entre os bebés. Angelo, por

exemplo, a partir do momento em que desenvolveu a habilidade corporal de
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caminhar, participa das atividades correndo em torno da roda, fazendo
desta a sua maneira de compartilhar de nossos momentos.

Em um dos encontros, recebemos a visita de uma bebé, que, enquanto re-
alizdvamos as atividades, observava atentamente Angelo correndo, e de stbito,
comegou a segui-lo. Ambos correram juntos durante um tempo, até que ela se
direcionou ao centro da roda e desenvolveu outro movimento corporal, o de ro-
lar no tatame. Apés alguns instantes de observagio, Angelo se volta ao tatame e
realiza o movimento de rolamento e depois de reelaboragio desse movimento
corporal, como cambalhotas ou mudanga de dire¢io, o que, de acordo com Vi-
gotski (2009), consiste em um genuino processo de cria¢do, que emerge da ex-
periéncia trazida pelo outro sujeito, e, que depois de compartilhada, é internali-
zada e reelaborada. Também é comum, em nossos encontros, perceber alguns
bebés que ja haviam adquirido a habilidade de caminhar, passarem a imitar os
bebés que engatinhavam.

Tais trocas envolvem um processo de autoconhecimento e descoberta
de si e do outro. Para isso, foi preciso que o ambiente fosse organizado de
maneira que permitisse a expressao das diferentes formas de estar e partici-
par das atividades respeitando as experiéncias de cada um que adentra esse
espaco.

Nessa relagio, surge uma percepgio e responsabilizacio pelo outro em
suas especificidades, que acontece de formas diferentes em cada um. He-
velyn, por exemplo, desenvolveu empatia e responsabiliza¢io pelo bem-es-
tar dos participantes de nossas atividades, que ficou explicita em nosso pe-
naltimo encontro do ano de 2018, quando Benjamin comegou a chorar e ela
se dirigiu até a Rebeca, tia dele, no colo onde estava, e comegou a acariciar-
lhe o rosto e abragd-lo como em uma tentativa de acalenta-lo.

Angelo tende a correr a0 encontro dos outros bebés e abragi-los, também
demonstrando dessa forma o afeto e a calorosidade. Atilla, no entanto, desen-
volve outra forma de expressar sua participagio e satisfagio na presenga dos ou-
tros bebés. Seus sorrisos e expressoes de alegria tornam claro sua satisfagao,

apesar de preferir ndo os tocar fisicamente, deixando essa preferéncia clara ao
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estender a mao aberta para frente, quando Angelo costumava correr a seu en-
contro para abragd-lo, sinalizando um pedido de afastamento fisico, respeitado
por Angelo, que acabava desistindo de sua intengio ao perceber o desejo do ou-
tro.

No momento da ciranda, porém, todo afastamento é quebrado, todos
seguram as maos em uma roda, com muitos sorrisos, pactuam um vinculo
circular, continuo e mituo.

Os familiares, também presentes no espago educativo musical do Ba-
tuca Bebé, em sua grande maioria, maes, partilham de processos diferentes
dos bebés. Uma vez que, conjuntos de sentidos ja estio condensados por
meio da cultura, existe um preconceito de que a musica nio é acessivel a to-
das as pessoas, tratando-se de um dom concedido a poucos, drama clara-
mente vivido por estes familiares. Concepgio esta que é fruto do processo de

escolarizagio sofrido por essas pessoas.

Na sociedade escolarizada, o mito do dom para poucos é adequado, ja que
se trata da escolariza¢ao em fungao da ideologia do mercado para os melho-
res. Alégica de mercado direciona o ensino e a aprendizagem para uma ati-
vidade distante e posterior ao tempo presente. Trata-se de um ensino hie-
rarquizado, afastado das necessidades reais e presentes em cada individuo,
que o desenraiza da vida social. Faz com que a pessoa deixe de vivenciar, no
presente, a sua propria musicalidade e o significado auténtico da atividade
musical, virtualizando essa vivéncia em situagdes carentes de sentido (PE-
DERIVA, 2011, p. 73).

O relato de muitas mies, como Kathelen, mie de Angelo, que em seus
primeiros encontros compartilhou “nio sei cantar”, e de Danielle, mie de
Atilla, que compartilhou “ndo sei batucar”, partem de uma légica imposta
culturalmente sobre o que é a musica, uma légica que privilegia alguns pou-
cos dotados, mas ndo admite a musicalidade imanente a cada ser corporal,
repleto materialmente de possibilidades sonoras nicas e belas.

Em vista disso, o desenvolvimento da musicalidade, dentro do espago
educativo musical do Batuca Bebé, com os familiares adultos, pode ser con-

siderado n3o como um processo de educag¢io, pois n3o se trata da educa¢io
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infantil, mas como reeducagio musical considerando o principio de que nao

ha educagio no adulto, mas sim uma reeducagio, conforme explicado por

Vigotski.
N2ao hd nenhuma ddvida de que todas as novas reagdes nos influenciam psi-
cologicamente, em um processo de autoeducagao. Isso salta a vista com
particular nitidez quando n3o encontramos formagdes singulares e casuais
de reagdes, mas um processo planejado, racional e prolongado de elabora-
¢do de novos sistemas de conduta integros em pessoas adultas. Por exem-
plo, quando observamos o treinamento de um soldado, o ensino de um novo
jogo, um curso de taquigrafia ou datilografia, sem davida nos deparamos
com processos psicolégicos de natureza educativa, ja que em todos esses
casos se trata da elaboragdo e do reforgo de novos sistemas de reagoes, de
novas formas de comportamento. Entretanto, em prol da clareza e da exa-
tidao do problema, aqui seria mais correto falar de reeducagio-no sentido

amplo da palavra-mais que de educagio (VIGOTSKI, 2003, p. 81).

Essa reeducagdo, no contexto do Batuca Bebé, acontece por um pro-
cesso de desconstru¢io das cadeias edificadas sobre a prépria corporeidade,
e, portanto, sobre a musicalidade. A partir do despertar da consciéncia de
suas proprias musicalidades, os familiares se reeducam no coletivo. Conse-
quentemente, reorganiza-se um novo sistema de reagdes e comportamentos
que partem da liberdade e da capacidade de cada ser vivenciar-se em sua
unidade. As praticas educativas do Batucadeiros abrangem, portanto, o pro-
cesso de educagio e reeducagio, entio, do ponto de vista da educagio, de-
monstra ser completo por considerar essas duas dimensdes, aspectos, es-
pectros, possibilidades etc.

Durante o periodo de observagio-participa¢io, pudemos ouvir, em
cada ciranda, as vozes, outrora timidas e infimas, cada vez mais descontra-
idas e vultosas ecoando livremente e, também, os corpos livres, dangando,
batucando, se desenvolvendo. Essas transformagdes nos comportamentos
revelaram os resultados da reeducagio musical vividos pelos familiares, es-
tabelecendo-se, assim, como fator fundamental para o desenvolvimento ho-

listico desses jovens e adultos, e também dos bebés.
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Na atividade do Eco Sonoro, que consiste em alguém solfejar uma se-
quéncia musical e o grupo reproduzi-la, potencializando-a, fica evidente a
importancia do desenvolvimento da corporeidade musical dos familiares
para o desenvolvimento, também, da corporeidade musical do bebé.
Quando as mies, em sua maioria, sio convidadas a compartilhar sua cria¢ao
com o grupo, antes do bebé, quando esse é convidado a atividade, ele o faz
com muito mais seguranga e liberdade, mostrando a importancia da reedu-
cagio musical dos familiares para a educa¢io musical dos bebés.

Os familiares, se tornam, por fim, os préprios educadores musicais.
Em um grupo de whatsapp direcionado ao Batuca Bebé, quase que diaria-
mente, sio apresentadas documentagdes, em videos ou fotos, de expressdes
musicais que brotam em seus cotidianos. Dessa forma, ocorre o registro de
momentos em que os bebés manifestam suas musicalidades, a partir dos
gestos musicais vivenciados nas rodas de misica corporal. Portanto, o Ba-

tuca Bebé estd como extensio do lar e no lar se estende o Batuca Bebé.

Consideragoes finais

O projeto Batuca Bebé explicita o ser humano como ser de poténcia, que,
desde os primeiros instantes de vida, se consolida como holistico, uma uni-
dade (VIGOTSKI, 2003). Esse ser desenvolve-se na relagio com o outro, em
uma posi¢io ativa nos processos de educagio, que vio além de um sujeito
apenas, no caso o educador musical, mas que envolvem todos os presentes
no espago, com suas imensiddes de experiéncias e potencialidades.

A partir disso, conclui-se que, nas relagdes organizadas no processo
educativo, os bebés educam a si mesmos. “[...] Em Gltima instincia, a cri-
anga educa a si mesma”, como diria Vigotski (2003, p.75). Assim, afetam uns
aos outros com a riqueza e diversidade de suas experiéncias, a partir das pos-
sibilidades que o espago educativo lhes proporciona, somado entio a respon-
sabilidade que o educador musical carrega como organizador do meio social
educativo (VIGOTSKI, 2003).
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Dessa forma, torna-se fundamental o compartilhamento de experién-
cias durante o processo de educa¢io dos bebés e reeduca¢io dos familiares,
envolvendo a ressignifica¢do de conceitos e conjuntos de sentidos ja interna-
lizados. A consolidagdo dessa abordagem em relagdo a mdsica e a prépria
musicalidade do adulto implica em novas formas de afetar positivamente a
educacio musical dos bebés.

Sendo assim, o Batuca Bebé se faz um espaco de transformagio das fa-
milias a partir da consolidagdo da consciéncia de suas musicalidades. Por
conseguinte, na quebra de cadeias socioculturais que impdem o siléncio e a
inadequagio aos corpos.

O despertar da consciéncia da musicalidade liberta mies, pais, irm3os,
avos e tios e, consequentemente, gera condigdes de possibilidade para as fa-

milias potencializarem o desenvolvimento da musicalidade de seus bebés.
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Uma analise das praticas educativas do curso de design
Da Universidade de Brasilia a partir de uma perspectiva

vigotskiana
Raquel Pacheco

A area de design estabeleceu-se desde o inicio do século XIX como uma
ponte entre o conhecimento técnico cientifico e a arte, inicialmente conce-
bida para servir as novas necessidades da industria. Por se tratar dessa uniao
de dois mundos, o ensino de desenho industrial também tomou uma forma
bastante tinica dentro do ensino superior, ainda hoje se modificando para
acompanhar o desenvolvimento tecnolégico e cultural contemporineo. Este
capitulo tem como principal objetivo analisar as praticas educativas do curso
de design da UnB a partir dos principios de uma educagio estética tragados
por Vigotski. Tendo como ponto de partida entrevistas com professores e
alunos, buscou-se situagdes e praticas comuns ao longo da vida universitaria
que corroborassem com a visao de Vigotski em relagio a vivéncia e experi-
mentag3o da arte, 2 consciéncia da atividade criadora e ao reconhecimento
da unidade afeto-intelecto em todos os seres humanos. Observou-se que o
método de aprendizado por meio de resolugio de problemas utilizados du-
rante toda a formagao dos alunos faz com que o conhecimento adquirido seja
logo aplicado, de maneira que os alunos conseguem vivenciar diversos ciclos
de projetos e entender de maneira profunda o processo criativo por tris de
cada um destes. Além disso, observou-se também que a prépria visio de de-
sign enquanto “projetar para pessoas” inspira uma abordagem qualitativa e

subjetiva em cada um desses projetos, em que seu componente artistico



torna-se mais visivel. A partir desses experimentos, pode-se também fazer
uma reflexdo de como as metodologias de aprendizado por projetos podem
ser aplicadas em outras dreas, seja no ensino superior ou no ensino de base,

de forma a favorecer uma educagio verdadeiramente vivencial.

Introdugao

Para comegar nosso capitulo, é necessario, primeiramente, delimitar nossa
esfera de discussao. Nosso foco é analisar como o curso de design de uma
determinada universidade lida com a necessidade de uma relagdo de ensino-
aprendizagem bastante especifica e quais os principios por trds desse for-
mato.

Quando Vigotski escreveu suas obras, design ainda nio era um termo
popular. De fato, Vigotski chegou a falar de diversas areas da arte, inclusive
a arquitetura, mas a atividade de design ainda estava muito vinculada a ar-
quitetura e a engenharia para se caracterizar como uma area consolidada.

Vigotski (1999, 2003) aborda uma educagao estética partindo do campo
de atuagio da arte, ent3o, primeiro precisamos definir as fronteiras entre

arte e design, bem como suas semelhangas.

Design e Arte

Vigotski (1999) define arte como técnica equilibradora dos sentimentos, en-
volvendo a criagio e a apreciagdo da arte. A experiéncia estética, para ele, é
necessariamente emocional, social e ativa. Ela é emocional, pois n6s somos
aunidade do afeto e do intelecto, que s3o indissocidveis da e na nossa expe-
riéncia com o mundo. E social 2 medida em que seu produto é desenvolvido
a partir de varios elementos da realidade, que sdo externos ao artista ou ao
apreciador, mas que sio também processados e reinterpretados a partir da
subjetividade do artista ou do apreciador. E é ativa, pois, independente-
mente da atividade criadora ou apreciadora, sempre hd a construgio de um

objeto estético a partir da subjetividade. A partir dessas trés caracteristicas,
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entendemos que Vigotski enxerga a arte como potencialidade de vivenciar
emocdes — independentemente de sua natureza (VIGOTSKI, 1999).

Para entender a reagdo estética conforme Vigotski, podemos trabalhar
com etapas:

1. Percepgdo da obra por meio dos sentidos (vis3o, audi¢3o, tato);

2. Compreensio da obra pelo sujeito, onde ele constr6i um objeto es-
tético, com base em suas experiéncias passadas e suas préprias ideias;

3. Reagdoestética, é a resposta que o sujeito tem entdo a uma determi-
nada obra.

Uma obra artistica propde uma vivéncia emocional de maneira que o

sujeito que percebe uma obra reconstrua a emogio presente nesta, e possa
vivé-la e superd-la em um processo de catarse. Vigotski também utiliza a psi-
canalise para explicar o fendmeno da sublimagao no ato estético, posicio-
nando a arte como aquilo que “excede a vida no ser humano”, como um modo
de se libertar de pensamentos e emogdes reprimidos de uma maneira sauda-
vel socialmente. Essa vivéncia também estimula a contemplagio e a reflexdo
posteriores, regulando assim o nosso comportamento na sociedade.

Hoje define-se design pragmaticamente como projetar estratégias fo-
cadas nas pessoas (CARDOSO, 2012). Mas, para fins reflexivos, iremos utili-
zar algumas definigdes apresentadas por Flusser (2007). Design vem do in-
glés e significa projetar, designar, marcar. Ao invés de fazer uma andlise eti-
molégica, Flusser segue o caminho de definir categorias semanticas de
acordo com a historicidade do termo design, que se relaciona com maquina,
tecnologia e artificial. Cada um desses termos é analisado por Flusser tam-
bém em seu significado:

e Maquina: do grego mechos, que significa um objeto projetado para
enganar a natureza — por exemplo: uma alavanca é projetada para en-
ganar a gravidade.

e Tecnologia: também deriva do grego tekhno, que significa arte, téc-
nica ou habilidade, e se relaciona com tekton, que é traduzido como “car-
pinteiro”, no sentido de alguém que da forma a um determinado mate-
rial.
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e Artificial: 0 equivalente de tekhno em latim é ars, que se relaciona di-
retamente com a palavra artificial, feito pelo ser humano.

Por se relacionar com essas diversas categorias, o design se encaixa
como ponte entre o conhecimento técnico-cientifico e a arte, concebido ini-
cialmente para adequar a produ¢ao humana de objetos de uso para a nova
realidade industrial.

Ao pensar em uma histéria da produgio humana, Flusser (2007) divide os
periodos entre m3os, utensilios, maquinas e robds. Inicialmente, os nossos ob-
jetos eram produzidos por artesos, com suas proprias m3aos e, posteriormente,
com utensilios desenvolvidos para facilitar o processo. Com o advento da indis-
tria, diminui-se o componente humano na operacionalizagao da produgao — ha
alguém que projeta e define as diretrizes do que a maquina ird produzir. Para
cada objeto s3o designadas uma fun¢io e uma forma a partir de um processo de

resolu¢io de problemas (CROSS, 1990; 2004).

Design, cultura e sociedade

A partir da realidade industrial, surge um debate sobre qual é a fun¢do das
coisas que utilizamos e como nos relacionamos com o mundo 20 nosso re-
dor. Ao designar uma fung¢do para os nossos objetos de uso, a tendéncia ci-
entifica da época define somente fungdes problemadticas — superar algum
obsticulo criando o minimo de obsticulos posteriores. Mas quio adequada
é a estética da maquina para as necessidades humanas? A Bauhaus surge
nesse contexto com o objetivo de formar um profissional que fosse capaz de
construir o mundo, com uma formagio de artista, arquiteto e engenheiro. A
partir dai, podemos comegar a pensar nesses objetos de uso com uma dupla
fungao: problematica e dialégica. Ou seja, os objetos ndo servem somente
para ultrapassar obstdculos, mas também para ajudar a nos relacionarmos
uns com os outros, para convivermos em sociedade. Tendo isso em vista,
Flusser define cultura como essa totalidade dos objetos de uso, sendo que
tudo que o que é fruto da criagio humana para o uso humano é um objeto de

uso (independentemente de sua fungio especifica).
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Essa perspectiva é bastante interessante ao relacionar com o conceito
de design ontoldgico. Para Willis (2006), tudo que nés criamos, nos deter-
mina e molda nosso comportamento. Por exemplo, a0 projetar um quarto,
ele pode parecer um quarto de hospital: estéril, branco, limpo, de facil
acesso, onde uma pessoa s6 frequente quando for dormir; ou pode parecer
um quarto de um hotel de luxo — uma grande cama, uma grande TV, lengbis
de seda, fatores que podem colaborar para que uma pessoa queira passar o
dia inteiro nele. Cada um desses quartos tem uma fungao diferente e instiga
um comportamento diferente. Isso também se relaciona com aspectos ima-
teriais, como meios de comunicagdo e estruturas burocraticas. A partir do
momento em que nossa cultura se torna também cada vez mais imaterial e
efémera, n6s também passamos a ser parcialmente condicionados pelas in-
formagdes que consumimos e pelas instituigdes das quais fazemos parte. Po-
demos, a partir disso, ver o potencial do design de moldar o mundo.

Mas qual seria a formag3o desse profissional com este modelo mental
de design? Como formar esses profissionais para que eles tenham conscién-
cia do impacto que podem causar? Vemos que ha varios estudos sobre quais
sa0 as habilidades que um designer deve ter (CROSS, 1981, 1999, 2004), mas
ainda hd pouca inovagao quando se trata da jornada de aprendizado de de-
sign. Pode-se trazer a educagdo estética como um meio de formagao de de-
signers conscientes e empaticos, capazes de aliar ciéncia e arte, e capazes de
criar objetos que resolvam problemas e que potencializem os relacionamen-

tos humanos.

Uma educacao estética para o design

Vigotski traz a educagao estética como solugio para compreender o desen-
volvimento do ser humano como unidade de afeto e intelecto. A partir dai,
ele coloca a arte como técnica equilibradora de sentimentos, e que deveria
ser experienciada além do entretenimento, do conhecimento e da moral.
Anteriormente, estabelecemos design como “projetar com foco em pessoas”;

assim, podemos utilizar as contribuig¢des de Vigotski para entendermos que
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pessoa é essa para quem o designer projeta. Se somos unidade afeto-inte-
lecto, n3o faz sentido para o designer pensar somente nas necessidades ra-
cionais ou fisiolégicas de seu usudrio, mas também nas suas necessidades
afetivas e sociais. Ao estabelecer a arte como “o social em nés” (VIGOTSKI,
1999), 0 autor soviético também coloca a importincia da arte para compre-
endermos o mundo 20 nosso redor — além do racional — e, consequente-
mente, das pessoas com as quais nos relacionamos. Vemos ent3o a necessi-
dade de uma educagao estética para formar um designer verdadeiramente
empatico, capaz de projetar um mundo para pessoas reais e que compreen-
dam também as complexidades da cultura na qual vivemos (VIGOSTKI,
2006; NORMAN, 1998).

Diversas abordagens contemporaneas se relacionam muito com teorias
defendidas por Vigotski, principalmente as abordagens que veem a criagdo
e a apreciagdo da criagdo do outro como uma oportunidade de didlogo, co-
nexio e desenvolvimento de pensamento critico (WASS, 2012).

Hoje temos uma série de abordagens com nomes complexos que estio
ganhando espago como abordagens inovadoras (apesar de nao serem tao no-
vas assim), sdo elas: project-based learning, challenge-based learning, problem-
based learning — todas essas abordagens propdem uma vivéncia pratica e so-
cial para o aprendizado. Independentemente de se iniciar como um projeto,
um desafio ou uma resolugio de problemas, a esséncia dessas abordagens é
praticar a teoria (HUNG; JONASSEN; LIU, 2008). Assim, uma pessoa pode
ler 10 livros sobre como projetar uma cadeira, mas s6 conseguird compreen-
der de fato como projeta-la se ela tentar colocar o conhecimento em pratica.
Essa abordagem é bastante utilizada nos cursos de design pelo mundo desde
o inicio da sua implementagao, como iremos ver mais a frente (COUTO et
al., 2014; TISSIANI, 2014).

Outras abordagens que podem complementar essa vivéncia de projetos
tém um foco maior nas relagdes com o outro (seja o professor, mentor, co-
lega, usudrio etc.). Sdo elas as abordagens mais colaborativas e co-criadas,

que mostram como podemos potencializar o aprendizado individual ao agir
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coletivamente (KRUCKEN; MOL, 2014). Essas abordagens veem como neces-
sarios os momentos de compartilhamento durante o processo de cria¢io ou
desenvolvimento de projetos, com o objetivo de discutir como cada pessoa
abordou determinada situa¢io e, assim, continuar seu processo de maneira
mais rica. E interessante frisar que nessa abordagem nio s6 o professor é o
detentor de todo o conhecimento, ele age como um mediador nas discussdes
onde todos participam e tem voz. Veremos mais a frente, também, que en-
quanto os cursos estabeleceram muito bem a pratica de aprendizado por
projetos, ainda é necessario que essa pratica seja entrelagada com um mo-
delo mental e uma abordagem mais dialégica, com espagos para trocas de

experiéncias entre alunos e entre a sociedade (KRUCKEN; MOL, 2014).

Praticas educativas atuais

Para entender o panorama das praticas educativas dentro do design e como
elas vieram a ser, foi realizada uma breve revisio e literatura sobre como o
ensino de design desenvolveu-se no Brasil e quais s3o os principais tedricos
que deram as bases pedagdgicas dos diversos cursos. A principal referéncia
foi um estudo a partir de publicagdes da revista Estudos em Design sobre o
atual estado das praticas educativas nacionais, feito por Rita Maria de Souza
Couto (2014). Observamos que existem poucas publicagbes sobre o ensino
em design no Brasil, mas conseguimos tragar um perfil interessante ao com-
parar esses estudos com a realidade da Universidade de Brasilia.

Ahistéria dos cursos de design no Brasil é bastante recente, sendo mar-
cada pela fundag¢io da ESDI, a Escola Superior de Desenho Industrial, no Rio
de Janeiro. Este curso nasceu em 1963, moldado a partir da experiéncia es-
trangeira da Escola de Ulm, na Alemanha. Seu modelo consistia em 2 anos
de formagao generalista e 2 anos de formagao especifica para design de pro-
duto ou programacao visual, tendo como visdo a aproximagao com a indus-
tria e o mercado, bem como a abertura a tecnologia. Ap6s mais de 50 anos,
esse modelo continua vigente no pais com pouquissimas modificagdes, so-

frendo interferéncia também das reformas pds-golpe de 64 que tornaram a
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educagdo ainda mais tecnicista e voltada para a racionalidade, eficiéncia e
produtividade (SAVIANI, 2014; TISSIANI, 2014).

Toda essa historicidade levou os cursos a trabalharem com uma dupla
fungdo: um ensino profissionalizante e um ensino para pesquisa, porém,
ndo existe a qualidade necessaria em nenhum deles. O ensino profissionali-
zante vem se tornando defasado ao se comparar ao mercado e, ainda assim,
as publicagdes tedricas em torno do design sdo escassas (PAULA et al., 2014).

A prépria interdisciplinaridade que estd na esséncia do design muitas
vezes aparece como visdo, mas ndo é colocada na pratica devido as estruturas
universitdrias. O exemplo que temos hoje de interdisciplinaridade s3o pro-
fessores de outros departamentos ou aulas em outros departamentos, mas
sao raras as oportunidades de trabalhos coordenados com diversas discipli-
nas e profissionais. Apesar das dificuldades na academia, encontra-se uma
interdisciplinaridade pragmatica na atuagao profissional do designer ao en-
trar no mercado. Ainda resta a ditvida de como formar esses futuros profis-
sionais para enfrentar essas situagdes.

De acordo com a pesquisa de Couto (2014), vemos que a disciplina de
projetos é a espinha dorsal de praticamente todos os projetos pedagdgicos
dos cursos, heran¢a do modelo em que a ESDI foi concebida. A partir do
aprendizado por projetos, o estudante consegue aplicar seus conhecimentos
adquiridos e compreender o processo de criagdo em sua totalidade, traba-
lhando também a sua relagio com os métodos e com as ferramentas que ele
utiliza durante o processo. Tendo isso em vista, vemos também a necessi-
dade de professores com capacidades didaticas e projetuais para guiarem
seus estudantes durante o curso. Infelizmente, essa nio é a realidade em
grande parte das universidades.

Exige-se do estudante flexibilidade e criatividade para resolver os pro-
blemas do mundo real, sendo que grande parte dessas competéncias sdo ad-
quiridas a partir da atividade pratica e da reflexdo constante. O modelo pe-

dagdgico vigente, no entanto, reforca a dualidade academia/mercado, pois
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os estudantes ndo conseguem atuar de fato com o mundo real e ainda pos-
suem atividades que, muitas vezes, estio desvinculadas do cotidiano com o

objetivo de somente ensinar a técnica pela técnica.

Praticas dentro da UnB

As préticas educativas dentro da universidade de Brasilia tém influéncias
também desse panorama nacional, sendo que o curso foi criado em 1989, so-
mente com a habilitacio em Programagio Visual, com Projeto de Produto,
sendo implementada em 1990 (UNB, 1997).

Além do resgate documental, buscou-se também fazer entrevistas cur-
tas com alguns perfis-chave que poderiam compartilhar sua experiéncia du-
rante o curso. Foram entrevistados: um ex-aluno, formado em 2016, ji no
mercado de trabalho; trés alunos dos 3°, 5° e 6° semestres; e um professor que
atua no departamento desde 2006, formado em 2003 nas duas habilita¢des.
Como foi coletado muito material, optou-se por trazer os principais pontos
aqui daquilo que mais converge ou se contradiz nessas falas.

A perspectiva mais interessante coletada foi a do professor, visto que
ele teve uma vivéncia de aluno anteriormente, buscando melhorar a experi-
éncia que ele teve enquanto aluno para as novas geragdes. A partir de seu
discurso, foi possivel entender o quanto sua perspectiva se relacionava com
a dos alunos atuais, podendo observar também quais aspectos sofreram al-
gum tipo de mudanga na @ltima década.

A partir das falas, vemos que as praticas pedagdgicas sdo bastante he-
terogéneas dentro do curso, tendo em vista a diferenca de formagao de va-
rios professores, o tempo de pratica de mercado e a vis3o do que seria uma
educagdo de design de cada um deles. Nao s6 na UnB, mas em todo o pais,
observa-se a necessidade de um professor que tenha dominio de design en-
quanto disciplina académica de pesquisa e enquanto pratica profissional,
porém, todos os entrevistados destacaram que existe um abismo de aplica-
¢do entre o que é ensinado na universidade e o que se é praticado no mer-

cado. Isso se deve principalmente a exigéncia de dedicagio exclusiva dos
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professores concursados, que s6 podem atuar fora da universidade no mo-
delo de consultoria. A dualidade academia-mercado é apresentada diversas
vezes, sendo que existe uma dificuldade institucional em criar uma unidade
que corresponda a0 mundo real em que academia e mercado se complemen-
tem. Naacademia, a teoria prevalece e as oportunidades de pratica de design
se limitam a projetos muito controlados e que ndo correspondem as deman-
das da sociedade. N3o existem provas, mas a avaliagio dos projetos nio é
satisfatéria para grande parte dos alunos, parecendo que nio hd uma exi-
géncia clara de qualidade. Assim, as orientagdes e os feedbacks dos profes-
sores frequentemente n3o sio muito proveitosos. Ao olharmos para o mer-
cado, hd uma exigéncia muito grande de habilidade técnica, com pouco es-
pago para exploracao e aprendizado metodoldgico, fazendo com que os alu-
nos do curso necessitem buscar sua pratica de design em projetos de exten-
$30 (como empresas juniores) ou em estagios. Essa vivéncia deve ser estimu-
lada, mas como ha um distanciamento da atuagao profissional por parte da
comunidade académica, vemos que surge uma outra dualidade como conse-
quéncia: aprendizado-resultado. Ao entrar no mercado de trabalho, o aluno
de design n3o consegue mais focar no seu aprendizado do que é design e
como melhorar seu processo metodoldgico, mas é cobrado constantemente
de habilidades técnicas para que possa oferecer resultado de maneira efici-
ente a seu empregador. Dentro desse ecossistema, o aluno passa a buscar um
aprendizado autodidata, porém com foco tecnicista e imediato, muitas ve-
zes desprezando o conhecimento tedrico oferecido pela universidade. Ve-
mos que esse contexto estd presente em todo o pais (PAULA et al., 2014).

As dificuldades de se estabelecer uma pratica pedagégica vém dos mo-
vimentos opostos entre professores e alunos, que a cada geragio se tornam
mais distantes com uma juventude com mais acesso a informagdo, mais
imediatista, mais ansiosa e com menos perspectivas de futuro.

Dentro das entrevistas, foi possivel observar que, apesar dos distancia-

mentos, alguns atores dentro do departamento tém lutado para criar um es-
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paco de didlogo maior dentro da comunidade académica. Por um lado, te-
mos alguns alunos que, a partir de uma postura proativa, buscam construir
uma nova cultura para o departamento — uma cultura de participagio, en-
volvimento e melhoria continua. E, de outro lado, vemos alguns professores
que tentam criar as oportunidades e oferecer um ambiente propicio para que
esse didlogo acontega, com o objetivo de desenvolver as habilidades projetu-
ais dentro e fora das disciplinas. Esses movimentos, no entanto, nio so ins-
titucionalizados, fazendo com que os professores tenham posturas bastante
diferentes, facilitando ou dificultando o envolvimento de determinados alu-
nos.

De fato, vé-se que a melhoria mais relevante que pode ocorrer no curso
de design é a construgdo colaborativa de uma nova cultura, em que a insti-
tuicdo universitaria utilize estratégias para empoderar o aluno durante sua
trajetdria, e nio para poda-lo ou ensini-lo a meramente reproduzir conhe-
cimentos (CROSS, 1982; WASS, 2012). Somente a partir dai conseguiremos
que o ambiente universitirio se desenvolva de forma a responder a nova
compreensao do profissional de design, tornando-se aberto a colaboragdo de

toda a comunidade, nio s6 dos docentes.

Reflexoes - Para o design e para o ensino superior

A partir dessa breve andlise, podemos refletir entao qual seria o ambiente
educativo ideal para o ensino de design, com base nos principios de uma
educacio estética. E preciso considerar que, para atuar nesse meio de campo
entre a arte a ciéncia, o estudante de design deve adquirir habilidades além
das técnicas e académicas, desenvolvendo e refletir sobre sua conexio com
os métodos e praticas de design, fazendo com que essa relagio nao perma-
neca estdtica. O estudante deve aprender a compreender um problema e re-
solvé-lo a partir do arcabougo da disciplina de design. A partir dai, vemos
que é necessario um espago para desenvolver habilidades projetuais com

foco em solugio de problemas e criar repertério de experiéncias com foco em
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aumentar a tendéncia ao sucesso em seus projetos futuros (CROSS, 1990;
KOLKO, 2010, 2011).

A universidade é o ambiente mais propicio para experimentagio e vi-
véncia do design, pois seu foco deve ser o aprendizado e desenvolvimento do
aluno. Devemos entio focar em como oferecer uma experiéncia de projetos
no mundo real, sem que haja uma demasiada cobranca pelo resultado téc-
nico — onde haja, de fato, um espago para tentativa e erro. Essa realidade nio
seria benéfica somente no campo do design, mas em todos os campos que se
relacionam com atividades criativas e ciéncias aplicadas.

Como suporte para a jornada de aprendizado, deve existir também es-
paco para didlogo dos estudantes com seus pares e com seus professores e
orientadores, de forma a se formar uma cultura de retorno e colaboragio.
Essa é uma realidade em algumas turmas de projeto atuais, mas ainda nao
existem estruturas institucionais para auxiliar essa pratica além das disci-
plinas. Os grupos de pesquisa e estudos, no entanto, sio um ambiente vidvel
em que isso possa acontecer, pois é possivel juntar alunos de graduagio e de
p6s-graduagio de diversos semestres, incluindo também diversos professo-
res com especialidades diferentes.

A partir do momento em que o estudante tem o suporte da institui¢io,
ele pode se concentrar naquilo que serd de mais relevante para ele: seu pré-
prio desenvolvimento. A universidade tem o potencial de se tornar um vasto
ecossistema de experimentagdo, criagio, curiosidade e construgio de co-
nhecimento colaborativo, mas isso precisa ainda ser institucionalizado, de
maneira que possamos construir estruturas (materiais ou imateriais) que

auxiliem no desenvolvimento de uma nova cultura universitaria.
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Arte e sustentabilidade:

pela preservacao das aguas do Ribeirao Sobradinho
Heron de Sena Filho

Vera Lessa Cataldo

Neste artigo sao apresentados, de maneira sintética, os resultados da pes-
quisa do mestrado em Educagio pela Universidade de Brasilia - UnB, desen-
volvida em parceria com a Escola Classe o5 (EC 05) de Sobradinho-DF - Re-
gido Administrativa do Distrito Federal. O trabalho foi ancorado na pes-
quisa-agio que, de acordo com Barbier (2007), apoia-se nas nogdes de parti-
cipagdo, transformagio e autonomia dos participantes para a resolu¢io de
problemas por eles identificados e vivenciados.

Desse modo, o intuito desse trabalho foi desenvolver atividades tendo
a dgua como tema articulador e mediadora de um trabalho ecopedagégico e,
assim, possibilitar a sensibilizagio da comunidade escolar para a preserva-
¢do do Ribeirio Sobradinho e a transformagio da escola enquanto espago
sustentdvel, em uma perspectiva de educagio que respeita as descobertas do
aluno para construir novos caminhos e possibilidades, a partir das vivéncias
dos alunos em seu contexto sociocultural.

Os alunos realizaram muitas atividades de campo para a construgio de
tecnologias sustentaveis no espago escolar, experiéncias significativas que
foram representadas por meio de textos e de diversos desenhos por todos
eles. Vale considerar que desenhar é um tipo predominante de criagdo na in-
fancia. Diante dessa questao, destaca-se o que Vigotski (2009, p. 100) ex-

plica:



[...] alei principal da criagdo infantil consiste em ver seu valor ndo no resul-
tado, ndo no produto da criagao, mas no processo. O importante ndo é o que
as criangas criam, o importante é que criam, compdem, exercitam-se na

imaginacao criativa e na encarnagao dessa imaginagao.

Adgua é um recurso natural que flui incessantemente no corpo humano

e nos demais seres. Para Catalao (2006, p. 83), a dgua, nao tendo forma, as-
sume todas as formas:

Entre as muitas qualidades da dgua, destaca-se a capacidade de infiltrar-se

em todos os orificios, revestir todas as superficies e preencher todos os es-

pagos cdncavos. Se como entendem as tradigdes, o ser e 0 vazio engendram-

se, a dgua é a portadora do ser, pois preenche os espagos vazios e serve a

todos, sem diferenga. Na sua humildade consiste sua forga. A 4gua modela

aterra com paciéncia e persisténcia, arredonda as pedras e d4 contorno aos

vales.

O Brasil possui quantidade significativa de mananciais, entretanto, so-
fre com a escassez de dgua, recurso imprescindivel para a realiza¢ao das ne-
cessidades basicas. O aumento por consumo nio se deu tio somente para
saciar a sede das pessoas e dos animais, mas, sobretudo, representou um
salto relacionado a0 modo de produgio de bens materiais.

A crise hidrica estd relacionada também aos desastres antrépicos pro-
vocados diretamente pelas atividades dos garimpeiros e das mineradoras.
Essa espécie de indiferenca frente aos graves problemas socioambientais
ndo tardou para produzir seu lado nefasto. Entre os maiores crimes socio-
ambientais da histéria da degradagdo ambiental resultante do modo de pro-
dugio capitalista, Canuto (2016, p. 125) destaca o ocorrido em Mariana (MG),
no ano de 2015, pela magnitude temporal (curto espago de tempo) e espacial

(vastas dimensdes espaciais):
O tragico rompimento da barragem do Fundao, localizada no Distrito de
Bento Rodrigues, municipio de Mariana — MG. Destinada ao armazena-
mento de rejeitos de mineragdo das empresas Samarco/Vale/BHP Billiton,

a tragédia ceifou 19 vidas humanas que despejou sobre o Rio Doce e seus
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afluentes dezenas de milhdes de toneladas de rejeitos, com dimensdes de-

vastadoras incalculdveis para a natureza e toda forma de existéncia de vida.

Pouco tempo depois, em janeiro de 2019, rompeu a barragem de rejeitos
da Mineradora Vale, na Mina do Cérrego do Feijao, no municipio de Bruma-
dinho (MG). A mineradora Vale, responsavel pela tragédia, reincidente em
crime socioambiental, causou uma catastrofe com impacto maior e mais
profundo que o de Mariana, ha trés anos, que deixou 19 mortos. De acordo
com a Defesa Civil de Minas Gerais, Boletim n° 43, até a primeira quinzena
de fevereiro foram registrados 165 6bitos e 158 desaparecidas no desastre de
Brumadinho (MINAS GERAIS, 2019).

Em decorréncia disso e do modelo equivocado de gestio dos recursos
hidricos, pode-se apontar que os conflitos pela d4gua sio uma das faces da
questdo agraria brasileira. Eles podem ser compreendidos enquanto confli-
tos socioambientais e sociais, que s3o permeados pelo interesse do grande
capital agroindustrial e das mineradoras e suas consequéncias devastadoras
para a natureza. Ha que se destacar, ainda, as comunidades tradicionais, in-
digenas, quilombolas e tantos outros povos do campo, que lutam e resistem
a dominagdo e a opressdo para nio serem desterritorializados.

Tal quadro de insustentabilidade compromete a sobrevivéncia de plan-
tas, animais e microrganismos. E essencial outro modo de vida, ou seja, é
imprescindivel e urgente a constru¢ao de uma sociedade sustentavel para to-
dos, que nio seja resultado das leis do mercado, mas das mudangas de valo-
res. E importante destacar que, de acordo com Gutiérrez e Prado (2013, p.
26): “é nesse contexto que se pode falar de ecopedagogia como uma pedago-
gia que promove a aprendizagem do sentido das coisas a partir da vida coti-

diana’.

A pesquisa-agao-formacao
A proposta do trabalho esteve vinculada ao planejamento de a¢bes que im-

pactassem reflexdes profundas na perspectiva de promover uma transfor-

magao na praxis pedagdgica e a adogao de outro curriculo que levasse em
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consideragio as atividades de campo dos professores, as mudangas na forma
de avaliagio e, acima de tudo, a adog¢3o de outra percepgio e valorizagio da
voz e da vivéncia do aluno.
Os alunos do 4° ano do Ensino Fundamental passaram por experiéncias
e vivéncias que envolveram emogoes e foram impulsionados a descrever, co-
municar e representar em desenhos aquele contato direto com as margens
do Ribeirdo Sobradinho. Para Vigotski (2009, p. 23), a imaginag¢ao origina-
se exatamente do acimulo de experiéncia: quanto mais rica é a experiéncia,
mais rica deve ser também a imaginagao:
A conclusido pedagdgica a que se pode chegar com base nisso consiste na
afirmacao da necessidade de ampliar a experiéncia da crianga, caso se
queiracriar bases suficientemente sdlidas para a sua atividade de criagdo.
Quanto mais a crianga viu, ouviu e vivenciou, mais ela sabe e assimilou;
quanto maior a quantidade de elementos da realidade de que ela dispde em

sua experiéncia — sendo as demais circunstincias as mesmas -, mais signi-

ficativa e produtiva serd a atividade de sua imaginagao.

Os professores, por meio de uma transformagdo na percepgao de um
protocolo curricular que limitava o espago pedagdgico a sala de aula, desco-
briram que a saida de campo era um espago de aprendizagem extraordina-
rio, permitindo aos alunos ouvirem o som das dguas, o barulho da mata, o
assobio do vento, o despertar dos micos nas arvores e o canto dos passaros,
experiéncias de campo desencadeadoras da imaginagao e criagao.

Dessa forma, no contexto da escassez de dgua no Distrito Federal, foi
possivel a transposic¢io didtica da crise hidrica para o interior da escola para
movimentar o curriculo em dire¢do a uma aprendizagem significativa, de-
senvolver atividades vivenciais, transformar a escola enquanto espago edu-

cador sustentavel e formar o sujeito ecoldgico.

0 pesquisador coletivo se articula nas atividades realizadas

O grande desafio inicial foi o compartilhamento da pesquisa com os profes-

sores e mobilizar vontades para um prop6sito comum de compromisso com
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a natureza, o ciclo da dgua e as comunidades de vida. Segundo Barbier
(2007), 0 pesquisador coletivo é um grupo de pessoas (o pesquisador e os pro-
fessores) que planeja junto e envolve-se com a problematica levantada e com
abusca de solugdo das questdes suscitadas. Nesse sentido, o coletivo da pes-
quisa visitou as margens do Ribeirdo e encontrou provocagdes ao longo do
caminho, que resultou em questdes motivadores para movimentar o curri-
culo, transformar percepgdes e despertar desejos, criando uma verdadeira
comunidade de aprendizagem.

Apés percorrer pouco mais da metade do percurso, o grupo encontrou
a sua direita um depésito de lixo, popularmente caracterizado como lix3o.
Os olhares dos professores eram testemunhos da grande indignagao, um es-
tado em que a respiragio é afetada mediante a perplexidade da cena da pai-
sagem, cujo estranhamento diante dos olhos colocou o corpo em movimento
para refletir, enfrentar e agir no sentido de buscar solugio para aquela pro-
blematica préxima da EC os.

O pesquisador coletivo penetrou literalmente no depésito de lixo, dis-
tante cem metros da ponte do Ribeirdo. O local tem aproximadamente o ta-
manho de meio campo de futebol. Ali foi feita uma roda de conversas para o
grupo dialogar a respeito daquela quantidade de residuos depositados na-
quela drea desmatada. Foi levantada proposta de grupo de transformar o es-
pago do lixao em uma area reflorestada.

Antes mesmo de os alunos conhecerem as margens do Ribeirao, motivo
de grande expectativa por parte de todos, eles passaram pelo depbsito irre-
gular de lixo, bem préximo do curso d’agua (Figura 1). E 0 que encontraram?
Literalmente, estavam diante de um fato tao propagado em livros, jornais,
revistas, TVs e redes sociais, ou seja, cara-a-cara com a degradagao ambien-
tal. Apesar do estranhamento e inquietag3o pelo cendrio, fizeram suas ob-
servagdes, anotagdes e conversaram entre si sobre o fato. Segundo Macedo
(2006, p. 91), para a etnopesquisa, “a experiéncia direta, é, sem dtvida, o me-
lhor teste de verificagio da ocorréncia de um determinado fenémeno antro-

possocial”.
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Figura1 — por Ana Clara.

Foi feita uma grande roda com os alunos naquele local, para conversar
sobre a situagdo e ouvir as manifestagdes deles sobre as impressoes que tive-
ram diante daquela quantidade de lixo. Muitas opinides convergiram para a
proposta levantada pelos professores de transformar o depésito de lixo em
um reflorestamento.

Segundo Macedo (2006, p. 85):
[...] o trabalho de campo implica uma confrontagao pessoal com o desco-
nhecido, o confuso, o obscuro, o contraditério, o assincronismo, além dos

sustos com o inusitado sempre em devir.

Quando os alunos chegaram as margens do Ribeirao, muita surpresa e
olhar atento de cada visitante. Da parte deles, o que se via era a observa¢io
da margem do rio, do som das dguas, das arvores, do movimento das pes-
soas, muita conversa entre eles e indagacdes aos professores. Afinal, era a
inauguragdo de uma experiéncia inédita na vida de quase todos eles.

Avisita ofereceu condigdes propicias para a imaginagao criativa provo-
cadora de representagdes artisticas por parte dos alunos, frutos da percep-
¢do que eles tiveram na ocasiio do encontro com a realidade do Ribeirio (Fi-

guras 2 e 3). Para Vigotski (2009, p. 20), “toda obra da imaginagao constrdi-
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se sempre de elementos tomados da realidade e presentes na experiéncia an-

terior da pessoa”.
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Figura 2 — por Lais Paula
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Figura 3 — por Maria Clara

Havia grande expectativa sobre o momento da travessia da ponte do Ri-
beirdo, que faz ligacdo entre as dreas urbana e rural. Muitos estavam toma-
dos de muita emogao, afinal nao era imagem tecnoldgica, mas sim estavam
diante da realidade da ponte com toda sua estrutura armada em ferro e con-
creto.

A observagao da realidade foi determinante e favoreceu a imaginagao e
criagdo de desenhos ricos em detalhes da percepgio que eles tiveram do lo-
cal. Para Vigotski (2009, p. 25), “hd uma dependéncia dupla e mitua entre
imaginagdo e experiéncia”. Segundo o autor, ocorre 0 momento em que a
imaginacao se apdia na experiéncia, assim como existe 0 momento em que
a propria experiéncia que se apoia na imaginagao. O interessante foi que a
producio artistica dos alunos representou a problemadtica ambiental que es-

tava no centro do trabalho.
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Os alunos ficaram encantados por estarem em cima da ponte com seus
20 metros de comprimento. Todos pegavam no beiral como se quisessem re-
gistrar ali suas digitais para eternizar na memoria aquele momento especial

marcado por muita emogao.
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Figura 6 - por Gabrielle Vianna

De um lado ou de outro da ponte, o cendrio era de surpresa, com gran-
des arvores e o0 som da dgua correndo rio abaixo. Também houve momento
de estranhamento quando viram lixo nas margens e dentro do Ribeirao (Fi-
guras4es).

O grupo mudou de posigao e foi para a parte de baixo da ponte. L4 em-
baixo, tinha bastante lixo e uns perguntando aos outros e aos professores
como todo aquele material foi parar nas margens, debaixo da ponte e dentro
do Ribeirao (Figura 5).

Os alunos ficaram muito alegres quando avistaram os pequenos micos
pulando nos galhos das arvores. Avistaram passaros cantando; ouviram ou-
tros barulhos sem saber distinguir ao certo se era de uma ave, réptil ou de
inseto. O encanto veio também com as borboletas que surpreenderam com
suas cores. Alguns pegavam gravetos e folhas com a intensio de apalpar, ou-
tros ficavam tocando o enorme caule da drvore que abrigara todos debaixo

de sua sombra com sua casca despregando.
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Alguns ficavam procurando lixos inusitados como, por exemplo, foi en-
contrado um carrinho de mercado com metade da sua estrutura enterrada
no fundo do Ribeirao (Figura 6). Mas encontraram também um vaso sanita-
rio com sua metade enterrada no barranco de uma das margens. Cada deta-
lhe era registrado no diario de pesquisa.

A escola criou condigdes para que seus alunos tivessem contato com o
mundo real. Foi promovido o encontro com a realidade viva do Ribeirdo e
seuentorno, um primeiro encontro para a maioria dos alunos, que passaram
a incorporar em suas histdrias de vida novos cendrios, imagens, experién-
cias, vivéncias estéticas t3o necessarias para a imaginacao e criagao dos alu-
nos, uma oportunidade para que eles conhecessem o cotidiano da vida, o
sentido das coisas, que o contato com o mundo suscitasse novos conheci-
mentos a todos e que isso contribuisse com o processo formativo de cada um
deles. ParaVigotski (2009, p. 14), “é exatamente a atividade criadora que faz
do homem um ser que se volta para o futuro, erigindo-o e modificando o seu

presente”.

Biblioteca Viva do Cerrado - abertura a imaginacao e criacao

Quando o pesquisador coletivo propds criar uma trilha as margens do Ribei-
rao Sobradinho, naquele momento foi pensado criar um circuito que impli-
casse o grupo com as espécies de arvores presentes no percurso escolhido.
Era interesse do grupo saber o nome popular da espécie de arvore, o nome
regional, o nome cientifico, a relevincia nutricional, o interesse medicinal e
outros aspectos culturais.

Para a criagdo da trilha foram envolvidas diretamente trés chicaras da
regido. Vale destacar que o grupo denominou aquela trilha como Biblioteca
Viva do Cerrado. Uma chacareira permitiu livre acesso aos visitantes da EC
o5 pelo espago da propriedade, isso foi fundamental, pois facilitou o acesso
a Biblioteca pelo portao de entrada da chacara (Figuras 7a 9).

Ao chegar a entrada, foi organizada uma grande roda para orientagoes

e, na sequéncia, muitas anotagdes e observag¢des daquele local que encantou
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bastante os alunos pela variedade de espécies de todos os tamanhos, cores e
beleza sem parimetros, na visio deles e, em contrapartida, totalmente dife-

rente do outro lado do Ribeirao tomado pelo desmatamento.
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A percepcio dos alunos era a de adentrar uma enorme floresta, com di-
versas espécies da fauna escondidos na mata, o siléncio e o sombreado das
arvores. Essa fantasia que é propria dessa idade contribuiu para a agitacao
do corpo, a explosao de sentimentos, as asas da imaginagao, e a curiosidade

que indaga e aprende.

A agua como formadora do sujeito ecolégico

Torna-se indispensavel um trabalho de educagio ambiental que promova o
envolvimento dos alunos com praticas que possam ir além da sala de aula,
que acrescente dindmica ao curriculo como, por exemplo, proporcionar a
aplicagdo das experiéncias e dos conhecimentos dos alunos na construgao de

espagos, de forma que essas atividades vivenciais representaram oportuni-

314



dade para se aprender outras formas de se trabalhar as questdes da susten-
tabilidade diante do contexto da escassez de dgua no Distrito Federal na-
quele periodo.

Além do sistema tecnoldgico do reuso d’dgua, a escola discutiu a quali-
dade dos alimentos, de onde vém e a forma como sdo produzidos, incluindo
no debate a contaminagao provocada pela participagio dos agrotdxicos na
produgdo da alimentagdo e o consumo indiscriminado de recursos hidricos.
A escola construiu a horta escolar com essa visao critica e adotou estratégia
pedagdgica para levantar essas questdes e mostrar que existem outras for-
mas de produzir alimentos saudaveis, ancorados, por exemplo, no modelo
agroecoldgico de produgdo e oferta de alimentos organicos.

Essas atividades vivenciais possibilitaram a prética de um curriculo
contextualizado, o acolhimento da palavra dos alunos e a valoriza¢io dos
seus saberes. A criagio de espagos educadores sustentaveis catalisou ativi-
dades que envolveram o uso de diversos instrumentos e equipamentos e
abriu espago para novas experiéncias, inveng¢do de novos materiais e outras
formas de relacionar, comparar e praticar a conexdo com outros saberes.

Para D’Ambrosio (1997, p. 89), o curriculo dinimico reconhece que nas so-
ciedades modernas as classes s3o heterogéneas, reconhecendo-se entre os alu-
nos interesses variados e enorme gama de conhecimentos prévios. S3o praticas
educativas que promovem a equidade, a justi¢a e a emancipagio. Ainda, se-

gundo D’Ambrosio (1997, p. 89):
O curriculo, visto como estratégia de a¢do educativa leva a facilitar a troca
de informagdes, conhecimentos e habilidades entre alunos e professor / alu-
nos, por meio de uma socializagio de esfor¢os em diregio a uma tarefa co-
mum. Isso pode ser um projeto, uma tarefa, uma discussio, uma reflexdo e
intmeras outras modalidades de agdo comum, em que cada um contribui

com o que sabe, com o que tem, com o que pode.
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Tecnologias amigas da agua

Os alunos foram orientados pelo pesquisador coletivo de que a dgua da pia
da cozinha seria reaproveitada apds o processo de limpeza das panelas e de-
mais utensilios. Eles fizeram as conexdes dos canos d’agua até chegar a um
reservatdrio 300 litros. Na sequéncia, foi feita outra adaptagio para captagio
de dgua do bebedouro escolar, cujo procedimento foi analogo ao primeiro.

Equacionado o problema das fontes de dgua para o desenvolvimento
das atividades vivéncias de educagio ambiental, o pesquisador coletivo e os
alunos deram inicio a construgdo de outras tecnologias tais como o viveiro
de plantas, a composteira, os canteiros de ervas medicinais do Cerrado e a
horta escolar. Foi nesse instante que o processo de reuso de dgua entrou em
operagio e demonstrou-se eficiente.

A construgio do viveiro de plantas desenvolveu-se com a utilizagio de
diversas ferramentas, equipamentos e utensilios, como madeira, esquadro,
lapis, régua, trena, linha, prumo, cavadeira, enxada, pd e carrinho de mio.
Muitas medidas foram feitas para garantir um viveiro com base no formato
retangular, garantindo uniformidade nas posi¢des das madeiras que o com-

pdem e que representa uma figura geométrica espacial (figura 10).
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Chegou o instante de colocar as nove colunas de madeira do viveiro na
vertical (figuras 11 e 12). Entdo, os alunos tiveram a oportunidade de conhe-
cer e usar outro instrumento chamado prumo. Nesse instante, falou-se a
respeito do fendmeno da gravidade e sobre o peso dos objetos. Até aqui, os
alunos fizeram muitas comparagdes e realizaram muitas medidas, em um
trabalho realizado debaixo de uma belissima mangueira, ao ar livre, partici-
pando, questionando o tempo todo, num didlogo muito rico diante de uma
atividade vivencial sem precedentes, segundo eles, cujas experiéncias esco-
lares anteriores fora da sala de aula nio passavam do patio da hora civica ou
da quadra da educagio fisica.

Obviamente que o encanto deles estava carregado de emogdes, pois,
além de produzirem tecnologias préprias para a produgio de mudas, no
caso, o viveiro, alguns riam insinuando que estavam aprendendo a fazer
uma casa (figura 10).

Sabe-se que a escola é geradora de residuos e diariamente centenas de
quilos sdo entregues ao caminh3o de lixo. Entao, o pesquisador coletivo re-
solveu diminuir a geragdo de residuos e decidiu fazer uma composteira para
reaproveitar parte do lixo produzido na cozinha. Na mesma linha de acao,
todas as folhas que caem no patio da escola deixaram de ir para o lixo e pas-
saram a ter como destino o interior das composteiras (figura 13).

Quando chegou a hora de encher as composteiras, foi providenciado
uma escala entre as turmas de alunos, de forma que todas as sobras de hor-
taligas e frutos da cozinha foram transportadas em baldes de 20 kg cada e
depositadas nas composteiras (eram gerados 2 baldes por turno de aula). To-
das as folhas das arvores que caiam no patio da escola eram recolhidas pelos
servidores da limpeza e depositadas nas composteiras. Os alunos mistura-
ram as sobras de alimentos com as folhas secas acrescentando um pouco de
dgua reutilizada e, assim, o composto foi sendo formado.

Para a construg¢io do horto medicinal (6 canteiros) e da horta escolar (13

canteiros), foram utilizados os mesmos materiais quando da constru¢io do
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viveiro de plantas. Quando a horta da escola passa a fazer parte do curriculo,
o aluno aprende sobre os ciclos alimentares, por exemplo, passa a integrar
esses ciclos alimentares naturais aos ciclos do plantio, cultivo, colheita, com-

postagem e reaproveitamento. Para Capra (2006, p. 15):
[...] uma das coisas mais fascinantes da horta é o fato de estar criando um
lugar mégico para as criangas que, do contrario, nao teriam esse lugar, nio
teriam a oportunidade de estar em contato com a terra e com as coisas que
crescem nela. [...] Essa é a ecologia que chega ao coragdo das criangas, e

essa experiéncia vai continuar com elas pelo resto da vida.

Entre os canteiros era necessario deixar um espago livre de 1 metro para
facilitar a manutengio das plantas e a circulagio de cadeirantes. Foi traba-
lhada a ideia de retas paralelas na demarcagio desse espago entre os cantei-
ros para assegurar acessibilidade aos alunos com necessidades educativas
especiais. Segundo Moreira (2014), no dia-a-dia, pode-se ter alunos com di-
versas formas de dificuldades ou alunos com necessidades educativas espe-
ciais em nossas salas, devendo estar preparados para recebé-los e desenvol-

ver um trabalho capaz de atingi-los positivamente.

Consideragoes finais

Os alunos da EC 05 tém variadas histérias para contar. As experiéncias tece-
ram diversos repertérios e propiciaram abertura a imaginagao e a criagdo a
partir do contato direto que cada aluno teve com a realidade do Ribeirdo. Se-
gundo Pederiva (2015, p. 20), o ser humano combina elementos que se cons-

tituiram em suas experiéncias anteriores:
[...]aexperiéncia é a base do processo imaginativo e criativo. Quanto maior
o actimulo de experiéncias, mais material o homem tera para desenvolver a
atividade criadora. Com isso, faz-se necessirio ampliar as experiéncias da

crianga para que ela tenha uma base sélida para a atividade criadora.

Os alunos passaram a compreender o fundamento das espécies vegetais

e suas multiplas influéncias nas vidas de todas as espécies. Eles conheceram

318



o papel das drvores no ciclo hidrolégico das dguas, na preservacao das nas-
centes e dos cursos d’agua, suas propriedades sociais, econémicas, culturais,
nutricionais e medicinais, razio que justifica porque a EC 05 construiu um
viveiro de plantas, cultivou diversas espécies de plantas nativas do Cerrado e
reflorestou um segmento da sub-bacia hidrografica do Ribeirao Sobradinho.

Asvivéncias que habitam o imaginario de cada aluno foram registradas
em textos ou trabalhos artisticos, de forma que a arte teve um papel signifi-
cativo no desenvolvimento do aluno, cujos desenhos s3o expressao plena da
singularidade de cada sujeito ecoldgico. Para Vigotski (1999, p. 328), “a arte é
a mais importante concentragao de todos os processos biolgicos e sociais
do individuo na sociedade, que é um meio de equilibrar 0 homem com o
mundo nos momentos mais criticos e responsaveis da vida”.

Vigotski (2009) discorre sobre a criatividade como um processo psico-
l6gico superior que se destaca pela sua complexidade e potencialidade de fa-
vorecer a elaboragao de novas e intrincadas estruturas no sujeito, a partir da
combinagao de elementos existentes por meio da imaginagdo, entendida
como originalidade e ineditismo. Para este autor, a criatividade mobiliza o
ser humano para o futuro alterando o seu préprio presente.

As transformacgdes ocorridas no ambiente escolar foram frutos do trabalho
de cooperagio entre alunos, professores e servidores. Juntos, criaram tecnolo-
gias que repercutiram no pedagdgico do professor, trouxeram conquistas e no-
vas aprendizagens aos alunos. Eles passaram a ser escutados e ter suas experi-
éncias consideradas, assim como passaram a partilhar sementes das novidades
junto a comunidade.

A atmosfera das agdes envolveu praticas educativas que conduziram pro-
fessores e alunos ao desenvolvimento de outras atitudes na perspectiva da for-
macao do sujeito ecoldgico. Esse deve ter comportamento e “postura ética de cri-
tica a ordem social vigente que se caracteriza pela produtividade material base-
ada na exploragio ilimitada dos recursos naturais” (CARVALHO, 2012, p. 67).

E importante salientar que a preocupacio com a sub-bacia provocou

mudangas no curriculo da escola com a inclusdo da educagdo ambiental, isso
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redesenhou e reconfigurou o trabalho pedagdgico dos professores, fortale-
cendo o trabalho em grupo. Dessa forma, o trabalho de coordenagio peda-
gbgica dos professores também foi dinamizado com a inclusdo de novas es-
tratégias, incluindo atividades de campo, diversidade das agoes pedagdgicas
e adog3o de outro processo avaliativo.

O trabalho foi conduzido em consonincia com a abordagem tedrica e
metodolégica da pesquisa-agdo, posto que suscitou tomada de consciéncia
ambiental, especialmente sobre a dgua, encaminhou a mudangas no ambi-
ente escolar e fomentou a criagio de espagos educadores sustentaveis. Para

Catalio (2014, p. 211):
[...] quando a dgua reflete o céu, é o universo inteiro que se duplica, numa
metafora extraordindria da consciéncia humana. A natureza passa a ser o
outro da cultura e, desse jogo dialégico, emerge a consciéncia reflexiva e o

ser humano.
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0 estudo de Vigotski no contexto académico
desafios e possibilidades

Priscila Campos Pereira

"
3
k4]
N
i
12

O capitulo tem o objetivo de discutir sobre os desafios e possibilidades da
existéncia de disciplina(s) em uma universidade ptblica para tratar a tema-
tica educagdo estética na perspectiva de Lev Semionovitch Vigotski. Para
isso, o presente estudo apresenta um olhar qualitativo a partir da disciplina
educagdo estética, que é disponibilizada no Programa de Pés-Graduagao em
Educagio stricto sensu da Faculdade de Educagio da Universidade de Brasilia
(UnB), no Distrito Federal.

Nesse sentido, a discussao serd analisada com base na obra de Vigotski,
bem como nos relatos de envolvidos no processo educacional. Ademais, o ca-
pitulo apresentara algumas consideragdes sobre o regulamento do programa
de Pés-Gradua¢io em Educagio da UnB.

A “premissa” do capitulo consiste em considerar que o ser humano é uni-
dade afeto e intelecto. Ademais, a Universidade deve proporcionar aos estudan-
tes espagos educativos que permitam a discussao dos estudos de Vigotski na
perspectiva historico-cultural. Esses espagos sao propiciados com o didlogo e o
respeito entre os envolvidos, bem como sdo permeados pela aprendizagem co-
laborativa.

Assim, o presente capitulo abordara alguns momentos vivenciados na dis-
ciplina “Educagdo Estética”, do segundo semestre de 2017, os quais refletem
consideragdes pontuais. Portanto, a perspectiva do capitulo nao é esgotar as dis-
cussoes, mas propor algumas reflexdes a fim de possibilitar aos leitores uma vi-

véncia da experiéncia estética com a escrita que constard no capitulo.
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Consideragoes tedricas sobre educagao estética

A Educagao Estética consta referendada no livro Psicologia Pedagdgica de
Lev S. Vigotski (2003). Nesses escritos, o consagrado autor revela sua visdo
contextualizada com a Revolugio Russa de 1917 e 0 ensino da arte nas esco-
las. Essa educagdo nio se vincula ao campo moralista ou ao conhecimento
estanque. Assim, o autor tece constatagdes contrarias a essa ligagdo. De fato,
h4 um envolvimento profundo da pessoa com a contradi¢io existente na
arte. Em outras palavras, é uma alucinag¢do voluntaria que permite ao indi-
viduo envolver-se como unidade afeto e intelecto.

Nesse sentido, Vigotski (1999) desperta, entre outras tematicas, a aten-
¢do da linha ténue de separagdo entre a arte e a terapia. Salienta que a arte
transfigura uma avalanche de emogdes que permite ao individuo vivenciar
sua experiéncia estética de forma individual, sem deixar de ser social. Além
disso, elucida o fato de o individuo se posicionar de forma particular quando
tem uma reagio estética. Certamente, ele recria o objeto estético, associ-
ando-o ao seu contexto social. Portanto, o individuo tem, ao longo da traje-
téria de vida, uma visio de mundo diferenciada.

Vigotski (2003) destaca duas vertentes sobre a concepgdo do papel da
estética na infincia, a saber: a corrente pedagdgica e a psicoldgica. A cor-
rente da pedagogia defende um conceito raso sobre a educagdo estética. Ja a
corrente da psicologia histérico-cultural ressalta a vivéncia estética. Ade-
mais, o autor evidencia trés concepg¢des que, se analisadas de maneira isola-
das, ndo exprimem o que de fato ele entende por educacio estética. As con-
cepedes sao ligadas ao cognoscitivo, 3 moral e ao sentimento.

A educagio estética na concep¢ao cognoscitiva seria um meio da arte
agregar conhecimento de forma mecanizada na aprendizagem do edu-
cando. Dessa forma, os componentes da arte sio estudados de forma seg-
mentada e sem uma aprendizagem significativa a vivéncia social. Em se-
quéncia, ligar a arte ao entendimento pela moral significa atribuir um valor,

por meio de li¢des de forma tendenciosa. Desse modo, a vivéncia estética é
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conduzida para um viés delimitado, que direciona o individuo a assumir um

determinado padrio de comportamento na sociedade. Por fim, a concep¢io

relativa ao sentimento seria apreciar a arte como mera atitude emocional.

Aprofundando a ultima concepgdo, é notavel elucidar que Vigotski

(2003) ressalta que:

Em outros termos, reduz todo o significado das vivéncias estética ao senti-
mento imediato de gozo e alegria que elas despertam na crianga. De novo,
a obra de arte é considerada um meio para estimular reagdes hedonistas e,
na verdade, ela é colocada no mesmo nivel que outras reagdes e estimulos

similares de indole completamente real (VIGOTSKI, 2003, p. 228).

Em seus estudos, o referido autor alertou também a questao da passi-

vidade na vivéncia estética. Nessa concep¢io, o individuo n3o participa de

forma plena da reagdo, o que ocasiona desinteresse. Nesse ponto de vista,
Vigotski (1999, p. 229) afirma que:

A obra de arte nao é percebida com uma total passividade do organismo,
nem apenas como os ouvidos ou os olhos, mas mediante complexa atividade
interna em que a visdo e a audi¢do sdo apenas o primeiro passo, o impulso

bésico.

Assim, a vivéncia estética seria para Vigotski (2003, p. 229): “estrutu-

rada conforme o modelo exato de uma reagio comum, que, necessaria-

mente, pressupde a presenga de trés componentes: excitacao, elaboragio

(processamento) e resposta’.

Acrescenta-se que a atividade estética é abarcada por fatores biolégi-

cos. Como bem destaca Vigotski (2003, p. 232):
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E assim é inevitavel extrair a conclusio de que constituem o mesmo tipo
biolégico de sublimagao de algumas formas de energia espiritual que os
processos de criagao. Na arte, justamente, se realiza para nés essa parte de
nossa vida que surge sob forma de estimulos de nosso sistema nervoso, mas
que ndo se cristaliza na atividade, porque nosso sistema nervoso percebe

mais excitagdes que aquelas as quais pode reagir.



Retomando, é perceptivel que exista um cordio efémero entre a terapia
eaarte. Aarte possibilita o equilibrio das emogdes. A atividade equilibradora
visa a educagdo estética. Dessa forma, Vigotski (2003, p. 233) cita que:

[...] por isso, desde as mais remotas épocas, o significado da atividade es-

tética foi entendido como uma catarse, isto é, como uma resolugao e uma

liberagao do espirito das paixdes que o torturaram”.

Vigotski (1999) argumenta que a arte se comporta de forma dialética, no
exercicio de refundir a emogdo. Sendo assim, se debruga pela complexidade
da luta interna humana, que é resolvida pela catarse.

Vale destacar que, em seus estudos, Vigotski (2005, p. 237) aborda o

sentido do ser humano enquanto criador e destaca que:

[...] a crianga ndo escreve versos nem desenha porque estd incubando um
futuro criador, mas porque agora isso lhe é necessirio e também porque,
em cada um de nés, estdo implicitas certas possibilidades criativas.
Portanto, Vigotski (2003, p. 239) conclui que:

Aqui estd a chave para a tarefa mais importante da educagdo estética: inse-
rir as reagdes estéticas na propria vida. A arte transforma a realidade ndo s6
em construgdes da fantasia, mas também na elaboragao real das coisas, dos
objetos e das situagdes. A moradia e a vestimenta, a conversa, a leitura, a
festa escolar, e 0 modo de caminhar: tudo isso pode servir como material

sumamente promissor para a elaborag¢do estética.

Assim, a reacio estética difere de um sujeito para outro. Cada indivi-
duo, por meio da sua possibilidade criadora, emite uma série bioldgica e cul-
tural de reagdo sobre determinado ato artistico. Trata-se de uma permissao
a alucinagdo voluntaria temporaria sobre um fato ou sobre uma obra de arte.
Adiante, serdo apresentados alguns aspectos normativos referente ao pro-
grama de Pés-Graduagio em Educagdo na Universidade de Brasilia, a fim de
evidenciar o contexto que se insere a disciplina Educagio Estética, sob o en-
foque da perspectiva vigotskiana, ofertada para os estudantes que cursam

mestrado e doutorado.
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Programa de Pds-Graduacao em Educacao na Universidade de Brasilia

A Faculdade de Educagio da Universidade de Brasilia (FE/UnB) oferece o
Programa de P6s-Graduagdo em Educagao (PPGE) desde 1975. O programa
ramifica-se em duas modalidades: académica, com curso de mestrado e
doutorado e, outro, profissional, com curso de mestrado.

A Resolu¢ao PPGE n° 13 de 2017 regulamenta o Programa de Pds-Gra-
duagio em Educagio citado. A resolugdo foi aprovada em reunido ordinaria
do Colegiado dos Cursos de Pés-Graduagdo. O pretexto da mudanga consiste
na necessidade de atribuir novos procedimentos, a fim de primar a excelén-
cia académica, bem como maior flexibilidade na internacionalizag¢io do Pro-
grama.

A Especializacao-lato sensu-objetiva aprimorar a formagao profissional
de graduados, em dreas especificas da Educagdo, propiciando-lhes visio
ampliada da realidade educacional, mediante o desenvolvimento de ativida-
des praticas e tedricas.

O Mestrado Académico, de acordo com a referida resolu¢io, objetiva
promover a competéncia académica de graduados, contribuindo para o
aperfeicoamento de docentes e para a formacao inicial de pesquisadores no
campo educacional. Em relagio ao Doutorado, objetiva a formagio e o apri-
moramento, em alto nivel, de profissionais comprometidos com o avango do
conhecimento na drea de educagio, para o desenvolvimento de atividades de
pesquisa e o exercicio do magistério no nivel superior.

A 4rea de concentragio do mestrado académico e doutorado é dividida

em 7 (sete) linhas de pesquisa:
1. Politicas publicas e gestao da educagio (POGE);
2. Escola, aprendizagem, agdo pedagdgica e subjetividade na educagio
(EAPS);
3. Educagdo em ciéncias e matemdtica (ECMA);
4. Profissdo docente, curriculo e avaliagdo (PDCA);
5. Educagao, tecnologias e comunicagio (ETEC);
6. Educagdo ambiental e educagio do campo (EAEC); e

7. Estudos Comparados em Educagdo (ECOE).
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A disciplina educagdo estética, analisada neste capitulo, foi contem-
plada na linha de pesquisa EAPS, com o nome “Tdpicos especiais em Escola,
Aprendizagem e Trabalho Pedagdgico”. O titulo da disciplina n3o péde abar-
car o termo “Educagio Estética”, devido aos tramites burocraticos de tal pro-
grama. Dessa maneira, mesmo nao intitulado como tal, a condugao dela foi
toda voltada para essa temadtica.

Assim, observa-se a preocupagio do contexto académico com os avan-
cos da educagio no Brasil. Nesse sentido, espagos educativos chamados pela
resolucio de “disciplinas” devem propiciar uma perspectiva histérico-cultu-
ral, a fim de que seja possivel um novo olhar sobre as relagdes sociais e, as-
sim, um novo ponto de vista sobre o contexto educacional. Adiante, serdo
apresentados os desafios e as possibilidades oferecidas pela disciplina Edu-
cagdo Estética ofertada no segundo semestre de 2017 sob o enfoque qualita-

tivo.

“Disciplina” Educagdo estética: desafios e possibilidades

A disciplina Educagdo Estética foi disponibilizada no segundo semestre de
2017 e teve a presenca de 28 (vinte e oito) estudantes. O objetivo da disciplina
foi identificar a importincia da educagio estética no viés dos estudos de Vi-
gotski. Ao total, foram 18 (dezoito) aulas, contabilizando a carga horaria de
60 (sessenta) horas.

A metodologia adotada na disciplina foi discussdes em torno dos livros
de Vigotski: “Psicologia da Arte” e “Pensamiento y Habla”, bem como alguns
capitulos do livro “Psicologia Pedagdgica”. Ademais, os encontros foram mi-
nistrados pela professora Dra. Patricia Lima Martins Pederiva.

Normalmente, as aulas contavam com a presenga média de 10 alunos
por encontro presencial. A disposi¢do das cadeiras em todas as aulas estava
em formato circular. Esse formato permitiu maior interagio entre os estu-
dantes e a professora, em prol de compreender com mais profundidade os
escritos de Vigotski. Além da disposi¢do das cadeiras, a professora permitia

a liberdade de expressio e o didlogo constante. Esses fatos contribuiram
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para que os alunos pudessem aprender sob os principios da perspectiva his-
térico-cultural.

Ao decorrer da disciplina, a rela¢io professor-estudante e estudante-
estudante foi horizontal. Dessa forma, ndo houve relagdo hierarquica, de do-
minagio, mas sim problematizadora e emancipadora, com respeito a opi-
nifo de cada pessoa sobre as temdticas abordadas. Sendo assim, permitiu-
se a colaboragdo entre os colegas, possibilitando um aprendizado mais sig-
nificativo.

A professora permitia a todo momento da aula que os estudantes colo-
cassem suas perspectivas sobre os livros de Vigotski. Foi possivel observar
que os estudos do referido autor s3o complexos e devem ser analisados de
forma contextualizada ao momento social que o referido autor presenciou.

Vale destacar que, nas primeiras aulas, alguns estudantes estavam sem
entender como seria conduzido aquele espago educativo sem uma avalia¢io
formal imposta pela professora. Observou-se que parte significativa dos es-
tudantes estavam acostumados com praticas autoritdrias por parte de al-
guns professores universitarios, como a entrega de uma ementa fechada,
por exemplo.

Depois de algumas aulas, esses alunos relataram que se sentiam mais a
vontade com aquela metodologia e que podiam expressar-se de maneira
mais critica e participativa em prol do aprendizado coletivo da turma.

Salienta-se a pertinéncia do uso da tecnologia mével no decorrer da dis-
ciplina, a fim de facilitar trocas de materiais de estudos, informagdes de con-
gressos, palestra sobre a tematica tratada nas aulas, bem como as préprias
informacgdes da disciplina. Entende-se a tecnologia mével como os celulares
ou computadores portateis utilizados pelos estudantes ao longo da disci-
plina.

A tecnologia mével, segundo a Unesco (2014), pode ser utilizada pelo
professor para mediar o processo de ensino e aprendizagem com seus alu-
nos, de forma colaborativa. Nio ha discuss3o aprofundada sobre as mudan-

cas educacionais que utilizem as tecnologias méveis. Apesar disso, o uso da
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tecnologia mével na disciplina se tornou relevante. A utilizagao dessa tecno-
logia foi uma forma de complementagao para o processo de ensino-aprendi-
zagem.

A aprendizagem colaborativa tem enfoque no trabalho conjunto, pro-
movendo a interagao dos participantes. Vigotski (2010) destacou que o indi-
viduo aprende com ajuda de outra pessoa, obtendo novos conceitos a partir
dessa troca de conhecimento. Diante disso, evidencia-se que o trabalho co-
laborativo auxilia na aprendizagem. O enfoque dessa aprendizagem foi
abordado tanto nos encontros presenciais da disciplina em questio quanto
em um aplicativo da tecnologia mével escolhido pela turma para trocas de
materiais e avisos.

A colaboragdo na aprendizagem dos estudantes podera ser mais eficaz
do que quando esses estudantes aprendem sozinhos, conforme defende
Brufee (1993), para quem a aprendizagem colaborativa demonstra de ma-
neira evidente que estudantes podem aprender melhor — mais completa-
mente, mais profundamente, mais eficientemente.

Ao final da disciplina, foi sugerido por alguns alunos e com apoio da
professora que fosse feito um livro sobre todas as discussoes obtidas nas au-
las. A maior parte demonstrou satisfa¢io em escrevé-lo, pois foi um acordo
mutuo sobre os escritos de Vigotski.

Assim, surgiu o presente livro, fruto de discussdes coletivas, sem auto-
ritarismo, com muito aprendizado e discussdes dos escritos do ilustrissimo
Vigotski. O livro busca ajudar os leitores sobre as principais discussdes edu-
cacionais, principalmente no que se refere a educagdo estética. Essa busca
ndo se esgota aqui, os leitores devem estar sempre buscando as fontes pri-
marias de Vigotski e descobrir que cada frase declarada por ele tem um
imenso significado para quem quer aprofundar os estudos do autor no con-
texto escolar. Adiante, serdo destacadas algumas percepgdes dos envolvidos

na disciplina, para complementar a analise qualitativa.
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Consideragoes dos estudantes sobre a tematica Educacao Estética

A aprendizagem coletiva vivenciada pelos estudantes e professora sobre os
escritos de Vigotski, no decorrer das aulas, foi bastante notével e significa-
tiva. Entre as discussdes, destacaram-se: conceituagdo da arte, representa-
¢oes do signo, relagdes humanas e, principalmente, como os assuntos cita-
dos relacionam-se com a educagio.

O primeiro bloco de declaragdes foi desenvolvido nas primeiras aulas.
O foco foi a caracterizagdo da arte. Assim, destacaram-se os seguintes en-

tendimentos colaborativos dos estudantes:

“O artista organiza os materiais, as formas e os conteiidos. Essa organiza-
¢do é espelhada na cultura. Assim, ele transfere para signos (que as pessoas com-
preendem pelo seu contexto social). Por fim, impregnam-se nesses signos as emo-

¢oes”.

“Arte é sentir”.

“Arte é técnica social do sentimento”.

“Relagdo dialética ¢ arte e vida”.

“Arte ¢ contradigdo do que deveria ser e 0 que é, por meio da reagdo estética,

refletindo na catarse, formando o material e conteiido contraditorio”.

“Arte ndo pode ser concebida como conhecimento, moral, prazer”.

“Arte ¢ equilibradora das emogGes”.

“Arte é viver nos campos das emogoes”.

“A arte tem como ser fungdo educativa?”.

Nas primeiras aulas, no que tange as impressoes acima citadas pelos
estudantes e professora, foi possivel perceber a relagao quase que impercep-
tivel da arte e terapia, tendo em vista que, em diversos momentos, comenta-
se sobre a arte como equilibradora da emog3o. Tal fato é abordado nos escri-
tos de Vigotski, pois ele abarca, ao longo de seus estudos, a complexidade
dessa relagdo. Portanto, as discussdes acima levaram os estudantes a con-

cluir que a arte n3o é conhecimento, moral ou prazer.
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No decorrer das aulas, o segundo bloco de aprendizagem propiciou

continuidade em entender o significado da arte, conforme destacado abaixo:

“Fabula é esséncia de um fendmeno literario, ou seja, vai estar em toda arte”.

“Arte como artefato das emoges”.

“Fatos conhecidos explicam a fabula”.

“Arte ¢ particularidade da emogdo”.

“Arte é provocada pela reagdo estética de cada pessoa”.

“Arte é dar conta do campo das emogdes”.

“Arte requer catarse por meio do equilibrio das emogoes”.

“Movimentos de for¢as internas organizam nossas emogoes pela arte”.

Nos avangos das aulas, novamente, foi observado pela turma o aspecto
da arte como sendo vivéncia das emogdes. E, avangando um pouco mais, co-
mecou-se a discussdo sobre a fibula e o uso dela como fator psicolégico.
Além disso, comegou-se a aparecer o termo “reagio estética”.

Por conseguinte, o terceiro bloco foi compilado com o aprofundamento
maior dos estudos de Vigotski. Surgiu entdo a importancia da criagdo do ser

humano e como se relaciona com a arte.

“Arte é a necessidade inevente da pessoa humana”.

“Arte ajuda na autorregulagdo do ser”.

“Arte: instrumento da luta - pela existéncia”.

“Fungdo educativa da arte: dar vida, além da escola”.

“Elementos pequenos da arte: a arte comega com um minimo de forma - pro-
voca uma reagdo estética. Ela, por meio das exigéncias estéticas, sintetiza algo

novo”.

“Menor unidade da arte: andlise”.

“Reagdo estética: como relacionamentos com a arte (afeto e intelecto) e como

sintese de emogdo”.

“Enredo vai desviando para trabalhar na expectativa das emogoes”.
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“Imaginagdo ¢ externalizada pelo ser humano social”.

“Subjetividade é a interpretagdo e o sentido que trazemos conosco, junto com

avivéncia”.

Aolongo do processo de ensino, observou-se que os estudos de Vigotski
estavam mais aprofundados. Nesse sentido, surge o entendimento da me-
nor unidade para compreender a arte e sua relagio com o ser humano. Nessa
relagdo, emerge o quinto bloco, permitindo o entendimento sobre a reagdo

estética ser social e, 20 mesmo tempo, ser sentida de forma individualizada.

“Fabula constitui fronteira com a poesia”.

“Fabula vem perdendo quase inteivamente seu carater artistico para trans-

formar em didatico moral nas escolas do Brasil”.

“Reagdo estética ¢ baseada na emogdo”.

“Experiéncia é a base na formatagdo artistica”.

“Contradi¢do ¢ a propriedade fundamental na formagdo artistica”.

Foi possivel observar a questio dos processos superiores mentais que
ocorrem no individuo a partir do avango das discussdes e com a leitura apro-
fundada do livro “Psicologia da Arte”. A contradigdo é observada pelos alunos
como o fator que desencadeia a reagdo estética ao apreciar uma alucina¢io
voluntaria do objeto artistico. Dando continuidade, o sexto bloco é compi-
lado:

“Soliddo s existe porque somos individuo social”.

“Através do outro nos constituimos”.

“Comunicagdo foi 0 meio que 0 homem encontrou para generalizar o

mundo”.

»

“Interpretamos de modo diferente e vivenciamos de maneira diferente”.

“Tudo estd em tudo”.

“Ser humano é unidade afeto e intelecto/ser cultural/historico”.
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“Fabula permite que o sujeito se coloque em uma realidade convencional,

provocando reagdes emocionais ou reagoes estéticas”.

“Somos seres unidade afeto e intelecto”.

“Fabula tenta mostrar fatos ou situagdes para as criangas através da emo-

¢do”.

“Cultura elege signos emocionais (exemplo, preto é cor da morte)”.

“Relagbes sio a base da atividade humana”.

“Brincar é necessidade da crianga”.

“Reagoes estéticas sdo diferentes em cada pessoa”.

O sentimento de infincia comega a surgir na percep¢ao de que as cri-
angas, ao se relacionarem com o mundo, externalizam tal fato por meio da
brincadeira. Elas interpretam os signos e significados do contexto social que
vivenciam. Nesse momento, surgem discussdes como palavras, as quais
constituem generalizagdes das representagdes sociais. Assim, consolida-se

o oitavo bloco:

“Materiais para imaginagdo: vida, experiéncia, cultura e diversidade”.

“Entrega voluntaria para vivenciar a arte”.

“Educagido como vida”.

“Social: apenas como coletivo. Existe onde ha apenas um homem e suas emo-

¢cOes pessoais”.

“Fungdo psique superior - forjado no social mais o individual”.

“A educagdo pode ser vista quando o ser humano possa viver a unidade afeto

e intelecto com liberdade”.

“Signos constituem representagoes e emogoes”.

“Toda atividade humana é criagdo”.

“Criagdo tem que ter liberdade”.

“Escola esta so trabalhando o intelecto, a massificagdo, ou seja, secando os

coragoes”.

“Escola deve ser vida das diferengas”.
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“Palavra liberta a materialidade”.

N3o ha davidas de que as tltimas discussdes foram inovadoras no en-
foque do contexto escolar. Considera-se como desafio abordar a concep¢io
de Vigotski, dentro de um espago limitado — a escola —, bem como discutir o
sentimento de infancia em curriculos pré-definidos sem a participagio ativa
dos professores.

Portanto, os estudantes compartilharam os assuntos no viés de Vigo-
tski marxista e spinozista. Nessa colaboragio, restou inequivoca a ideia da
complexidade do pensamento do autor, e que, de fato, a andlise sobre os es-
tudos de Vigotski para desconstruir alguns conceitos deturpados, apresen-
tados no decorrer da formag¢io universitaria, torna-se uma caminhada ao
longo da vida.

Destaca-se que o presente topico ndo tem como objetivo esgotar a ani-
lise dos blocos compilados por meio da aprendizagem colaborativa que ocor-
reu na sala de aula da disciplina, tendo em vista que no é possivel exaurir as
vivéncias na perspectiva histdrico-cultural dos sujeitos envolvidos. Assim,
cabe, aoleitor, com base na sua visio de mundo, imprimir sua concepgao aos

blocos aqui apresentados.

Consideragoes Finais

O capitulo permitiu aos leitores o compartilhamento de pequenas impres-
sdes evidenciadas no decorrer da disciplina educagio estética ofertada pela
Faculdade de Educagio da Universidade de Brasilia. O pequeno recorte dis-
ponibilizado nio teve a pretensio de esgotar os estudos e sim possibilitar
novas aprendizagens sobre a tematica.

Assim, como cita Vigotski (1999, p. 17): “tudo em nds é social”. Indubi-
tavelmente, os individuos dependem um do outro para sua vivéncia. Essa
relagdo é fundamental em todas as dreas de nossas vidas. Portanto, a discus-

sdo da educagio com esse foco se torna primordial. Diante disso, a disciplina
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Educagio Estética analisada possibilitou aos envolvidos a vivéncia da pers-

pectiva histérico-cultural no processo de ensino e aprendizagem.
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A genuina preocupacao com a educagdo e o vivido interesse pela arte marcaram a obra de Vigotski e sua
producédo em uma perspectiva historico-cultural em Psicologia, fundamentada nos principios do material-
ismo histérico-dialético e na filosofia espinosana. E, como tem sido defendido hoje, é justamente isso que

d4 a sua produgdo um carater inovador e uma perspectiva revolucionaria.

Nesse cenario, este livro se coloca como um passo importante na direcdo da repercussao das
instigantes ideias e densas elaboragdes de Vigotski no necessario e vital movimento de (trans)formagéo

das praticas educativas redimensionadas pela arte, pela estética.

0 titulo nos provoca: Educacao estética: a arte como atividade educativa. E nos convoca a reflexao...

como podemos compreender a educagdo quando a arte assume o centro da atividade educativa?

Aarte é 0 social em nés, a técnica social das emogdes, sem a qual nao ha o novo - enuncia Vigotski. A
arte e, como também aponta o livro, a educagdo - que a coloca no centro de sua acao - é trabalho com
emogAo e imaginagao: base para a transformagao do homem e do mundo, como escrevi em outros momen-
tos e parcerias. Tem-se, aqui, qualquer coisa que fagulha, a centelha da criagao de que também nos fala
Vigotski. Esta, portanto, no centro o trabalho com e pela afetividade, com e pela vivéncia no espago educa-

cional que o transcende.

Prof® Dr® Lavinia Lopes Salomao Magiolino
Faculdade de Educagao - Universidade Estadual de Campinas
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